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EDITORDEN

Merhaba,

Dergimiz Temmuz 2017 sayisi ile yayin hayatina devam etmektedir. Bu sayimizda da
calismalari ile bize katki saglayan yazarlara ve calismalar titizlik ve 6zveriyle degerlendiren degerli
hakemlere ¢ok tesekkiir ediyoruz.

Bu sayimizda hakem dederlendirme siirecini tamamlayan on bir makaleye yer verilmistir.
Matematik egitimi, sosyal bilgiler egitimi, 0gretim teknolojileri, 6zel egitim okul 6ncesi egitimi,
ogretmen egitimi ve Tirkce egitimi alanlarinda hazirlanmis olan bu calismalarin Glkemiz bilim
hayatina katki saglayacagina inaniyoruz.

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi olarak herkese iyi okumalar diler, bir sonraki
sayida goriismek tizere diyoruz.

Editorler
Murat BALKIS
Derya YAYLI
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Ortadgretim Dokuzuncu Sinif Matematik Ders Kitaplarinin Ogretim
Programina Uygunlugu Acisindan incelenmesi*

Giilcin TAN-SiSMAN**, Gamze AKKAYA***

Oz

Ortadgretim 9. sinif matematik ders kitaplarinin, ortadgretim matematik dersi 6gretim programina
uygunlugu acgisindan incelenmesini amaclayan bu ¢calismada, dokiiman incelemesi yoluyla veri toplanmistir.
Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen Kisaltiimis Ortadgretim Matematik Ders Kitabi
inceleme Yonergesi (K-DKiY) kullanilmistir. Bulgular, hem Dikey yayinciliga ait ders kitabinin (DMK), hem
de Milli Egitim Bakanligi yayinevine ait ders kitabinin (MMK) genel olarak 6gretim programinda belirlenen
kazanimlari kapsayici nitelikte olusturuldugunu géstermistir. icerik 6gesi acisindan, DMK'nin, MMK'ya gére
O0gretim programina daha uyumlu bir sekilde hazirlandigi sonucuna ulasilmistir. Egitim durumlari 6gesine
yonelik bulgularda, DMK'nin programin 6grenme-6gretme yaklasiminin yansitilmasinda ve bu siirece dahil
edilmesi gereken “Matematiksel Yeterlilik ve Becerilerin” kazandiriimasinda oldukca zayif kaldigi;; MMK'nin
ise bazi eksiklikler haricinde programa uyumlu bir yapida tasarlandigr gorilmdistir. Sinama durumlari
agisindan, MMK’'nin, DMK'ya gore 6gretim programinda dikkate alinmasi gereken yaklagsimlari daha yeterli
diizeyde yansittigini goralmustdr.

Anahtar Sozciikler: Orta6égretim matematik ders kitabi, ortabgretim matematik dersi dgretim programi,
6gretim programina uygunluk

The Appropriateness Of The Ninth Grade Mathematics Textbooks
Regarding The High School Mathematics Curriculum

Abstract

This study aims to analyze the appropriateness of the ninth grade mathematics textbooks regarding the
high school mathematics curriculum. As a qualitative study, the data were collected through document
analysis. The main data collection instrument was the short form of Textbook Analysis Framework (S-TAF)
developed by the researchers. The results indicated that both of the mathematics textbooks included in the
almost all of the learning objectives determined in the curriculum. With regard to the learning strands, DMK
was more appropriate than MMK. The findings of the study also indicated that the teaching and learning
approaches embedded in DMK were not appropriate for the curriculum; on the other hand, MMK was
mostly designed in line with the teaching and learning approaches of the curriculum except some deficits.
As far as the assessment aspects of the curriculum concerned, the results clearly indicated that MMK was
more appropriate than DMK.

Keywords: High school mathematics textbooks, high school mathematics curriculum, the appropriateness of
curriculum

*Bu calisma “Ortadgretim dokuzuncu sinif matematik ders kitaplarinin 6gretim programina uygunlugu agisindan
incelenmesi” baslkli yliksek lisans tezinden Uretilmistir.

**Yrd.Doc.Dr., Hacettepe Universitesi, Egitim Bilimleri Béltimdi, Ankara. e-mail: gulcintans@gmail.com

***Matematik Ogretmeni, Antalya. e-mail: gamzekorkmazz@hotmail.com
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Glilgin Tan Sisman, Gamze Akkaya

Giris

Modern diinyada bir yasam becerisi olarak
kabul géren matematik, toplumlarin gelecegi
acisindan anahtar bir rol Ustlenmektedir.
Diinya genelinde bircok ulkede matematik
egitiminin kalitesinin artinlmasina doénuk
farkli uygulamalar ve reformlar yapilmaktadir

(Teodora, Sogol, Stanislav, Akvile ve
Viera,2011;Sirin,2014).Diger disiplinlerde
oldugu gibi, matematik egitiminde de

hedeflenen niteliklere ulasilmasi ve bu
niteliklerin strdurilebilmesinde en 6nemli
goOstergelerden biri  egitim programlandir.
Fakat nitelikli bir program tek basina
hedeflenen bilgi, beceri, tutum ve dederlerin
kazandirnimasinda yeterli degildir. Ogretmen,
ogrenci ve okul o&zelliklerinin  yaninda
programin hedeflerine, icerigine, egitim ve
sinama durumlarina uygun olarak gelistirilmis
O0gretim materyallerine de ihtiyac vardir.

Gerek Ulkemizde gerekse farkli Ulkelerde
yapillan  calismalarda  6grenme-6gretme
sirecinde en c¢ok kullanilan  6gretim
materyalininderskitabioldugu;6gretmenlerin,
Oogretim programini ders kitabindan takip
ederek neyi, nasil ve ne zaman yapacaklarina
karar verdikleri; 6grenme-6gretme surecinin
yaklasik  9%67-90'lik kisminin ders kitabi
dogrultusunda planlandigi; ders icerigini
olusturan bilgilerin, ders kitabindaki sinirlar
cercevesinde sunuldugu ve derste kullanilan
0grenme-0gretme  yaklasimlarinin ~ ders
kitabindaki  yaklasimla birebir  paralellik
tasidigi  sonuclarina ulasilmistir - (Arseven,
2003; Arslan, ve Ozpinar, 2009; Baser, 2012;
Tyson ve Woodward, 1989; Simsek, 2001;
Woodward ve Elliott, 1990). Ayrica, matematik
egitiminde degisimin gergeklestiriimesinde
de bir ara¢ olarak kabul edilen ders
kitaplar, egitim programlarinin ve egitim
reformlarinin uygulamaya yansimasi olarak
da degerlendiriimektedir (Haggarty ve Pepin,
2002; Johansson, 2005). Valverde, Bianchi,
Wolfe, Schmidt ve Houang (2002) program ve
ders kitabi arasindaki siki bagi asagida verilen
modelde acik¢a ortaya koymuslardir. Bu
modelde ders kitaplari, hedeflenen program
ile uygulanan program arasindaki bagdi
yani uygulamaya en yakin olan programin
kapsam ve yaklasimini yansitan kaynak olarak
tanimlanmaktadir.

Tasarlaman Program
Amaglar ve Hedefler

Derskitapian ve coganize
edinig diper Oyetin
materyallen

Steatgiles, Uypdanales ve
Etkwdikder

Big Duumceler,
Yeule, Smdu

Sekil 1: Ders Kitaplari ve Uclii Model (Valverde
ve dig., 2002, s.13)

Ulkemizde Milli Egitim Bakanhgi (MEB)
tarafindan 2003-2004 egitim-6gretim yilindan
itibaren ders kitaplar, ilk ve ortadgretim
ogrencilerine Ucretsiz olarak dagitilmaktadir.
Bu ders kitaplarinin sahip olmasi gereken
nitelikler 12/9/2012tarihlive 28409 sayiliResmi
Gazete'de yayimlanan MEB Ders Kitaplari ve
Egitim Araclari Yonetmeligi (14/10/2015 tarihli
29502 sayili Resmi Gazete'de yayimlanan
yonetmelikte bazi degisikliler yapilmistir.)
kapsaminda  belirlenmistir. ~ Yonetmelikte
belirlenen ders kitaplarina yonelik
degerlendirme kriterleri incelendiginde, bu
kriterlerin oldukca genel bir cercevede ele
alindigi ve 6gretim programinin tim égelerini
kapsamak yerine biligsel alan kazanimlarina
odakli  bir yaklasima sahip  oldugu
soylenebilir. Glinimizde bircok 6gretmen,
0grenme-ogretme  etkinliklerini,  6gretim
programlarinin  varligindan bile habersiz
olarak, MEB tarafindan okullarina génderilen
ders kitaplarini temel alarak planlamaktadir.
Bu baglamda, 6grenme-o6gretme siirecinde
etkin bir role sahip olan ders kitaplarinin,
Ogretim programinin tim 6gelerini kapsayici
ve yansitici nitelikte olup olmadiginin agik bir
sekilde incelenmesi olduk¢a 6nemlidir. Buna
ek olarak, ders kitabi ve 6gretim programinda
sunulan perspektifler arasindaki uyumun
ortaya konmasi; 6gretimin planlanmasi ve
dolayisiyla 6grenmeyi destekleyici firsatlarin
olusturulmasi acisindan da bir gereklilik
olarak dustintilmektedir. Ayrica, ilgili alanyazin
incelendiginde, matematik ders kitaplarina
iliskin  cahsmalarin  genellikle  ortaokul
dizeyindeki ders kitaplarinin 6gretmen ve
o0grenci gorislerine gore degerlendirilmesine
(Altundag, Yildiz, Kogce ve Aydin, 2009;
Arseven, 2003; Aydin, 2010; Isik, 2003; 2008;
Dane, Dogar ve Balki, 2004; Yiksel, 2010),
ders kitaplarinin farkli boyutlarinin (gorsel,

Pamukkale University Journal of Education, Number 42 (July 2017/11)
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bicimsel, icerik yapisi, 6lcme-degerlendirme,
ogrenme-0gretme etkinlikleri, vb.) 6gretmen,
O0dgrenci, uzman veya Ogretmen adaylan
gorusleri cergevesinde incelenmesine
(Arslan ve Ozpinar, 2009; Bozkurt ve Kuran,
2016; Delice, Aydin ve Kardes, 2009; Kerpig,
2011; izmirligil, 2008; Ozgeldi ve Esen, 2010)
odaklandigi  gorilmistiir.  Ortadgretimde
kullanilan matematik ders kitaplarina iliskin
calismalarin azhgi dikkat cekici olmakta birlikte,
genellikle 6grenci ve 6gretmen gorislerine
dayali bulgular elde edilmistir (Altun, Arslan
ve Yazgan, 2004; Karaca Gin, 2009; Keles,
2014; Ozgeng, 2012). Ogretim programina
uygunluk acisindan iki farkh ortadgretim
matematik ders kitabinin incelenmesine veya
karsilastirlmasina yonelik arastirmalara da
rastlanilamamistir.

Bu kapsamda, 9.sinif matematik ders
kitaplarinin,6gretim programina
uygunlugunun belirlenmesi amaciyla
gerceklestirilen bu calismada yanit aranan

sorular asagida verilmistir:

1. Ortadgretim 9. sinif Dikey vyayinevine
ait matematik ders kitabinin, 6gretim
programinda yer alan (a) kazanimlara;
(b) icerik yapisina; (c) 6grenme-6gretme
durumlarina ve (d) sinama durumlarina
uygunluk diizeyi nasildir?

2. Ortadgretim 9. sinif MEB vyayinevine
ait matematik ders kitabinin 6gretim
programinda yer alan (a) kazanimlara;
(b) icerik yapisina; (c) 6grenme-6gretme
durumlarina ve (d) sinama durumlarina
uygunluk diizeyi nasildir?

Yontem

Ortadgretim9.sinifmatematikderskitaplarinin,
ogretim programina uygunlugunun
belirlenmesi amaciyla gerceklestirilen bu
calisma nitel bir desende yurGtilmustir.
Arastirmanin yanit aradigi problemler, yazli
materyallerin icerik ve kapsamina yonelik
oldugundan dolayl, dokiiman incelemesi
yoluyla veritoplanmistir. Dokiiman incelemesi,
bilimsel arastirmalarin odagindaki olay veya
olgularin yer aldigi yazil metinlerin analizini
kapsar (Yildirim ve Simsek, 2013).

Veri Kaynaklari (Veri Seti)

Galismaya, MEB'in resmi web sayfasinda
yayinlanan “2013-2014 Egitim Ogretim Yili
Elektronik Ortamda Hizmete Sunulan ilk ve
Orta Ogretim Ders Kitaplari” listesinde yer alan
ve halen kullanilmakta' olan tim ortadgretim
9.sinif matematik ders kitaplari dahil edilmistir.
ilgili listede yer alan toplam iki ders kitabi
(MEB Yayinevi 9. sinif Matematik Ders Kitabi?
[MMK] ve Dikey Yaymnevi 9.sinif Matematik
Ders Kitabi®* [DMK]) calisma kapsaminda
incelenmistir. Calismanin diger veri kaynagi
ise, Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi (TTKB)
tarafindan  2013-2014 6gretim  yilindan
itibaren kademeli olarak uygulanmak Uzere
kabul edilen Ortadgretim Matematik Dersi
(9, 10, 11 ve 12.siniflar) Ogretim Programidir.
Ders kitaplaryla ilgili detayl bilgi Tablo 1'de
sunulmustur.

1 2016-2017 Egitim ve Ogretim Yilinda Okutulacak ilk ve
Ortadgretim Ders Kitaplari Listesi
http://www.meb.gov.tr/2016-2017-egitim-ve-ogretim-yilinda-
okutulacak-ilk-ve-ortaogretim-ders-kitaplari/duyuru/11971

2 E-kitap erisimi: http://www.meb.gov.tr/Ders_Kitaplari/2013/
OrtaOgretim/Devlet/Matematik 9.zip

3 E-kitap erisimi: http://www.meb.gov.tr/Ders_Kitaplari/2013/
OrtaOgretim/OzelSektor/OO_Matematik 9 DIKEY.zip

Tablo 1. Ders Kitaplarina Ait Genel Bilgiler

MMK

DMK

MEB, Bilim, Sanayi ve Teknoloji Bakanhdi
ile TUBITAK arasinda imzalanan “Egitimde

Dikey yayincilik tarafindan hazirlanmistir. MEB,
TTKB'nin 31.07.2013 tarih ve 86 sayili kurul karariyla

Kiinye ishirligi” protokolii kapsaminda hazirlanmustir. ) P . .
MEB, TTKB'nin 31.07.2013 giin ve 100 sayili ﬁglfkfg};guiiitk'faﬁ'ﬂifgmﬁ?fe” bes yil stireyle
karari ile ders kitabi olarak kabul edilmistir. str
5 egitim materyalleri gelistirme editorl, 26

Kitap kl.§|“k egitim r!jateryallerl gelistirme grubu, 1 2 yazar, 1 dil uzmani, 1 gorsel tasarim uzmani, 1
dil uzmani, 1 gorsel tasarim uzmani, 1 program _— . . .

hazirlama S . . : program gelistirme uzmani, 1 6lcme degerlendirme

. gelistirme uzmani, 2 6lcme degerlendirme . L

komisyonu . . o uzmani ve 1 rehberlik/ gelisim uzmani
uzmani ve 1 rehberlik ve psikolojik danismanlik
uzmani

Sayfa Sayisi 3 cilt, 1118 sayfa 1 cilt, 243 sayfa
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Veri Toplama Araci

Calismada,arastirmacilar tarafindan gelistirilen
Ders Kitabi inceleme Yénergesi (DKIY)
kullanilarak veri setinin analizi yGrttilmustir.
Gelistirilen yOnergede, ortadgretim
matematik dersi 6gretim program kilavuzu,
alanyazinda matematik ders kitaplarinin
degerlendirilmesine yonelik olarak
gelistirilmis formlar ve MEB'e bagli 6rglin ve
yaygin egitim kurumlarinda okutulacak ders

kitabinin incelenmesinde, degerlendiriimeye
esas olacak kriterler dikkate alinmistir. Dordi
egitim bilimleri alanindan, ikisi lise matematik
O0gretmeni olmak Uzere toplam alti uzmanin
goruls ve Onerileri dogrultusunda 55 maddelik
DKiY, bu calismanin arastirma sorulari
dogrultusunda yeniden gézden gecirilerek 35
maddeden olusan kisaltiimis yénerge (K-DKiY)
haline dénistirilmustir. K-DKiY’e ait detayli
aciklama Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2. Kisaltismis Ders Kitabi inceleme Yonergesi (K-DKiY) Kapsami ve Degerlendirme
Olciitleri

Ders Kitabi inceleme Yonergesi

Boyutlar/Alt Boyutlar Madde Sayisi Degerlendirme Olgiitleri
Ogretim programinda aciklanan ilgili 6ge ve bilesenleriyle
KAZANIMLAR 2 madde tamamen/eksiksiz olarak uyumludur. EVET
ICERIK 2 madde Ogretim programinda aciklanan ilgili ége ve bilesenlerini
kismen yansitmakla birlikte nitel veya nicel anlamda eksiklikler
EGITIM DURUMLARI 24madde ~ Meveuttur. KISMEN
SINAMA DURUMLARI 7 madde Ogretim programinda aciklanan ilgili 6ge ve bilesenleri dikkate

alinmamustir. HAYIR

Veri Analizi

Ylratilen bu arastirmada dokiimanlar ek veri
kaynadi olarak degil, tek basina arastirmanin
tim veri setini olusturmaktadir. Dolayisiyla,
kapsaml bir icerik analizi ile arastirmanin
problemlerine yanit aranmasi gereklilik arz
etmektedir (Yildirrm ve Simsek, 2013). Bu
baglamda, Bailey'in (1982; akt. Yildinm ve
Simsek, 2013) dokimanlarin tim veri setini
olusturdugu bilimsel calismalarin veri analizi

strecine yonelik olarak belirledigi Tablo 3'te
aciklanan dort asamada veri analiz sireci
tamamlanmistir.

Arastirmada  gecerlik  ve  glvenirligin
saglanmasinda oncelikli olarak arastirmanin
problem ve alt problemleri dogrultusunda
olusturulan  K-DKiY'de ilgili boyutlardaki
maddeler kapsaminda tum veri kaynaklar
tek tek ve satir satir ayrintii bir sekilde
incelenmistir. Buna ek olarak, elde edilen

Tablo 3. Veri Analizi Asamalari ve islemler

Veri Analizi

Asamalari Islemler

1. Analize Konu Olan
Veriden Orneklem
Se¢me

“2013-2014 Egitim Ogretim Yili Elektronik Ortamda Hizmete Sunulan ilk ve Orta Ogretim
Ders Kitaplari” listesinde yer alan tiim 9. sinif matematik ders kitaplarinin sayisinin (iki adet)
arastirma kosullarinda incelenebilir olmasi nedeniyle 6rneklem segme yoluna gidilmeyerek;
bu iki ders kitabi ¢calisma kapsamina dahil edilmistir.

2.Kategorilerin
Gelistirilmesi

K-DKIY kapsaminda yer alan kategoriler, biri digerini kapsamayacak sekilde ve birbirinden
bagimsiz olma kosullari dikkate alinarak olusturulmustur.

3.Analiz Birimi
Saptama

Sozciiklerin farkliiceriklerde, farkli anlamlarda kullanildigi ve buna bagl olarak da sézctiklerin
climle icinde hangi anlamda kullanildiklarina bakmadan yargiya varilmasinin elde edilen
bulgularin niteligi acisindan sorunlara sebep olmasi nedeniyle, analiz birimi olarak sézcuklerin
kullanildigi icerik dikkate alinmistir.

4. Sayisallastirma

K-DKiY kapsaminda olusturulan kategorilere gére incelenen ders kitaplarinda éncelikle
kapsanan alan tespit edilerek; Tablo 2'de verilen degerlendirme olciitlerine gore
degerlendirilmistir.
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bulgular, veri toplama araci, siireci ve analizi
de ayrintili bicimde betimlenmis ve bulgularin
ilgili alanyazinla tutarliigi dikkate alinmistir.
Ayrica, arastirmanin guvenilirlik hesaplamasi
icin Miles ve Huberman'in (1994) Guvenirlik=
Gorus Birligi / (Gorus Birligi + Gorus Ayrilig)
X 100 olarak onerdigi formil kullaniimistir.
Bu dogrultuda, her ders kitabindan rastgele
secilen Uc¢ farkli Ginite; arastirmacilar, Egitim
Programlari ve Ogretim alaninda calisan bir
akademisyen ve iki lise matematik 6gretmeni
tarafindan K-DKiY'e gdére bagimsiz olarak
incelenmistir. DMK icin elde edilen glivenirlik
%90 olarak, MMK icin ise %88 olarak
belirlenmis olup; kodlayicilar arasi guvenirlik
katsayisi ortalama % 89 olarak hesaplanmistir.
Miles ve Huberman’a (1994) goére, uyusma
yuzdesinin %70'in Uzerinde ¢ikmasi, arastirma
icin guvenilir kabul edilmektedir.

Bulgular

Ders Kitaplarinin Ogretim Programinda

Belirlenen Kazanim ve Kazanim
Aciklamalarina Uygunlugu
Ortadgretim  matematik  dersi  6gretim

programinda 9. sinif seviyesinde bilissel alana
ait toplam 47 kazanim ve bunlardan 39'una
ait toplam 101 aciklama yer almaktadir.
Tablo 4'te verildigi gibi, K-DKIY kapsaminda
elde edilen bulgular, her iki ders kitabinin
bilissel alan kazanimlarinin tamamini eksiksiz
olarak kapsadigini gosterirken; kazanimlara
ait acgiklamalardan  bazilarinin  dikkate
alinmadigini da ortaya koymustur. DMK'da
kazanimlara ait 5 aciklamanin ders kitabina
yansitilmadigi ve 17 agiklamanin ise tam
olarak dikkate alinmayip eksik ya da farkh
bicimde yansitildigi; MMK'da ise 2 agiklamanin

Tablo 4. DMK ve MMK’nin Kazanimlar A¢isindan Ogretim Programina Uygunlugu

Ders kitabi 6gretim programindaki

DMK MMK

1.Bilissel alan kazanimlarini eksiksiz bir sekilde kapsamaktadir. X X

2.Bilissel alan kazanimlarina yonelik agiklamalari eksiksiz bir sekilde kapsamaktadir. X X

* E: Evet; KiKismen, H:Hayir

Tablo 5. DMK ve MMK'nin icerik Agisindan Ogretim Programina Uygunlugu

Ders kitabi icerigi

DMK MMK
E K H E K H

3.0gretim programinda yer alan tiim &grenme alanlari, Uniteler ve konular X X

kapsamaktadir.

4, Ogretim programinda énerilen siraya gére diizenlenmistir.

yansitilmadigi ve 14 agiklamanin ise eksik ya
da farkh bicimde ders kitabina yansitildig
tespit edilmistir.

Ders  Kitaplarinin ~ Odretim  Programinda
Belirlenen icerik Yapisina Uygunlugu

Ogretim programinin icerigi, Sayilar ve Cebir;
GeometriveVeri,Sayma ve Olasilikolmak (izere
toplam U¢ temel 6grenme alani ¢ercevesinde
yedi Unite kapsaminda olusturulmustur.
Tablo 5'te sunulan 6gretim programinin icerik
ogesine iliskin elde edilen bulgular, DMK'da
programda yer alan tim 6grenme alanlari/
Uniteler/konularin kapsandigini, MMK'da ise
kismen kapsandigini gostermistir.

DMK incelendiginde, 6gretim programinda
yer alan tim O&grenme alanlar, Uniteler,
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konular ve alt konularin programda
Onerilen siraya gore dizenlendigi ve hatta
icerik numaralandirilmasinda bile 6gretim
programindaki numaralandirmanin aynisinin
kitaba aktarildigi gorilmustur. Fakat DMK'da,
ogretim programindakinden farkli olarak
ele alinan bazi durumlar da mevcuttur.
Programda 6grenme alani olarak ele alinan (¢
temel konu, DMK'da (inite olarak ele alinmistir.
Ayrica, 6gretim programinda Veri, Sayma ve
Olasilik 6grenme alani altinda yer alan Olasilk
Unitesinin alt konusu olan “Basit Olaylarin
Olasiliklari” ders kitabinda “Olasihik Kavramlari
ve Hesaplamalan” biciminde verilmistir.
Bununla birlikte, programda “Denklem ve
Esitsizliklerle Ilgili Uygulamalar” alt konusu
“Denklem ve Esitsizlik ile ilgili Uygulamalar”
olarak; “Verilerin Grafikle Gosterilmesi” alt
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konusu ise “Verilerin Grafikle Gosterimi” olarak
DMK'da yer almistir.

MMK’'nin icerik diizenlenmesinde ise, 6gretim
programinda 6grenme alani olarak ele alinan
Uctemelalandan hicbir sekilde bahsedilmedigi
gorulmuistir. MMK'da yer alan unitelerden
yalnizca ilk Gl programa uygundur. Bunlarin
disinda  ornegin, programda Geometri
dgrenme alaninda yer alan “Ucgenler” ve
“Vektorler” tniteleri kitapta “Ucgenlerde Eslik
ve Benzerlik” ve “Dik Ucgen ve Trigonometri,
Ucgenin Alani ve Vektorler” olarak; programda
“Veri, Sayma ve Olasilik” 6grenme alaninda yer
alan “Veri” ve “Olasilik” Uniteleri kitapta “Veri,
Sayma ve Olasilik” olarak birlikte verilmistir.
Diger bir ornek, programda “Fonksiyonlar”
Unitesi sadece Fonksiyon Kavrami ve Gosterimi
olarak belirlenmesine ragmen, kitapta bu
Uniteye “Fonksiyonlarin Grafikleri” konusu da
eklenmistir.

Ders  Kitaplarinin ~ Odretim  Programinda
Belirlenen Egitim Durumlarina Uygunlugu

Ogretim programinda 6grenciyi merkeze
alan bir yaklasim benimsendigi ve bunun
cercevesinde ogrencilerin karsilastiklar bir
problem durumundan, arastirma/kesfetme
sureclerini  deneyimleyerek  matematiksel
bilgi ve beceriye ulasmalarinin hedeflendigi
ifade edilmistir. islemsel ve kavramsal bilginin
dengelendigi, 6grencilerin deneyimlerinden
yola c¢ikarak matematiksel kavramlara
ulasmalar ve soyutlama yapabilme becerisi
kazanmalarinin  gerekliligi  vurgulanmistir.
Matematiksel modelleme ve gercek yasam
durumlarinin siirece dahil edilmesiyle problem
¢6zmeye dayali 6grenme  ortamlarinin
tasarlanmasi da 6nemle vurgulanmistir.

Ogretim programinda 6grenme-
O0gretme ortaminda gelismesi hedeflenen
matematiksel beceri ve yeterlilikler: (1)
Matematiksel modelleme ve problem
¢ozme; (2) Matematiksel sure¢ becerileri
(matematiksel iletisim, matematiksel akil
ylritme ve ispat yapma, matematigin kendi
icindeki konular/kavramlar arasinda ve baska
alanlarla iliskilendirme); (3) Matematige ve
ogrenimine deger verme; (4) Psikomotor
becerilerde gelisim saglama; (5) Bilgi ve iletisim
Teknolojilerini (BIT) yerinde ve etkin kullanma
olarak belirlenmistir (MEB, 2013, s.IV).

Bu baglamda egitim durumlarnyla ilgili

elde edilen bulgular, DMKnin &gretim
programinda aciklanan 6grenme-0gretme
yaklasimlarini yansitma acisindan oldukca
zayif kaldigi; MMK'nin ise bazi eksiklikler
haricinde programa olduk¢a uyumlu bir
yapida tasarlandigi gorilmustir. Tablo 6'da her
iki ders kitabinin programin egitim durumlar
0gesi acisindan uyumuna iliskin elde edilen
bulgular sunulmustur.

DMK'da on bilgilerin aktif hale getirilmesi,
kazanim odakli olmayan ve sadece bazi inite/
konu baslangicinda verilen bilgi metinlerine
dayalisorularla saglanmaya calisiimistir. Ayrica,
DMK'da Unite/konu girisinde 6grencilerin
kazanimlardan haberdar edilmesinin
saglanmasina iliskin bulguya rastlanmamistir.
Buna ek olarak, DMK'da sunulan etkinliklerde,
ilgili kazanimda yer alan fiilin, 6grenci
tarafindan gerceklestiriimesine firsat veren
tek durum “bilgi ve iletisim teknolojilerinden
yararlanilir”  aciklamasinin ~ yer  aldig
kazanimlara yonelik etkinliklerdir (Orn: 5.186
Microsoft Mathematics uygulamasi). Bununla
birlikte, DMK'da yer alan 6grenme-0gretme
etkinliklerinde 6grencinin, 6grenme siirecine
etkin olarak katilabilecegi durumlara ve sinif
disinda da matematik 6grenmeye sevk edecek
herhangibirydnlendirmeyederastlanmamistir.
Programda tanimlanan “Matematiksel
modelleme ve problem ¢bzme” becerisinin
DMK'da yansitiima durumlari incelendiginde
oldukca sinirh sayida Ornege yer verildigi
tespit edilmistir. Kitap genelindeki problemler,
ogrencilerin ahskin olduklar ve klasiklesmis
rutin  problemler olarak kurgulanmistir.
Bunlara ek olarak, programda tanimlanan
problem ¢6zme yonteminin DMK'da dikkate
alindigini gosteren Ornege rastlanmamistir.
Benzer sekilde, DMK'da “Matematiksel iletisim
saglayabilme” becerisiyle ilgili oldukg¢a sinirli
saylda Ornege vyer verildigi; “Matematiksel
akil yiiriitme ve ispat yapabilme” becerilerinin
gelisimine yonelik olarak da genelleme
ve cikanimlarin  hazir olarak 6grenciye
sunuldugu oOrneklere rastlanmistir. Buna
paralel olarak, “Matematiksel iliskilendirme
yapabilme” becerisinin  gelisimine yonelik
olarak kitabin organizasyon semasinda ilgili
konunun gercek yasamla iliskilendirilmesinin
Unite/konu girislerinde yer alan metinler
araciligiyla yapildigi ifade edilmesine ragmen,
bulgular bu iliskilendirmenin nitel ve nicel
anlamda yetersiz oldugunu gostermektedir.
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Tablo 6. DMK ve MMK’nin Egitim Durumlari A¢isindan Ogretim Programina Uygunlugu

Ders kitabinda yer alan 6grenme-6gretme etkinlikleri/etkinliklerinde

E

DMK
K

E

MMK
K H

5.Her kazanim icin gerekli 6n bilgileri aktif hale getiren etkinliklere yer verilmistir.
6.0grenci kazanim(lar)dan haberdar edilmistir.

7.ilgili kazanimda yer alan fiilin, 6grenci tarafindan gerceklestiriimesine firsat saglaya-
cak niteliktedir.

8.0grencinin 6grenme siirecine etkin katilimini saglayacak niteliktedir.
9.0grenciyi sinif disinda da matematik grenmeye sevk eder.
10.Matematiksel modelleme 6rneklerine yer verilmistir.

11.0grencilerin giinliik hayatinda gereksinim duyabilecegi konularla ilgili, ilging ve/ya
gercek problemlere yer verilmistir.

12.Problem ¢6zme ydntemine yer verilmistir.

13.0grencilerin giinliik dili, matematiksel dil ve sembollerle iliskilendirmesine olanak
saglar.

14.0grencilerin matematiksel dili, giinliik dil ve sembollerle iliskilendirmesine olanak
saglar.

15.0grencilerin mantiga dayali genelleme ve cikarimlarda bulunmasina olanak saglar.

16.0grencilerin matematiksel dogrulama siirecinde tiimevarim ve/ya tiimdengelimi
etkin olarak kullanabilmelerine olanak saglar.

17.Kavramsal ve islemsel bilgiyi 6grencinin iliskilendirmesini saglayacak niteliktedir.
18.Matematigi guinliik yasamla iliskilendiren 6rneklere yer verilmistir.
19.Kendi icinde iligkili olan 6grenme alanlari arasinda baglantilar kurulmustur.

20.0grencilerin  diger derslerde karsilastig
iliskilendirmelere yer verilmistir.

konu ve/ya durumlarla yonelik

21. Matematiksel kavram, islem ve durumlarin ¢oklu/farkli temsil bicimleri verilmistir.
22.Matematigin gercek hayattaki &nemini gésteren drnekler icermektedir.
23.Matematigin estetik ve/ya eglenceli yoniine iliskin drnekler icermektedir.

24.Matematigin ve matematik 6grenmenin ugrasmaya deger bir alan olduguna iliskin
ornekler icermektedir.

25.ilgili kazanim dogrultusunda grafikleri aslina uygun sekilde cizilmesini gerekli kilan
ornek(ler) icermektedir.

26.ilgili kazanim dogrultusunda geometrik arac-gerecleri (pergel, cetvel, vb.) temel
geometrik ¢izimlerde kullanimini gerekli kilan 6rnek(ler) icermektedir.

27.BIT kullanimina yénelik 6rnekler icermektedir.

28.Web tabanl kaynaklara yer verilmistir/ web tabanl kaynaklara ydnlendirmeler
yapilmistir.

X

X

X

X

Ayrica, 6grenme alanlari;; diger dersler ve
matematiksel kavram, islem ve durumlarin
coklu/farkli temsil bicimleri arasinda da
iliskilendirme o6rneklerine kismen de olsa
yer verildigi belirlenmistir. DMK'da sunulan
ogrenme-ogretme  etkinliklerinin islemsel
bilgi agirlikli olmasi analiz sonucunda ortaya
cikan diger bir bulgudur. Matematigin gercek
hayattaki 6neminin, estetik ve/veya eglenceli
yonlinin, matematik 6grenmenin ugrasmaya
deger bir alan oldugunun vurgulandig
herhangi bir 6rnege de rastlanmamistir.
Psikomotor becerilerle ilgili bulgular, DMK'da
kismen dikkate alindigini gostermistir. Fakat
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kitap genelinde bu becerilerin gelisimine
yonelik olarak tespit edilen durumlarin
ortak noktasi 6grenciye hazir olarak sunulan
cizimler ya da gorseller seklinde olmasidir.
BIT kullanimina yénelik olarak DMK'da
ogrenme-0gretme etkinlikleri kapsaminda
Microsoft ~ Mathematics, GeoGebra ve
Excel uygulamalarina yer verildigi ve baz
etkinliklerde, web  tabanli  kaynaklara
yonlendirmeler yapildigi tespit edilmistir.

Cahismanindiger bir verikaynagiolan MMK'dan
elde edilen bulgular, 6n bilgilerin aktif hale
getirilmesi amaciyla“Hazir miyiz?" bolimunun;
ogrencilerin kazanimlardan haberdar edilmesi

q1111] 7
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amaciyla da hem unite baslangicinda “Bu
Bolimde Neler Ogrenecegiz?” hem de
ilgili Uniteye ait alt kavram/konuya 06zgu
olarak “Neler Ogrenecegiz?” boélimiine yer
verildigini  gOstermistir.  Ayrica, MMK'da
sunulan 6grenme-6gretme etkinlikleri, genel
olarak ilgili kazanimda yer alan fiilin, 6grenci
tarafindan gerceklestiriimesine firsat verecek
sekilde dizenlendigi soylenebilir. Sadece
4 kazanim ve kazanimlara ait 6 agiklamaya
yonelik etkinliklerde, ilgili konunun dogrudan
sunulmasi ve ardindan ¢6zUmli Orneklere
yer verilmesiyle sonlandinldigi belirlenmistir.
Buna ek olarak, MMK'daki 6grenme-6gretme
etkinliklerinde 6grencinin, 6grenme siirecine
etkin  olarak  katilabilecegi  durumlara
“Matematik Atolyesi” ve bazi Unitelere ait
“Basglarken”  bolimlerinde yer verildigi;
ogrenciyi sinif disinda matematik 6grenmeye
sevk edecek yonlendirmelerin ¢cogunun da
“Inceleyelim” bolimui araciligiyla saglandig
tespit edilmistir. Diger bir bulgu, bireysel
farkliliklarin bazen farkh ¢éziim yollari, ispatlar
ya da farkh yaklasimla aciklamalar seklinde;
bazen de gorsel 6gelerle desteklenmesidir.
Programda tanimlanan “Matematiksel
modelleme ve problem ¢bézme” becerisinin
MMK'da yansitilma durumlari incelendiginde,
yeterli sayida Ornede yer verildigi tespit
edilmistir. Kitap genelindeki problemler klasik

problemlerden farkli olarak, 6grencilerin
glnlik hayatta karsilasabilecegi tlrde
kurgulanmistirBununla  birlikte, problem

¢6zme yonteminin sadece Kimeler ve
Denklem ve Esitsizlikler bolimlerinde dikkate
alindigi tespit edilmistir. Bunun yaninda,
MMK'da “Matematiksel iletisim saglayabilme”
becerisine kismen yer verildigi; “Matematiksel
akil ytiriitme ve ispat yapabilme” becerisine
yonelik olarak da genelleme ve c¢ikarimlarin
bazen hazir olarak sunuldugu bazen de cesitli
etkinliklerle ogrencilerin ulasacaklari sekilde
dizenlendigi gortlmustir. Ayrica, MMK'da
“Matematiksel  iliskilendirme  yapabilme”
becerisinin  gelisimine hizmet edebilecek
nitelige sahip bolimler “Bunu  Biliyor
muydunuz?’, “Matematik Tarihi” ve “Baslarken”
bollimleri olarak tespit edilmistir. Yine bu
beceriye yonelik olarak, MMK'da glinlik
yasamla iliskilendirmelerin yani sira, 6grenme
alanlari; diger dersler ve matematiksel kavram,
islemvedurumlarincoklu/farklitemsil bicimleri
arasinda da iliskilendirme orneklerine de yer
verildigi tespit edilmistir. Ayrica kavramsal

ve islemsel bilginin iliskilendirilerek dengeli
bir sekilde 6grenme-6gretme siirecine dahil
edilmesi yaklasiminin da kitap genelinde
dikkate alindigi gorulmistir. Diger yandan,
MMK'da programin hedefledigi duyussal
alan becerilerinin yeteri diizeyde dikkate
alinmadigi  tespit edilmistir.  Psikomotor
becerilere yonelik bulgular, MMK'da genellikle
“Matematik Atolyesi” etkinliklerinde yer
verildigini ve tasarlanan etkinliklerin hazir
olarak verilmek vyerine; yonlendirmeler
yapilarak 6grencinin aktif katilimini saglayacak
nitelikte oldugunu gostermektedir. Son olarak,
“BIT yerinde ve etkin kullanma” kapsaminda,
MMK'da “Matematik Atdlyesi” ve “inceleyelim”
bélimlerinde BIT kullanimina (bilgisayar, grafik
hesap makinesi, bilgisayar cebir sistemi, hesap
makinesi, Excel, GeoGebra, Mathematica vb.)
ve bazi durumlarda web tabanh kaynaklara
(web sitesi, animasyon, bilgi, video, vb.)
yonlendirmeler yapildigi tespit edilmistir.

Ders  Kitaplarinin ~ Odretim  Programinda
Belirlenen Sinama Durumlarina Uygunlugu

Ogretim programinda 6grenmenin bir parcasi
olarak kabul edilen 06lgme-degerlendirme
surecinde, Ogretmenlerin  hazirlayacaklan
sorulari bilissel olarak, “ezberleme’, “islemleri
gerceklestirme’, “anlama/kavrama’,
“varsayimda bulunma, genelleme, ispatlama”
ve “rutin olmayan problemleri ¢cézme ve iliski
kurma” biciminde siniflandirilabilecekleri ve
sorularin niteliklerini karmasikhk duzeylerine
gore dusuk, orta ve yuksek karmasikliktaki
sorular biciminde olusturabilecekleri
belirtilmistir (MEB, 2013). Bu baglamda,
dokiiman analizinden elde edilen bulgular,
MMK'nin DMK'ya goére programda dikkate
alinmasi gereken yaklasimlari daha vyeterli
diizeyde yansittigini gostermistir. Tablo 7'de
her iki ders kitabinin 6gretim programinin
sinama durumlar 6gesine yonelik bulgular
sunulmustur.

DMK sinama durumlarinin bilissel alan
kazanimlarina uygunlugu incelendiginde, 1
kazanima ait 6l¢me degerlendirme durumuna
yer verilmedigi; buna ek olarak kazanimlara
ait 28 agiklamanin da sinama durumlarinda
dikkate alinmadigi sonucuna ulasiimistir.
Kitapta, sinama durumlarina yonelik sadece
konu degerlendirme amaciyla hazirlanan
“Alistirmalar” (toplam 231 soru) ve (nite
degerlendiriimeye  yonelik “Unite  Sonu
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Tablo 7. DMK ve MMK’nin Sinama Durumlari Agisindan Ogretim Programina Uygunlugu

Ders kitabinin Sinama Durumlari/Durumlarinda oMk MK
E K H E K H
29.Bilissel alan kazanimlariyla tam olarak 6rtiismektedir. X X
30.Gesitlilik saglanmistir. X X
31.Farkli soru tiirlerine yer verilmistir. X X
32.Farkli bilissel dlizeyleri kapsar niteliktedir. X X
33.Farkli karmasiklik diizeylerine yonelik sorular icermektedir. X X
34.Duyussal alan becerilerini kapsayici niteliktedir. X X
35.Psikomotor alan becerilerini kapsayici niteliktedir. X X

Olcme ve Degerlendirme Sorular” (toplam
122 soru) bolumleri yer aldigindan cesitlilik
saglanamamistir. Alistirma sorulari genelde
8-10 soruluk acik uclu ve coktan se¢cmeli soru
tirlerinden olusmaktadir. Unite sonu 6lcme
ve degerlendirme sorularinin tamami ¢oktan
se¢gmeli soru tiriindedir. Bu bulgulara ek
olarak, DMK'da sinama durumlarini olusturan
sorularin, programda ifade edilen farkh
biligsel duzeyler acgisindan incelendiginde,
sadece ezberleme ve islemleri gerceklestirme
dizeylerinde sorular icerdigi bulunmustur.
Ayrica, DMK'da sorularin biiyiik cogunlugunun
karmasiklik acisindan orta diizeyde oldugu, az
sayida duslik seviyedeki sorulara yer verildigi
tespit edilirken, ylksek diizeyde karmasiklik
iceren sorulara yer verilmedigi gortlmustur.
DMK'da duyussal alan gelisimine yonelik olarak
hicbir sinama durumuna rastlanmamisken,
psikomotor  becerilere  donlk  sinama
durumlarina sadece alistirmalar bolimiinde
kisith bir sekilde yer verildigi gortlmastdr.

Diger bir yandan MMK sinama durumlarinin
bilissel alan  kazanimlarina  uygunlugu
incelendiginde,kazanimlara ait 18 aciklamanin
Olgme degerlendirme durumlarinda
dikkate alinmadigi gorilmastir.  Kitapta
O0lcme degerlendirme amacina yonelik (g
farkli bolime yer verildigi tespit edilmistir.
Bunlardan ilki konu bitiminde pekistirme
amach “Kendimizi Sinayalim” bolimu (toplam
899 soru); ikincisi ilgili boélimde islenen
farkh konularin birbirleriyle iliskilendirildigi
sorularin yer aldigi “Bolim Degerlendirme”
(toplam 454 soru) ve Uclincus ilgili Gnitedeki
tim konu/kavramlari icerecek sekilde klasik
ve/veya test tiiriinde sorularin yer aldigi“Unite
Sonu Olcme ve Degerlendirme” (toplam 486
soru) bolimleridir. Soru tirlerine yonelik
bulgular gostermektedir ki, “Kendimizi
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Sinayalim” bolimlerinde acik uclu, bosluk

doldurma, c¢oktan secmeli, eslestirme
ve dogru-yanlis soru tirlerine; “Bolim
Degerlendirme” bolimlerinde ¢ogunlukla

acik uclu sorulara; “Unite Sonu Olcme ve
Degerlendirme” bollimlerinde ise sorularin
blylk cogunlugunun coktan secmeli soru
tdrtne yer verilmistir. Ayrica, MMK'da sorular,
programda ifade edilen farkli bilissel diizeyler
agisindan incelendiginde,  yogunlugun
islemleri gerceklestirme diizeyinde olmasina
ragmen, diger tim bilissel dizeylere ait
sorulara da yer verildigi gortlmustir. Sorularin
karmasiklik durumu incelendiginde, biyuk bir
¢ogunlugunun orta diizeyde oldugu, yuksek
karmasikliktaki sorulara da vyer verildigi,
dusuk karmasikliktaki sorulara daha az yer
verildigi gortlmustir. Son olarak, MMK'da
duyussal alan gelisimine yonelik olarak hicbir
sinama duruma rastlanmamisken, psikomotor
becerilere yonelik sinama durumlarina yer
verildigi tespit edilmistir.

Sonug ve Tartisma

Arastirma  kapsaminda incelenen ders
kitaplarinin ogretim programindaki
kazanimlara uygunluguna iliskin bulgular,

her iki kitapta da programda yer alan tum
kazanimlarin dikkate aldigini gostermistir.
Tasdemir'in (2011) 10.sinif matematik ders
kitabini  0gretmen gorUsleri cercevesinde
inceledigi calismasinda da kazanimlara yonelik
benzer sonuclara ulasmistir. Calisma sonunda
ortadgretim matematik dersi programinda
kazanimlarin  tamamlayicisi  olarak verilen
aciklamalara iliskin bulgular, her iki ders
kitabinda da bazi aciklamalarin hicbir sekilde
dikkatealinmadigini, bazilarininise eksik olarak
dikkate alindigini ortaya koymustur. Bu sonug,
Dayak’in (1998) ders kitaplarinin matematik
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ogretim programinda belirlenen kazanimlar
kapsaminda yetersiz kaldigi  bulgusuyla
Ortismekte olup; kazanimlarin islevselligi
ve Ogrenciler tarafindan gergeklestirilmesi
acgisindan olumsuz durumlar yaratabilir.

Ogretim programinin icerik 6gesine iliskin
olarak ders kitaplarinin analizinden elde
edilen bulgulardan hareketle, DMK'nin
programda yer alan tim 6grenme alanlari,
Uniteler ve konulari kapsadig, MMK'nin ise
kismen kapsadigi sonucuna ulasiimistir. Bu
durumun MMK'da 6grenme alanlari, Uniteler
ve konularin bagsliklarinin degistirilmesinden
kaynaklandigi ifade edilebilir. Ders kitabinin
iceriginin  6gretim programinda Onerilen
siraya gore duzenlenmesine iliskin elde
edilen bulgular, DMK'nin programda 6nerilen
siraya tam olarak uymasina karsin; MMK'da
bu siranin goz ardi edildigini gostermektedir.
Fakat programda yer alan uygulamaya
iliskin aciklamalar bashdl altinda icerik
dizenlemesinin kitap yazarlarinin tercihine
birakildigi ifadesi (MEB, 2013) bu farkhhigin
arkasindaki en onemli gerekgelerinden biri
oldugu dustintlmektedir.

Ogretim  programinin  egitim  durumlari
ogesine iliskin elde edilen bulgular, MMK'nin
DMK'ya goére programin Ogrenme-6gretme
yaklasiminidaha niteliklidurumlara yer vererek
yansittigini  gostermistir. Ders kitaplarinin
ogretmene bir 6gretim modeli olarak hizmet
ettigi gorisiinden hareketle, ders kitaplarina
yansitilan 6grenme-6gretme yaklasimlari sinif
ici 6grenme ortamlarinin olusturulmasinda
oldukca etkilidir (Johansson, 2006; Lloyd,
2002; Tyson-Bernstein ve Woodward, 1991).
Walbesser'e (1973) gore, ilk aritmetik ders
kitabi 1729 yilinda Isaac Greenwood tarafindan
yazilan “Arithmetick, Vulgar and Decimal” adli
kitaptir (akt. O’Keeffe, 2013). Bu kitapta “kurali
ver”; “kuralin uygulandigi 6rnedi goster/¢oz”;
“0grenciye kurali uygulamasi i¢in alistirma
yaptir” ve “kurali ispatla” olarak izlenen siranin,
ufak degisikliklerle hala glnimiizde “Kural-
Ornek-Alistirma” olarak ders kitaplarinda
kullanilmaya devam ettigine 6rnek olarak DMK
verilebilir. DMK'nin egitim durumlarinda tespit
edilen yetersizlik ve eksiklikler, yani matematik
ders kitaplarindaki 0grenme-ogretme
etkinliklerinin  tekdlzeligi ve &grencileri
zihinsel etkinliklere yodnlendirme agisindan
yetersizligi, onceki arastirmalarla benzerlik

goOstermektedir (Altun, Arslan ve Yazgan, 2004;
Keles, 2014; Simsek, 2001). Diger bir yandan,
0gretim programinda belirlenen“Matematiksel
Yeterlilik ve Beceriler" kapsaminda elde edilen
bulgulardan hareketle, her iki kitapta da bu
becerilerin yeterli ve nitelikli dizeyde ele
alinmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu durum
kitap yazarlarinin 6gretim programinin genel
yapisini tam olarak kavrayamadiklarinin bir
goOstergesi olarak yorumlanabilir. Benzer
sekilde, calismadan elde edilen diger 6nemli
bir sonug¢ ise her iki kitapta da duyusal
alan  becerilerinin  kazandirilmasina  yer
verilmemesi ve psikomotor alan becerilerinin
oldukga ytizeysel olarak ele alinmasidir. Benzer
sonuclar hem ilkogretim hem de ortadgretim
matematik ders kitaplarina yonelik olarak
gerceklestirilen calismalarda da elde edilmistir
(Simsek 2001; Katipoglu ve Katipoglu, 2016).
Bu sonug, programda duyusgsal alan gelisiminin
sinif dlzeylerine gore belirlenen kazanimlar
dogrultusunda degil, 4 yilik ortadgretim
strecine yayillmis bir sekilde genel amacglar ve
beceriler kapsaminda belirlenmis olmasindan
kaynaklanabilir. TTKB'nin belirledigi taslak
ders kitabi inceleme ve degerlendiriimeye
esas olacak kriterler arasinda duyussal veya
psikomotor gelisime yonelik hicbir kriterin
yer almamasi da elde edilen bu sonucun
diger bir nedeni olarak gosterilebilir. Diger bir
yandan, Ulkemizde, okullarda dagitilacak ders
kitaplari 6gretmenlerin tercihi sorulmaksizin
merkezi olarak yapilmaktadir. Ayni semtte
bulunan iki okula yollanan ders kitaplari
farkhlasabilmektedir. Bu baglamda, ¢alisma
sonucundaelde edilenikiderskitabiarasindaki
O0grenci ve 6gretmene sunulmayan 6grenme-
ogretme durumlarindaki farkliliklar, egitimde
firsat esitliginin saglanmasi acisindan sikintilar
yaratabilir.

Ogretim  programinin  sinama  durumlari
ogesine iliskin olarak bulgulardan hareketle,
MMK'nin, DMK'ya gore programda dikkate
alinmasi  gereken  dlgme-degerlendirme
yaklasimlarini daha yeterli diizeyde yansittig
sonucuna ulasilmigtir.  Tornroos  (2005)
calismasinda, ders kitabinda bir konuya
yonelik olarak verilen soru tiru ve sayisi ile
O0grencinin o konuyu Ogrenmesi arasinda
anlamli bir iliski oldugunu ortaya koymustur.
Bu acidan degerlendirildiginde, gerek sinama
durumlarinda cesitliliginin saglandig,
gerekse farkh bilissel diizey ve karmasiklikta
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soru tirlerinin daha fazla sayida yer aldig
MMK'y1 kullanacak 6grenciler ile bu cesitliligin
daha az soru tirl/ sayisi ile yeterli diizeyde
saglanamadigi DMK'y1 kullanacak ogrenciler
arasinda farkliliklarin olusmasi muhtemel bir
durumdur. Farkli duzeylerdeki matematik
ders kitaplarinda olcme ve degerlendirme
etkinliklerinin ~ yetersiz  ve  geleneksel
yaklagimlarin hakimiyetinde oldugu benzer
arastirmalarda da rastlanilan bir durumdur
(Arslan ve Ozpinar, 2006; Keles, 2014; Korkmaz,
2006; Sirmaci ve Geng¢dogan, 2007).

saglayacak, oOgrenme-6gretme etkinlikleri
cercevesinde  gerceklestiriimesine  dikkat
edilmelidir. Benzer olarak sinama durumlarn
da, her bir kazanim, beceri ve/ya yetkinlige
0zgl, programin  6lgme-degerlendirme
yaklasimini gerek soru turi gerekse bilissel
dizey ve karmasiklik seviyelerinde cesitlilik
saglayacak sekilde hazirlanmalidir. Diger
bir yandan, taslak ders kitaplarinin, DKIY
veya daha kapsaml yonergeler kullanilarak
O0gretim programina uygunlugunun detayh
ve bitlincll bir sekilde sistematik olarak

degerlendirilmesi egitimde firsat esitliginin
saglanmasinda yararh  olacaktir.  Ayrica,
okullarda daditilacak olan ders kitaplarinin
seciminde programin uygulayicilar  olan
o0gretmenlerin analiz ve degerlendirmelerinin
g6z onlinde bulundurulmasi da oldukca
onemlidir.

Yiratalen bu arastirma sonunda, oncelikli
olarak yapilmasi gereken her iki ders kitabinin
da Ogretim programinin her bir 6gesinin
dikkate alinarak yeniden revize edilmesidir.
Bu revizyon slrecinde program kapsaminda
yer alan her bir kazanim, beceri ve/ya
yetkinligin programda belirlendigi sekilde
ogrenci tarafindan deneyimlenmesine olanak
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Summary
Introduction

As a way of thinking about problems and  the high school math textbooks follow the
issues in our modern world, mathematics guidelines of the curriculum. In other words,
plays a crucial role in the future of nations. the study aims to analyze the appropriateness
Mathematics has multi-dimensional of the ninth grade mathematics textbooks
structure stimulating the social, economic, regarding the high school mathematics
and technological developments, and curriculum that put into implementation
thus many countries around the world has  during the 2013-2014 academic year.

been attempting to improve the quality of
mathematics education. It is obvious that a
well-developed mathematics curriculum is

a crucial step to reach and to enhance the  th5ugh document analysis. The main data
quality of mathematics education. However, sources were High School Mathematics

a well-written curriculum is not the only  cypricylum for 9th-12th grades, and two 9th
factor influencing the quality of mathematics grade mathematics textbooks published
education. In addition to the characteristics of by two different (MEB [MMK] and DIKEY
teachers, students, and school environment, [DMK]) publishers and approved by National
Board of Education. The main data collection
tool was the short form of the Textbook
Analysis Framework (S-TAF) developed by
the researcher. It was consist of 36 items
under the four aspects of the curriculum as

Methodology

As a qualitative study, the data were collected

textbooksareoneofthe mostimportantfactors
in learning and teaching of mathematics. In
this respect, textbooks as mediators between
the intended and implemented curriculum it
is important to determine to what the extent
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learning objectives, content/strands, teaching
and learning process and evaluation. To find
out all relevant data, the curriculum guide
and textbook series were carefully examined
through content analysis using the S-TAF. To
ensure trustworthiness of the data collection
and analysis process, thick descriptions, line by
line analysis, examination of previous research
findings, and Miles and Huberman’s inter-
coder reliability were taken into consideration.

Findings and Discussion

The results indicated that both of the
mathematics textbooks included in the
almost all of the learning objectives and their
explanations as determined in the curriculum.
With regard to the learning strands/content
of the curriculum, it has been concluded
that DMK was more appropriate than MMK.

EEEEEE

The findings of the study also indicated
that the teaching and learning approaches
embedded in the DMK were not suitable for
the curriculum’ approach; on the other hand,
the MMK was mostly designed in line with
the teaching and learning approaches of
the curriculum except some deficits. As far
as the assessment aspects of the curriculum
concerned, the results clearly indicated that
the MMK was more appropriate than the
DMK. Overall, it can be concluded that in spite
of some weaknesses, MMK seems to follow
the guidelines of high school mathematics
curriculum closely and has more potential to
provide learning opportunities for students
than DMK. However, it is obvious that when
they are put into practice, the differences
between two mathematics textbooks might
affect equality of opportunity in education.
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Kaynastirma Siniflarindaki Ozel Gereksinimli Olan ve Olmayan
Ogrencilerin Yalnizhgini Yordamada Algilanan Sosyal Destegin
Etkisi*

Abdullah GORMEZ**, ilknur CIFTCi TEKINARSLAN***

Oz

Bu calismada, kaynastirma siniflarindaki 6zel gereksinimli olan ve olmayan 6grencilerin algilanan sosyal
destek ve yalnizlik dizeyleri karsilastirilmig, algilanan sosyal destegin yalnizlik icin anlamli bir yordayici
olup olmadigi arastinimistir. Arastirma grubunu, Bolu ili merkez ilcesindeki ilkokul ve ortaokullarin 4, 5,
6, 7 ve 8. siniflarina devam eden kaynastirma siniflarindaki 6zel gereksinimi olmayan 74 6grenci ile 6zel
gereksinimi olan 54 6grenci olmak Uzere toplam 128 6grenci olusturmustur. Arastirmada, Cocuklar
icin Yalnizhk Olcegi, Algilanan Sosyal Destek Olcegi ve Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda, 0zel gereksinimi olan 6grencilerin, 6zel gereksinimi olmayan 6grencilere gore daha fazla
yalnizlik belirttikleri, 6zel gereksinimi olmayan 6grencilerin ise 6zel gereksinimi olan 6grencilerden daha
fazla sosyal destek algiladiklari belirlenmistir. Her iki grupta da algilanan sosyal destek artarken 6grencilerin
yalnizlik duizeylerinin azaldigi ve algilanan sosyal destegin ¢ocuklarin yalnizhgi icin anlamli bir yordayici
oldugu gorilmistdr.

Anahtar Sozciikler: Kaynastirma, yalnizlik, algilanan sosyal destek.

The Effect Of The Perceived Social Support In The Prediction Of
The Loneliness Among Student With Special Needs and Students
Without Special Needs in Inclusive Class

Abstract

In this study, the level of perceived social support and the level of loneliness among the students with special
needs and without special needs in inclusive class are compared and whether perceived social support
is a meaningful predictor for loneliness was investigated. Research group is composed of 128 students
who are taken primary or secondary education, continuing to their 4th, 5th, 6th, 7th, 8th grade, in central
district of Bolu. 78 of them are students without special needs and 54 of them are students with special
needs. Loneliness Scale for Children and Perceived Social Support Measurement were used in research.
Findings of the study reveal that students with special needs are lonelier than the students without special
needs. Students without special needs perceive more social support than student with special needs. When
the level of perceived social support increases, the level of loneliness decreases, thus, the perceived social
support is a significant predicator for the loneliness of children for both groups.

Keywords: Inclusive, loneliness, perceived social support.
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Giris

Kaynastirma, farkliliklari ile birlikte bireyleri
bir araya getirmeyi hedefleyen bir felsefik
gorls hareketi olarak degerlendirilmektedir.
Bu goriis egitim ortamlarinda glicli ve zayif
yonleri ile tim 6grencilerin bir arada egitim
almalarini  saglamaktadir. Kaynastirma ilk
olarak 1975 yilinda ABD'de yururlige giren
PL. 94-142 sayih Tum Engelliler icin Egitim
Yasasi'nda benimsenmesinin ardindan sekiz
yll sonra Tirkiye'de 1983 yilinda yirirlige
giren 2916 sayili Ozel Egitime Muhta¢ Kanunu
ile Turkiye'de yasal kabul gormiustir (Batu,
2000). GlnlUmuzde Turkiye'de yiz binden
daha fazla sayida kaynastirma 6grencisi egitim
gormektedir  (http://www.sabancivakfi.org).
Ozel gereksinimi olan 6grencilerin miimkiin
oldugunca normal akranlariyla egitim almalarn
esasinadayanankaynastirmauygulamalarinda
esas olan ozel gereksinimi olan 6grencinin,
normal yasitlariyla en Ust diizeyde etkilesimini
artirmak, sosyal cevresini genisletmektir.
Cocuklarin  sosyal c¢evresinin  6nemli bir
kismini okul ortami olusturmaktadir. Okul
ortaminda, akranlar ve 6gretmenlerle kurulan
iliskiler, algilanan sosyal destegdin niteligini
belirlemektedir.

Sosyal destek, 1950’li yillardan sonra Uizerinde
onemle durulan bir kavram olmus, Lewin'nin
(1954) calismalariyla sosyal destek kavrami
kuramsallastinlmistir (Lewin, 1954'den akt.,
Demir, 2008). Tardy (1985) sosyal destek
kavramini tanimlarken kullanilmasi gereken
bes boyutu; yon, egilim, destedin tanimi,
destegin icerigi (bilgisel, duygusal, aracsal
destek gibi) ve sosyal ag olarak betimlemistir
(Tardy, 1985'den akt., Sencan, 2009). Bu
Olcutler dogrultusunda sosyal destegin cesitli
tanimlar yapilmistir. Yildirnm (1997), Tardy’nin
ileri surdigl bes boyutu dikkate alarak
yapmis oldugu tanimda sosyal destedi, kisinin
cevresinden gordigu ilgi, sevgi, saygi, takdir
ve guvenin yani sira bilgi edinme ve maddi
yardim alma gibi sosyal, psikolojik ve ekonomik
nitelikli bir destek olarak aciklamistir. Sosyal
destegin, bireyin psikolojik saghg tzerindeki
etkisi “Temel Etki Modeli” ve “Tampon Etki
Modeli”ile agiklanmaya calisiimistir. Temel etki
modelinde yliksek dlizeyde sosyal destege
sahip olan bireylerin, hoslaniimis ve deger
verilmis olma duygularina da yiiksek diizeyde
sahip olacaklari belirtilmistir. Bu duygularin
bireyin psikolojik saghgi tGizerinde strekli

ve olumlu bir etki yaptigi vurgulanmistir.
Tampon etki modelinde ise, sosyal destegin
gunlik yasamda karsilasilan  zorluklara
karsi bir basa ¢ikma stratejisi olarak hizmet
ettigi belirtilmistir (Tardy, 1985'den akt.,
Duru, 2008). Cohen ve Wills (1985), sosyal
destedin nasil bir etkiye sahip oldugunun
tdriine bagh olarak degisebilecegini, sosyal
destegin duygusal destek, aragsal destek,
bilgi destegi ve yaygin destek olmak Ulzere
dort tirde toplanabilecegini ifade etmistir.
Aile, arkadaslar ve 6gretmenler sosyal destek
kaynaklaridir. Bireyin ruhsal ve fiziksel saghgina
katkida bulunmasi agisindan sosyal destegin
kimden ve nasil algilandigi 6énemlidir. Ozel
egitime gereksinimi olan c¢ocuklarin ihtiyag
duyduklari sosyal destek, aile bireylerinin
sahip olduklari icsel ve dissal kaynaklardan
ve ailenin icinde bulundugu sosyal ¢cevreden
saglanmaktadir. Ailenin yani sira sosyal uyumu
ve Kkisilerarasi iliskilerde doyumu etkileyen
bir diger faktor arkadaslardir. Yoriikoglu'na
(1998) gore arkadaslik iliskileri, aile icerisinde
karsilanamayan ©6nemli bir gereksinim ve
sosyal destek kaynadidir. Procidano, Guinta
ve Buglione (1988), arkadastan ve aileden
algilanan sosyal destegin uyum saglama
ve yasamda  karsilasilacak  sorunlarin
onlenmesinde 6nemli bir etkisi oldugunu
belirtmislerdir.  Sosyal destedin  bireyin
beden ve ruh saghgr acgisindan Snemli
oldugunun vurgulanmasi bu konuda yapilan
calismalarin da artmasina neden olmustur.
Alanyazini incelendiginde bazi calismalarda
sosyal destegin stres ve depresyon gibi
olumsuz yasantilara karsi bir tampon gorevi
Ustlendigini, bazi calismalarda ise sosyal
destegin  bireyin  yasantilarindaki  olasi
olumsuz etkileri dogrudan azaltici bir islev
gordiiglu vurgulanmaktadir (Cohen ve Wills,
1985). Sosyal destek lzerine Turkiye'de cesitli
calismalar yapilmistir (Budak,1999; Elbir, 2000;
Yildirim, 1998; Yildirim, 2000). Bu calismalarda
sosyal destekle psikosomatik tepkiler (Yildirim,
2000), problem c¢6zme becerisi ve sosyal
destek arasindaki iliski (Budak, 1999), sosyal
destedi etkileyen degiskenler (Elbir, 2000)
incelenmistir. Sosyal destek, 6zellikle ilkokul
yillarinda kurulan iliskiler gelecek yillardaki
iliskileri, sosyal uyumu, sosyal yakinhgi veya
yalnizligi belirleyici etkenlerdendir (Kalkan,
2011). Akranlarla kurulan olumlu kisilerarasi
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iliskiler, yetersiz algilanan aile destegini
tamamlayabilmekte ve yeni bir destek kaynagi
olabilmektedir. Arkadastan algilanan destek,
cocuklarin  sosyal becerilerini beslemekte,
kendilerini anlamalarina ve yasamdan doyum
almalarina da olanak saglamaktadir. Eng
(2005), ozel gereksinimli cocuklarin, 0zel
gereksinimi olmayan c¢ocuklardan daha fazla
aile destegine ihtiyac duyduklarini, Yoriikoglu
(1998) aile icinde karsilanamayacak bir
arkadas desteginin var oldugunu, Kog (2001)
ogretmenlerin 6zel gereksinimli ¢ocuklarin
arkadaslar tarafindan kabul edilmelerini
saglamak icin sosyal iletisim olanaklarinin
artinlmasinin gerekliligini belirtmistir. Hayatin
cesitli evrelerinde yasanan sosyal iliskilerin
yetersizligi ve bu iliskilerden alinan doyumun
disuk dizeyde olmasi yalnizhgin temelinde
yatmaktadir (Cakir, 1997). Algilanan sosyal
destegin yalnizhigin yordanmasinda hem
dogrudan hem de dolayli rolii olabilir. Schhmitt
ve Lawrence’e gore (1985) yalnizlik, kisiler arasi
iliskilerin sosyal ihtiyaclar karsilayamadig,
kisisel ihtiyaclar doyurmayi basaramadigi ve
sosyal iliskilerin azaldigi durumlarda ortaya
¢ikmaktadir (Schhmitt ve Lawrence, 1985'den
akt., Bulus, 1996).

Ozel gereksinimi olan &grencilerin sosyal
gelisimlerinde diger gelisim alanlarinda
oldugu gibi gecikmeler gorilebilmektedir.
Ozel  gereksinimi  olan  &grencilerinin
gereksinimlerinin yeterince karsilanamamasi,
algiladiklan  destegin yetersiz olmasi bu
ogrencilerin daha fazla yalnizlik hissetmelerine
neden olabilmektedir. Zayif sosyal beceriler
ogrencininakranlaritarafindanreddedilmesine
sebebiyet verdiginden dolayl arkadaslarin
saglayacagi sosyal destek diismekte, buna
bagl olarak da yalnizlik diizeyi artmaktadir
(Akcamete ve Ceber, 1999). Sosyal destek ve
yalnizlik arasinda ters iliskinin oldugu cesitli
arastirmalarda belirtilmistir (Glngor, 1996;
Kalkan, 2011).

Yalnizlik, duygusal, davranissal ve sosyal
problemleri iceren bir yasantidir. Peplau
ve Perlman’a gore (1984) yalnizlik, kisinin
sahip olmak istedigi sosyal iliskiler ile
mevcut durumda algiladigi sosyal iliskiler
arasinda ¢eliski yasadiginda ortaya cikan
istenmeyen bir durumdur. Rook (1984)
yalnizligi, “bireyin  digerleri  tarafindan
anlasilmadigi, onlara yabanci kaldigi ya da
onlar tarafindan reddedildigi ve/veya 6zellikle
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sosyal bdatinlesme duygusu ve duygusal
yakinlik kurmak icin olanaklar sunan arzu
edilen etkinlikleri gerceklestirmek icin uygun
sosyal partnerlerin  yoklugu durumunda
yasanilan siiregen duygusal zorlanma” olarak
tanimlamistir  (Rook, 1984'dan akt., Duy,
2003). Cutrona (1982) yaptigi arastirmada,
yalnizligi yordamada sosyal iliskilerden ve
arkadaslik iliskilerinden memnuniyetsizligin
etkili oldugunu belirtmistir. Taylor, Peplau
ve Sears (1994), yalnizhdgin nedenlerinden
olan iyi iliskiler kuramama ve kendini ifade
etmede guclik ¢ekmeyi cinsiyetler arasinda
incelemisler, kizlarin daha iyi sosyal iliskiler
kurduklarini  ve duygularini  daha rahat
ifade ettiklerini bulurken; erkeklerin sosyal
iliskilerde ve kendini ifade etmede kizlardan
daha zayif olduklarini bulmuslardir (Taylor,
Peplau ve Sears, 1994'dan akt., Algur, Alpar ve
Sec¢im, 2014). Hojat'in (1982) arastirmasinda
ise, cocukluk doneminde yasanan sosyal
iliskilerin etkisi incelenmistir. Arastirmadan
elde edilen bulgulara gore, sosyal iliskiler
ve yalnizlik arasinda negatif yonlu bir iliski
gorllmektedir.  Arastirmanin  sonucunda,
¢ocukluk doneminde anne-baba ve akranlari
ile doyum verici sosyal iliskiler yasamamis
olanlarin ilerleyen yaslarda daha ¢ok yalnizlik
yasadiklar gorilmektedir.

Turkiye'de  yalnizhk  konusunda  cesitli
arastirmalarin  yapildigi  gorilmustir.  Bu
arastirmalarda; arkadaslk becerisi egitiminin
ilkogretim ikinci kademe 6grencilerinin
yalnizhik dizeylerine etkisi (Bilgic, 2000),
sosyal statli ve yalnizlk iliskisi ( Kaya, 2005),
cinsiyet ve akademik basar gibi degiskenlerin
yalnizlik (zerindeki etkisi (Demir, 1990),
anne-baba ve arkadas baghhgmin sosyal ve
duygusal yalnizlik Gzerindeki etkisi (Loker,
1999), yalnizlik, sinav kaygisi, aile, arkadas
ve Ogretmen deste§i  degiskenlerinin
akademik basariya etkisi (Yildirim, 2000)
incelenmistir. Ozel gereksinimli égrencilerle
yapilan ¢alismalarda daha ¢cok bu 6grencilerin
yalnizlik diizeyleri 6zel gereksinimi olmayan
akranlarininkiyle karsilastiriimis, sonugta 6zel
gereksinimli 6grencilerin daha fazla yalnizlik
yasadiklari gorilmustir (Bakkaloglu, 2010,
Kicuker ve Cifci Tekinarslan, 2015; Valas,
1999). Kiiclker ve Cifci Tekinarslan (2015) 6zel
gereksinimli 6grencilerin yalnizlik algilarinin,
sosyal becerileri, problem davranislarive benlik
algilariylailiskili oldugu, bu 6grencilerde benlik
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kavraminin ve sosyal becerilerin yalnizhgin
onemli yordayicilar oldugunu belirlemislerdir.

Ozel gereksinimi olmayan &grenciler ile
Ozel gereksinimli 6grencilerinin sosyal iliski
agindan algiladiklari sosyal destek ve yalnizlik
diizeyleri arasinda bir farkhlik olup olmadigini
belirleyebilmek, fark var ise 6zel gereksinimli
ogrencilerin  sinif ortamindaki O6gretmen
ve arkadas destegini artirabilmek amaciyla
nelerin  yapilabilecegini  planlayabilmek
amaciyla oOncelikli olarak betimsel bir
arastirmaya gereksinim duyulmustur. Bu
dogrultuda, 6zel gereksinimi olan 6grenciler
ile 6zel gereksinimi olmayan &grencilerin
algiladiklari sosyal destek duizeyleri ile yalnizhk
dizeylerini ¢cok yonli olarak karsilastirmak
amaciyla yapilan bu calismada asagida yer
alan sorulara yanit aranmistir:

1. Ozel gereksinimi olan &grenciler ile ézel
gereksinimi olmayan 6grencilerin yalnizlik
diizeyleri arasinda anlamli bir fark var
midir?

2. Ozel gereksinimi olan &grenciler ile
O0zel gereksinimi olmayan 6grencilerin
algiladiklan  sosyal destek diizeyleri
arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Ogrencilerin algiladiklari sosyal destek
ile yalnizhk duzeyleri arasinda anlamli bir
iliski var midir?

4. Ogrencilerin algiladiklari sosyal destek
dizeyleri yalnizlik dizeyleri icin anlamli
bir yordayici midir?

Yontem
Arastirma Grubu

Arastirma gurubunu, 2014-2015 egitim-
ogretim yilinda Bolu il merkezindeki ilkokul ve
ortaokullardaki 4, 5, 6, 7 ve 8. siniflara devam
eden o6zel gereksinimi olmayan 74 6grenci
ile 6zel gereksinimi olan 54 6grenci olmak
Uzere toplam 128 0&grenci olusturmustur.
Ozel gereksinimli dgrenciler, tanisi Rehberlik
ve Arastirma Merkezleri (RAM) tarafindan
konulan ve kaynastirma siniflarina yerlestirilen
ogrencilerdir. Bu 6grencilerden  32'sinin
(%59.25) 6zel O6grenme glcgligl, 13'Undn
(%24.07) zihinsel yetersizlik, 9'unun da (%6.66)
bedensel vyetersizlik tanisi bulunmaktadir.
Ozel gereksinimi olmayan &grencilerin
%52.70'1 kiz, %47,30'u erkek o6grenci, ozel
gereksinimi olan o6grencilerin  %37'si kiz,
%63'U erkek 6grencidir. Arastirma grubunda
yer alan 6zel gereksinimi olmayan 6grenciler,
ozel gereksinimi olan 6grenciler ile ayni sinif
diizeylerinde bulunan ve kaynastirma egitimi
alan ogrencilerin bulunduklarn siniflarda yer
alan ogrenciler arasindan uygun ornekleme
yontemiyle belirlenmistir. Arastirma grubunda
yer alan 6grencilere iliskin bilgiler Tablo 1!de
gosterilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verileri iki ayn Olcek araciligiyla
toplanmistir. Cocuklar icin Yalnizlik Olcegi
(CYO) ve Algilanan Sosyal Destek Olcegi
(ASDO-R). Ayrica  katihmallara iliskin
demografik verileri elde edebilmek icin Kisisel
Bilgi Formu kullaniimistir.

Tablo 1. Aragtirma Grubundaki Ogrencilerin Demografik Degiskenlere gore Dagilim

Cinsiyet N % Tani N %
) o Kiz 39 52,70 3?\‘:;5:;‘*5;‘;’;’2 74 100
Ozel Gereksinimi Olmayan
Ogrenci Erkek 35 47,30
Toplam 74 100 74 100
Zihinsel Yetersizlik 5 25
Kiz 20 37 Bedensel Yetersizlik 4 20
Ozel Ogrenme Giicligii 11 55
Toplam 20 100
Ozel Gereksinimi Olan Ogrenci Zihinsel Yetersizlik 8 23,53
Erkek 34 63 Bedensel Yetersizlik 5 14,70
Ozel Ogrenme Guiglug 21 61,77
Toplam 54 100 34 100
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Cocuklar igin Yalnizlik Ol¢cegi (CYO)

Arastirmada Uglncl siniftan altina sinifa
kadar olan cocuklarin yalnizlik duygularini
degerlendirmeyi saglayan CYO kullanilmistir.
Asher, Hymel ve Renshaw (1984) tarafindan
gelistiriimis olan CYO, Asher ve Wheeler
(1985) tarafindan baz maddelerde
degisiklikler yapilarak gozden gegirilmistir.
CYO, 24 maddeden olusan 5'li likert tipi bir
Olcektir. Bunlardan 16's1 6grencinin yalnizhk
duygusunu, sosyal yeterlilik ve yetersizligini,
akranlari icindeki yerini 6znel olarak tahmin
etmeyi saglayicc maddeleri icermektedir.
Olcekte yer alan diger 8 madde ise cocuklarin
asil 6lcek maddelerini yanitlarken kendilerini
rahat hissetmelerini saglamak amaciyla
hazirlanmis dolgu maddelerdir ve puanlamaya
katilmamaktadir. Cocuklar dl¢cek maddelerine
iliskintepkilerini,5'liderecelendirmelizerinden
(1: Benim icin her zaman dogru, 2: Benim icin
cogunlukla dogru, 3: Benim icin bazen dogru,
4: Benim icin dogru degil, 5: Benim icin hig
dogru degil) birini secerek belirtmektedirler.
Olcekteki maddelerden bazilari (1-5 arasi)
puanlanirken, bazi maddeler ise tersine (5-1
arasl) puanlanmaktadir. Olcekten elde edilen
puanlar 16 ile 80 arasinda degismekte, yliksek
puan yalnizlik duygusunun yogun yasandigini
gostermektedir. CYO'niin 6zgiin formu tek
faktorli bir yapiya sahip olup, i¢ tutarlilik
katsayisi .78-90 arasinda degismektedir.
Olcek, llkemizde Kaya (2005) tarafindan
Turkceye cevrilerek, 3.-8. siniflar arasindaki
0zel gereksinimi olmayan 6grenciler lizerinde
uyarlama calismasi yapilmistir. Olcegin test-
tekrar test guvenirligi ise 3.-4. siniflar icin .76,
5.-8. siniflar icin .87'dir (Kaya, 2005). ilkégretim
4. ve 5. siniflardaki 6zel gereksinimi olmayan
ogrenciler ve ayni siniflardaki 6zel gereksinimi
olan 6grencileri de iceren bir érneklemde de
(Cifci-Tekinarslan ve Kiigliker, 2015) agimlayici
ve dogrulayici faktor analizi  yapmislar,
analizler sonucunda CYO'niin tek boyutlu bir
yapida oldugunu belirtmislerdir. Guvenirlik
calismasi kapsaminda Pearson korelasyon
katsayisi hesaplanmis ve bu deger .83
olarak bulunmustur. CYO'niin bu calismada
kullanilan veriler Gzerinden glivenirlik katsayisi
(Cronbach a) .837 olarak hesaplanmistir.

Algilanan Sosyal Destek Olcegi (ASDO-R)

Yildinm  (1997) tarafindan
ve Yildirm (2004) tarafindan

gelistirilmis
revizyonu
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yapilmis Algilanan Sosyal Destek Olcegi
(ASDO-R) ile ogrencilerin sosyal destek
diizeyleri degerlendirilmistir. ASDO-R Turkiye
kosullarinda gelistirilmis bir 6lcme aracidir.
Aile Destegi (AID) alt élceginde 20, Arkadas
Destegi (ARD) alt dlceginde 13, Ogretmen
Destegi (OGD) alt olceginde 17 madde
olmak tizere ASDO-Rde toplam 50 madde
bulunmaktadir. Tepkiler U¢li derecelendirme
biciminde verilmektedir (Hi¢ uygun degil=1,
Kismen uygun= 2, Oldukca uygun= 3). Olcek
maddelerinin 47'si olumlu 3'G olumsuz ifade
seklindedir. Olumsuz ifadelerin puanlanmasi
tersinecevrilerekyapilmaktadir. Alt6lceklerden
elde edilen puanlarin toplanmasiyla bireyin
genel sosyal destek dizeyine iliskin bir tek
puan elde edilmektedir. Alt dlceklerin ve tim
dlcegin puan araliklar soyledir: AiD: 20-60,
ARD: 13-39, OGD: 17-51, toplam ASDO-R: 50-
150. Yiksek puan bireyin daha fazla sosyal
destek algiladigi anlamina gelmektedir.
ASDO-R'nin giivenirlik calismasi yapilmis, tim
Olcek icin Cronbach Alfa glvenirlik katsayisi
.93, AID .94, ARD icin .91, OGD icin .93 olarak
hesaplanmistir. Bu calismada ise ASDO-R'nin
glvenirlik hesaplamalarinda, tim o6lgek icin
Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi ,896; AiD alt
boyutuicin,756; ARD alt boyutu icin ,841; OGD
alt boyutu icin ,826 olarak hesaplanmistir.

Kisisel Bilgi Formu

Bagimsiz degiskenlere iliskin bilgiler ise,
arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Kisisel
Bilgi Formu” ile elde edilmistir. Kisisel bilgi
formundacinsiyet,annenincalisipcalismamasi,
babanin calisip calismamasi, annenin 6grenim
dizeyi, babanin 6grenim dizeyi, derslerdeki
basari algisi, 0grenim gordigi  egitim
alani ve tanisi ile ilgili uygulamaya katilan
ogrencilerden bilgi alinmasini saglayacak
cesitli sorular yer almistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma, Bolu ili merkez ilcesindeki ilk ve
ortaokullarda egitim goren 6zel gereksinimi
olmayan ve 6zel gereksinimi olan 6grenciler
ile yapilmistir. Arastirmanin yapilabilmesi icin
gerekli resmi izinler alinmig, okul muddirleri,
muduar yardimcilari  ve okullarda gorevli
o0gretmenlerle gorisilerek arastirma hakkinda
bilgi verilmistir. Okul idaresi tarafindan
ailelere yazih bir dilekge iletilerek ¢cocuklarinin
arastirmaya katihp katilmayacaklar
konusundaki gorisleri ve onaylari alinmistir.
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RAM'dan 6zel gereksinimi olan 6grencilerin
sayisive bulunduklariokullarinlistesialinmistir.

Verilerin ~ toplanmasi  asamasinda,  06zel
gereksinimi olan 6grencilerinin bulundugu
merkez ilcedeki 15 okula gidilmistir. Gruplar
arasindaki karsilastirma icin, 6zel gereksinimi
olan ogrencilerle ayni okullara giden, sinif
dizeyleri ayni olan 6zel gereksinimi olmayan
ogrenciler belirlenmistir. Her iki gurup
ogrencilerinin sinif diizeyleri 4. sinif ile 8. sinif
arasinda degismistir. Secilen 6grencilerin
gonullilik esasina arastirma  katilimlan
saglanmis, arastirmaya katilmak istemeyen
ogrencilerin yerine baska 6grenciler secilmistir.
Olcekler, rehber 6gretmenlerce belirlenen
zamanlarda sinifin timiine es zamanli olarak
yaklasik 40 dakikada uygulanmistir. Olcekleri
yanitlamada guclik ceken 6zel gereksinimi
olan 6grencilere sorular rehber 6gretmenin
odasinda sozli olarak iletilmis ve yanitlar
arastirmanin birinci yazar tarafindan, veri
toplama araclarina isaretlenmistir.

Verilerin Analizi

Veriler SPSS 20.0 paket programi kullanilarak
analiz edilmistir. Arastirmanin birinci alt
amaci icin 6zel gereksinimi olan 6grenciler ile
ézel gereksinimi olmayan dgrencilerin CYO
puanlarinin normallik varsayimmin kontrolu
icin her iki grubun puan dagilimlarinin
carpiklik ve basikhk katsayilari hesaplanmis,
Ozel gereksinimi olmayan ve 0zel gereksinimli
ogrenciler icin carpiklik katsayisi sirasiyla .853
ve .148, basiklik katsayisi ise sirasiyla -.098 ve
-1.032 bulunmustur. Her iki 6grenci grubunun
CYO puanlarinin  carpikhk ve basiklik
katsayllarn + 1 araliginda yer aldigindan,
bu sonu¢ puanlarin normalden asiri sapma
goOstermedigi, puanlarinin tim grup, o©zel
gereksinimi olmayan ve 06zel gereksinimli
gruplar icin normal dagildigini ifade edici
olarak yorumlanmistir (Buytikoztiirk, Cokluk ve
Sekercioglu, 2014). Varyanslarin homojenligi
varsayimini incelemek amaciyla Levene F testi

yapilmis, elde edilen sonuclarda anlamhhk
diizeyinin .05'ten bulylk oldugu, varyanslar
homojen oldugu belirlenmistir (Buyukoztirk,
Cokluk ve Sekercioglu, 2014). Arastirmanin
ikinci alt amaci icin her iki grubun puan
dagilimlarinin normallik varsayimini karsilayip
karsilamadigi incelenmistir. Normallik
varsayimi karsilanmadigi icin  ASDO-R'den
elde edilen puanlarin analizi icin parametrik
olmayan testlerden Mann Whitney U testi
kullanilmistir.  Arastirmanin  G¢linci  alt
amaci icin égrencilerin CYO puanlari normal
dagihm gosterirken, ozellikle 6zel gereksinimi
olmayan dgrenci grubunun ASDO-R alt 6lcek
puanlari normal dagilim gostermediginden,
ogrencilerin her iki 6lcekten aldiklari puanlar
arasinda iliski olup olmadigini belirlemek
Uzere Sperman Brown rho katsayisi
hesaplanmistir. Arastirmanin  dordiinci  alt
amacinda ogrencilerin yalnizhgini yordamada
algilanan sosyal destegin etkisi incelemek igin
basit dogrusal regresyon analizi yapilmistir.
Arastirmada yapilan  bitiin  analizlerde
anlamlilik diizeyi (p) olarak .05 diizeyi dikkate
alinmistir.

Bulgular

Ozel gereksinimi olan &grenciler ile 6zel
gereksinimi olmayan o6grencilerin yalnizhk
diizeylerinin karsilastiriimasi

Ozel gereksinimi (OG) olan &grenciler ile
ézel gereksinimi (OG) olmayan 6grencilerin
yalnizlik  duzeylerinin  karsilastirlmasinda
iliskisiz orneklemler t testi uygulanmis,
sonuclar Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2'de gruplarin puan ortalamalari
incelendiginde 06zel gereksinimi olmayan
ogrenciler (=27,189) ile 6zel gereksinimi olan
dgrencilerin (= 33,425) CYO ortalama puanlari
arasinda, 6,236 puanlik bir fark bulunmustur.
Yapilan analiz sonuglarina goére ise bu farkin
anlamh oldugu (t (126) = 2,984; p< .05)
gorilmustir. Ozel gereksinimli 6grencilerin

Tablo 2. Ozel gereksinimi olan ve 6zel gereksinimi olmayan 6grencilerin CYO puan
ortalamalarina ait iliskisiz 6rneklemler t testi sonuglari

Puan Gruplar N X Ss Sd T p
vo OG Olmayan 74 27,189 10,767 126 2,984 ,003
OGOlan 54 33,425 12,829
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CYO'den, ozel gereksinimi olmayanlardan
daha vyuksek puan aldigi belirlenmistir.
Dolayisiyla 6zel gereksinimi olan 6grencilerin
yalnizlik duzeylerinin daha yuksek oldugu
gorilmastar.

Ozel gereksinimi olan 6grenciler ile 6zel
gereksinimi olmayan 6grencilerin algiladiklar
sosyal destek diizeylerinin karsilastiriimasi

Algilanan Sosyal Destek Olcegi (ASDO-R) alt
boyutlari olan “Aile Destegdi”, “Arkadas Destegi”
ve“Ogretmen Destedi”ortalama puanlarininiki
grup arasinda farkhhk gosterip gostermedigi

karsilastinlmistir. Bu karsilastirma oncesinde

her iki grubun puan dagilimlarinin normallik
varsayimini karsilayip karsilamadigi
incelenmistir. Bu amacla gruplarin ASDO-R'nin
alt boyutlarindaki puan dagilimlarina iliskin
hesaplanan carpiklik ve basikhk katsayilari
Tablo 3'de verilmistir.

Tablo 3 incelendiginde, 6zel gereksinimi (OG)
olan 6grencilerin aile destegi alt boyutundan
almis olduklari puanlarin carpiklik ve basikhk
katsayisi, arkadas ve Ogretmen destegi alt
boyundan almis olduklari puanlarin ise
basiklik katsayilarinin + 1 araliginda yer aldigi
gorlilmektedir. Diger alt boyutlarindan ve
ASDO-R'nin biitiiniinden alinan puanlarin

Tablo 3. Algilanan Sosyal Destek Olcegi alt boyutlan carpiklik ve basiklik katsayilari

Alt Boyut Grup Carpikhk Basiklik
OG Olmayan -1,778 3,764
AID OGOlan -0,936 0,673
Tdm grup -1,366 1,853
OG Olmayan 2,12 5,078
ARD OG Olan -1,002 0,680
Tdm grup -1,538 2,075
OG Olmayan -2,044 4,216
OGD OG Olan -1,252 0,294
Tdm grup -1,656 1,880
OG Olmayan -2,151 4,987
ASDO-R OGOlan ,736 ,249
Tdm grup -1,027 1,024
carpikhk ve basiklik katsayilarinin ise alt gereksinimi  olmayan ogrencilerin  daha

gruplar bazinda incelendiginde bu araligin
disinda kaldigi belirlenmistir. Bu sonuglara
gore ASDO-R'nin alt olceklerinden ve
tamamindan elde edilen puanlarin analizi icin
parametrik olmayan testlerden Mann Whitney
U testinin kullaniimasina karar verilmistir. OG
olan ve OG olmayan gruplarinin ASDO-R'ye
ait puanlarinin karsilastirllmasina iliskin Mann
Whitney U testi sonuclari Tablo 4'de verilmistir.

Tablo 4'de verilen sonuglar incelendiginde
ASDO-R'nin alt boyutlari olan aile destegi,
arkadas destegi ve Ogretmen destegi
boyutlarinda 6zel gereksinimi olmayan
ogrenciler ve 6zel gereksinimli 6grencilerinin
ortalama puanlar arasinda belli farklar oldugu
tespit edilmistir. Aile destegi boyutunda
O0zel gereksinimi olmayan &grencilerin
ortalama puani (=56,391) ile 6zel gereksinimli
ogrencilerin alama puani (= 55,277) arasinda
1,114 puanlik bir farkhihk oldugu ve o6zel
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yuksek aile destedi algiladigi gorilmustir.
Mann Whitney U testi ile yapilan karsilastirma
sonucu bu farkhhdgin  anlamli  oldugu
sonucuna ulasilmistir (U = 1527,5; p< .05).
Aile destegi boyutundaki sonucun bir
benzeri arkadas destegi boyutunda da elde
edilmistir. Arkadas destegi boyutunda, Ozel
gereksinimi olmayan o&grenciler (= 34,216)
ile 0zel gereksinimi olan o6grencilerin (=
32,648) ortalama puanlari arasinda 1,568'lik
bir fark oldugu ve 6zel gereksinimi olmayan
ogrencilerin daha fazla arkadas destegi
algiladigr  belirlenmistir.  Yapilan analizde
bu farkin anlamli oldugu gorilmustir, (U =
1559; p< .05). Ogretmen destedi boyutunda
ise 6zel gereksinimi olmayan ogrenciler ( =
47,837) ile 6zel gereksinimi olan 6grenciler ( =
47,037) arasinda bulunan 0,800 puanlik farkin
anlamh olmadigi belirlenmistir, (U = 1762; p>
.05). Ozel gereksinimi olan ve ézel gereksinimi
olmayan dgrencilerin ASDO-R toplam puanlari



Tablo 4. Her iki gurubun Algilanan Sosyal Destek Olcegi Puanlarina iliskin Mann Whitney U
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testi sonuclan

Puan Alt grup N X Ss Sira Ort u P
) 0OG Olmayan 74 56,391 2,118 70,860 1527,5 ,02
AP OGOlan 54 55,277 2,858 55,790
OG Olmayan 74 34,216 4,342 70,430 1559 ,03
ARD OG Olan 54 32,648 4,747 56,370
56D OG Olmayan 74 47,837 2,061 67,690 1762 21
OG Olan 54 47,037 2,835 60,130
ASDO-R OG Olmayan 74 137,935 8,196 87,36 1649 ,000
OG Olan 54 131,985 9,888 58,90
incelendiginde ise anlamh bir fark oldugu bagimsiz degisken ile bagimli degisken

belirlenmistir (U = 1649; p< .05).

Ogrencilerin algiladiklar sosyal destek ile
yalnizlik diizeyleri arasinda iligki

Arastirma grubunda yer alan o6grencilerin
ASDO-R'nin alt boyutlarindan almis olduklari
puanlarla CYO'den almis olduklari puanlar
arasinda iliski olup olmadigi incelemek lzere
Sperman Brown rho katsayisi hesaplanmistir.
Bu korelasyon katsayilari incelendiginde,
ogrencilerin yalnizlik diizeyleri ile aile, arkadas
ve Ogretmenden algiladiklari sosyal destek
diizeyleri arasinda negatif yonde anlamh
iliskiler oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin
yalnizlik duzeyleri ile aileden algiladiklari
destek arasinda negatif yonde, diisiik diizeyde
anlamli biriliski bulunmustur (r=-,258; p<.05).
Ogrencilerin yalnizlik diizeyleri ile 6gretmen (r
=-,309; p<.05) ve arkadas destegi (r=-,539; p<
.05).arasinda ise negatif yonde, orta diizeyde
anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin  algiladiklari  sosyal  destek
dizeyleri yalnizlik dlzeyleri icin anlamli bir
yordayict midir?

Arastirmadabusorununcevaplanmaslicinbasit
dogrusal regresyon analizi gerceklestirilmistir.
Regresyon analizi gergeklestiriimeden once

arasindaki korelasyon incelenmistir. Bagimsiz
degiskenin, bagimli degisken arasinda anlaml
bir iliski olmama durumu kontrol edilmistir.
iki degisken arasindaki iliskinin belirlenmesi
amaciyla yapilan korelasyon analizlerinde,
orta diizeyli negatif yonli anlamli bir iliskinin
oldugu belirlenmistir (r= -,540; p<0,05).
Buna gore regresyon analizi siirecine devam
edilebilecegine karar verilmistir.

Yapilan regresyon analizine iliskin sonuclar
Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 5. incelendiginde bagimsiz degisken
olan algilanan sosyal destek degiskeninin
(ASDO-R) &égrencilerin yalnizlik diizeyleri icin
anlamli birer yordayici oldugu goriilmektedir.
Algilanan sosyal destek degiskeni, yalnizlik
puanlarindaki varyansin % 29,2'Uinu acikladigi
gorilmektedir; (F (1, 127) = 59,818 , p<0,05;
R?=0,292, p<0,05).

Tartisma

Arastirmada ilk olarak, 6zel gereksinimi olan
ogrenciler ile 06zel gereksinimi olmayan
ogrencilerin yalnizhk dizeyleri karsilastirilmis
ve Ozel gereksinimi olan o6grencilerin, 6zel
gereksinimi olmayan 6grencilerden daha fazla
yalnizlik yasadiklari gorilmustir. Alanyazinda

Tablo 5. Basit dogrusal regresyon analizi sonuglari

Model B Standart Hata Beta t Sig.
Sabit 153,991 13,999 11,00 ,000*
ASDO-R -799 ,103 -,540 -7,734 ,000*

[R:,540; R%,292; Duzeltilmis R% ,287; F: 59,818; p<,05]

*p< 0.05
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benzer sonuclarin elde edildigi gorilmektedir.
Kuclker ve Cifci Tekinarslan'in (2015) yaptigi
arastirmada da, 6zel gereksinimli 6grencilerin
yalnizlik  dizeylerinin  6zel  gereksinimi
olmayan o&grencilere gore daha yulksek
oldugu bulunmustur. Ozel gereksinimi olan
Ogrencilerin  sosyal beceri yetersizlikleri,
Ozel gereksinimi olmayan sinif arkadaslan
tarafindan sosyal kabullerinin diisiik olmasi,
sosyal iliskilerde gui¢lik yasamalari, arkadashk
kuramamalari yalnizlik duygularini daha fazla
yasamalarina neden olmaktadir (Bakkaloglu,
2010; Pavri ve Luftig, 2000; Pavri ve Monda-
Amaya, 2000).

Arastirmanin  ikinci  bulgusunda  Ozel
gereksinimi olmayan o6grencilerin algilanan
sosyal destek toplam puaniyla, ailelerinden
ve arkadaslarindan algiladiklar sosyal destek
puanlarinin, 6zel gereksinimli 6grencilerden
daha yuksek oldugu, ancak 6gretmenlerinden
algiladiklan sosyal destek puanlarinin her iki
ogrenci grubunda benzer diizeyde oldugu
belirlenmistir.  Sosyal destek, bireylerin
onemsendiklerive gorislerine deger verdikleri
kisiler tarafindan sevildikleri ve degerli
bulunduklari yéniindeki algilaridir (Glingor,
1996). Aileden algilanan sosyal destek olcek
maddelerinde ¢ocuga gercekten giivenmek
ve onu anlamak, hatalarini nazikce duizeltmek,
dstin ve gugli  yanlarini  vurgulamak,
basarilarini takdir etmek gibi aile destegini
icermektedir. Arastirmada 06zel gereksinimi
olmayan o6grencilerin, 06zel gereksinimli
ogrencilere gore ailelerinin kendilerine daha
fazla 6nem verdikleri, goruslerine daha fazla
saygl duyduklarini disiindukleri gorulmustdr.

Arkadastan algilanan sosyal destek alt
Olceginden elde edilen puan ortalamalarinda
da 6zel gereksinimi olmayan 6grencilerin, 6zel
gereksinimli 6grencilere gore daha fazla sosyal
destekalgiladiklarigorilmistiir.Bualtdlcekteki

maddelerde bir haksizhga ugradiginda
arkadaslarinca  gercekten  desteklenmesi,
derslerle ilgili  bilgilerini  paylasmalari,

sinirlendiginde arkadaslarinca yatistiriimasi

gibi icerikten olusmaktadir. Ozel gereksinimi
olan 6grencilerin arkadastan algilanan sosyal
destek algilarinin distik olmasi, kaynastirma
egitim ortamlarinda sosyal kabullerinin
dusik olmasina, arkadas edinmede ve
arkadaslik becerilerini sirdiirmede yetersiz
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olmalarnyla (Pavri ve Luftig, 2000; Pavri ve
Monda-Amaya, 2000) iliskilendirilmistir. Ozel
gereksinimli 6grencilerin yeterli arkadaslarinin
olmamasi pek c¢ok nedene badglanabilir.
Bu nedenler arasinda akademik basari da
yer almaktadir. Karadag (2007) ilkogretim
besinci sinif 6grencilerinin akademik basari
dizeylerinin  aileden, arkadaslardan ve
O0gretmenlerden algilanan sosyal destege
gore farkhlasip farkhlasmadigini belirlemek
Uzere bir arastirma yapmistir. Akademik
yonden basarili olan 6grencilerin basarisiz
olanlara gore ailelerden, arkadaslardan ve
o0gretmenlerden daha olumlu destek aldiklari
sonucunu bulmustur. Ozel gereksinimi olan
ogrencilerin sinif ortalamasina goére disik
akademik basari yasadiklari bilinmektedir. Bu
calismada da 6zel gereksinimli 6grencilerin
arkadaslarindan algiladiklari algilanan sosyal
destek diizeylerinin, 6zel gereksinimi olmayan
Ogrencilere  gore dusik bulunmasinda
akademik basarisizlik yasamalarinin etkisinin
olabilecegidustnulmistir. Alanyazinda sosyal
destedin, akademik basarinin ylksek olmasi
ve sosyal becerilerin gelisimiyle baglantili
oldugu belirtiimektedir (Langford ve ark.
1997). Ozel gereksinimi olmayan égrencilerin
hem aileden algiladiklari sosyal desteklerinin
hem de arkadaslarindan algiladiklari sosyal
desteklerinin yiiksek bulunmasi Van Beest
ve Baerveldt (1999) yaptiklar arastirmanin
bulgulariyla paralellik géstermis, s6z konusu
arastirmada  arkadaslarindan  algiladiklar
sosyal destek diizeyi yiiksek olan 6grencilerin,
anne ve babalarindan algiladiklar sosyal
destek diizeylerinin de yilksek oldugu ifade
edilmistir.

Arastirmanin  ikinci  bulgusunda  Ozel
gereksinimli ve o6zel gereksinimi olmayan
O0grencilerin algilanan 6gretmen destegi alt
boyutunda aralarinda bir farklilik ¢itkmamistir.
Bu alt oOlcek; Ogretmenlerin  ¢ocugun
hatalarini nazikce diizeltmek, Gstlin yanlarini
vurgulamak, dersle ilgili sorularini igtenlikle
cevaplandirmak, adil davranmak  gibi
destekleri anlatan maddelerden olusmaktadir.
Bu arastirmada o6gretmenlerin siniftaki tim
ogrencilerine bu yonlerden destek olduklari,
bu nedenle oOdrencilerin  6gretmenden
algilanan sosyal destek duzeylerinde iki grup
acisindan farkhhk cikmadigr distiinimstdr.

Arastirmada elde edilen (glnci bulgu
ise ogrencilerin algiladiklari “Aile Destegi",
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“Arkadas Destegi” ve “Ogretmen Destegi”
artarken, yalnizlik dizeylerinin azalmasidir.
Bu bulgu alanyazinla tutarhdir. Alanyazinda
da sosyal destek algisi azaldik¢a psikolojik
uyumsuzluklarin  ortaya c¢iktigi  (Compas,
Slavin, Wagner ve Vannatta, 1986); anne-
baba ve arkadas iliskileri ile bireyin psikolojik
saghgr arasinda anlamli bir iliskinin oldugu
(Armsden ve Greenberg, 1987), algilanan
aile ve arkadas destedinin yetersiz olmasi
ile suca yonelik davraniglar arasinda anlamli
bir iliski oldugu (Windle, 1990) belirtilmistir.
Jones ve Hebb (2003) arkadas iliskilerinin

olmadigi durumlarda yalnizigin arttigini,
aile ve arkadaslik gibi sosyal iliskilerde
etkilesimin azalmasinin yalnizhga neden

oldugunu vurgulamislardir. Tuirkiye'de yapilan
calismalardan birisinde, aile ve arkadaslardan
algilanan sosyal destek diizeyi ile 6znel
psikosomatik tepkiler arasindaki iliskinin
incelendigi ve bu degiskenler arasinda
negatif yonli bir iliskinin ortaya kondugu
gorilmastir (Zaimoglu, 1991). Kozakli (2006)
tarafindan yapilan arastirmada, Universite
ogrencilerinin ¢esitli kaynaklardan algiladiklan
sosyal destek ve yalnizlik diizeyleri arasindaki
iliski incelenmistir. Sosyal destek ve yalnizlik
diizeyleri arasinda negatif korelasyon
iliskisinin oldugu ve yalnizlik diizeyi ile sosyal
destek kaynaklan (aile, arkadas, o6zel biri)
arasindaki korelasyon iliskisinin de negatif
yonli oldugu bulunmustur. Yildinm (2000)
tarafindan yapilan bir diger arastirmada ise,
yalnizlik, sinav kaygisi, aileden, arkadaslardan
ve Ogretmenlerden algilanan sosyal destek
degiskenlerinin akademik basariyi ne derece
yordadigi incelenmistir. Arastirmadan
elde edilen bulgulardan, aileden ve
Oogretmenlerden algilanan sosyal destek
ile akademik basari arasinda pozitif yonde
anlaml iliskiler goriilmis, sonucta algilanan
sosyal destek diizeyi arttikca akademik
basan dizeyinin arttigi ortaya cikmistir. Aile
ve arkadastan algilanan duygusal destegin
azalmasi  sonucunda vyalnizigin  arttig
gorilmastar.

Arastirmanin son bulgusunda 6grencilerin
algilanan sosyal destek diizeylerinin yalnizhk
dizeyleri icin anlamli bir yordayici oldugu
gorilmistar. Alanyazinla bu bulgunun tutarh
oldugu gorilmektedir. Kafetsios (2002),
algilanan sosyal destegin, ozellikle yalnizligin
yordayicisi oldugunu belirtmektedir.

Dolayisiyla 6grencilerinin yalnizhk dizeylerini
azaltabilmenin yollarindan birinin  sosyal
destek algisini artirma oldugu sdylenebilir.
Yorikoglu (1998) arkadaslik iliskilerinin,
aile icerisinde  karsilanamayan  6nemli
bir gereksinim ve sosyal destek kaynagi
oldugunu, arkadas edinmenin belli bir
olgunluga erismekle mimkin olacagini, iyi
arkadaslikiliskileri olmayan bir kimsenin ruhsal
sorunlarinin artmasinin muhtemel olacagini
vurgulamaktadir. Bu nedenle hem ozel
gereksinimi olmayan hem de 6zel gereksinimli
ogrencilerin  yalnizlarini  azaltabilmek icin
sosyal desek algilarini artirmak gerekmektedir.

Sonug¢ olarak bu ¢alismada, 6zel gereksinimi
olan kaynastirma egitimi alan 6grencilerin,
ozel gereksinimi olmayan sinif arkadaslarina
gore daha fazla yalnizlik duygusu yasadiklari,
arkadastan ve ailelerinden daha az sosyal
destek aldiklari  belirlenmistir.  Arastirma
grubunda yer alan tim 6grencilerin yalnizhk
dizeyleriyle sosyal destek algilari arasinda
ters yonlu bir iliskinin oldugu, algilanan sosyal
destek dizeylerinin yalnizlik dizeyleri icin
anlamli bir yordayici oldugu gorilmastdir.
Bu bulgular 1siginda kaynastirma egitimi
alan ozel gereksinimli 6grencilerin yalnizhk
dizeylerini azaltict arkadastan algilanan
arkadas destedini artirici etkili programlarin
uygulanmasi, kaynastirma egitim ortamlarinin
sosyal kaynasmayi saglayici ortamlar haline
getirilmesini saglayabilir. Bunun icin okul
ortaminda 6zelgereksinimli6grencilerinicinde
bulundugu siniflarda arkadashk becerilerinin
Onemini anlatan bilgi verici egitim programlari
dizenlenebilir, 6zel gereksinimli 6§rencilerin
arkadaslik becerilerini gelistirmeye yonelik
egitim programlari hazirlanip uygulanabilir.
Ayrica 6zel gereksinimli 6grencilerin akademik
becerilerini gelistirici, sosyal becerilerini artirici
calismalarin yapilmasi arkadastan algilanan
sosyal destegin artmasini saglayacaktir. Bu
nedenle hem ileri arastirmalarda hem de
sinif ici uygulamalarda bu yonde calismalarin
yapilmasi Onerilmektedir. Her arastirmada
oldugu gibi bu arastirmaninda bazi sinirliliklar
bulunmaktadir. Bundan sonra diizenlenecek
arastirmalarda calisma grubunda yer alan
ogrencilerin sayisi artirilabilir,  g6zoniine
alinarak yorumlanmalidir. Calisma grubunda
yer alan 6grencilerin sayisi artirilabilir, ayrica
sinif diizeyi degiskeni dikkate alinarak
boylamsal calismalar yapilarak sinif duzeyi
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arttikca yalnizlik ve algilanan sosyal destek olmayan ogrencilerde degisip degismedigi
dizeyi hem 0Ozel gereksinimi olan hem de incelenebilir.
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Summary
Introduction

The implementation of inclusive education,
which is based on the idea that students
with special needs are equated with students
without special needs, aims at increasing
the level of interaction with their peers and
expanding their social environment. The
school environment constitutes crucial part
of the children’s social environment. The
relationship between fellows and teachers
determines the quality of the perceived social
support. Social support, and especially the
relationships established during primary
schools are determinant features of social
adaptation, social closeness and loneliness
for the future relationship. The interpersonal
relationship between fellows can complete
deficiently perceived family support and
can produce new source of support. The
insufficiency of the social relationships in
various aspects of life and the low level of
satisfaction, are the basis of the loneliness.
Perceived social support may have both
direct and indirect effect on the prediction
of loneliness. Loneliness emerges when
interpersonal relations cannot meet social
and personal needs and in situations when
social relationships are lessened. In this study,
the level of perceived social support and the
level of loneliness among the students with
special needs and students without special
needs are analyzed, and whether perceived
social support is a meaningful predictor for
loneliness is examined.

Methodology

Research group is composed of the students
who are taken primary and secondary
education, 128 students, 74 of them are not
identified with any inabilities and 54 of them
are students with special needs who have
mental, physical or learning disabilities. The
data is collected through using three different
collection tools. Loneliness Scale for Children,
Perceived Social Support Measurement and
Personal Information form are used in research.
In the process of data collection, 15 schools
in the central district in which students with
special needs are educated are visited. Stud
ents withoout special needs who attend the
same school and the same level of class with
the students with special needs are

determined in order for a possible comparison
between groups. The scales are applied to the
whole class simultaneously at the appointed
time by the school counsellor. The questions
for the student with special needs who
have difficulty in replying scales are verbally
transmitted by counsellers in their room
and replies to those questions were marked
by the first author of the study to the data
collection tools. Collection of data is analyzed
in electronic environment through using SPSS
20.0 package program.

Findings

In this study, it is found out that student
with special needs are lonelier than
the students without special needs;

students without special needs are more
inclined to perceive social support than the
inclusive students. In both groups increase
in the perceived social support leads to the
decrease in the level of loneliness and the
perceived social support is a meaningful
predicator for the loneliness of the children.

Discussion

It is observed through the last finding of the
research that the level of perceived social
support is a meaningful predictor for the level
of the loneliness. Kafetsios (2002) states that
perceived social supportis especially predictor
of the loneliness. So it can be said that one
way to decrease the level of loneliness of the
students is to increase the perception of the
social support. Yoriikoglu (1998) emphasizes
that friendship relations are crucial needs that
cannot be met within family, it is a source of
social support and making a friend is possible
through achieving certain maturity and a
person without a good friendship is likely to
experience an increase in mental problems.
For this reason, to decrease the loneliness of
both students with special needs and without
special needs, it is necessary to increase the
level of perceived social support.

Pamukkale University Journal of Education, Number 42 (July 2017/11



http://dx.doi.org/10.9779/PUJE837

ISSN 1301-0085 Print / 1309-0275 Online © Pamukkale Universitesi Egitim Fakdiltesi

@\ETJN/V

e

DENZ\

PAM[/
O
e

PAU Egit Fak Derg, 2017 (42): 29-43

Ortaokul Ogrencilerinin Etkin Yurttashk ve Hukuk Kurallar
Kavramlarina Yénelik Metaforik Algilarinin incelenmesi*

Mithat AYDIN** ,Tiirkan CELiK***
0z

Arastirmanin amaci ortaokul 6grencilerinin “etkin yurttas” ve “hukuk kurallan” kavramlarina iliskin algilarini
metaforlar araciligiyla ortaya cikarmaktir. Arastirmanin calisma grubunu, 2016--2017 egitim 6gretim
yilinda istanbul'daki bir ortaokulun 7. Sinifinda egitim géren 129 &grenci olusturmaktadir. Arastirmada
nitel arastirma yontemleri kullanilmistir. Arastirma verileri, “Etkin Yurttas ...... gibidir, ¢clinki ...... " ve
“Hukuk kurallart ...... gibidir, clinkd ... cimlelerini iceren bir form aracihigiyla toplanmigstir. Verilerin analizi
ve yorumlanmasinda icerik analizi teknigi kullanilmistir. Arastirmanin sonugclarina goére; 6grenciler “etkin
yurttashk” kavramina yonelik 60 farkli metafor gelistirmis olup, bunlar “degerli ve yasam kaynagi, koruyucu
ve mucadeleci, tretim ve calismanin kaynadi, yirtici ve giicli, rehber ve yol gosteren seklinde bes farkli
kategoride adlandiriimistir. Ayni sekilde “hukuk kurallar”kavramina yonelik de 62 farkl metafor ¢cikmis olup,
bunlar da “koruyucu, yol gosteren, olaganisti gui¢ kaynagi ve kahraman, hayat veren, adalet ve dengenin
kaynag1” seklinde farkli bes kategoriye ayrilmistir. Etkin yurttaslik kavramina yonelik 6grencilerden en
cok sirasiyla “Karinca, ari, inek, aslan, tavuk ve kartal” metaforlar gelistirilirken; hukuk kurallari kavramina
yonelik ise, “baba, anne, Kur'an-1 Kerim, agacg, 6gretmen, terazi, yara bandi” seklinde metaforlar 6n plana
cikmistir. Etkin yurttaslik kavramina iliskin metaforlarin “Gretim ve ¢alismanin kaynagi” kategorisinde, hukuk
kurallar kavraminin ise, “koruyucu” kategorisinde daha fazla yer aldigi gérilmastir. Dolayisiyla ortaokul
ogrencileri etkin yurttagsi Ulkesi icin Ureten calisan faydali olan bir birey olarak goriirken, hukuk kurallarini
ise, insanlarin huzurlu ve saglikli bir ortamda yasamlarini siirdiirmeleri icin koruyucu bir rolde gordikleri

seklinde bir sonuca ulasiimistir.

Anahtar Sozciikler: Metafor, hukuk kurallari, etkin yurttashk, demokrasi, ortaokul égrencileri.

Investigation of Metaphorical Perceptions of Secondary School
Students toward Concepts of Effective Citizenship and Legal Rules

Abstract

The aim of this research is to reveal the perceptions of middle school students about the concepts of
“effective citizenship”and “rules of law” through metaphors. The study group consists of 129 seventh grade
students who are studying in a secondary school in Istanbul during the 2016-2017 academic years. The
descriptive survey model was used in the study. The research data were gathered through a form that
asked to complete the sentences: “Effective citizenship is like.......; because...” and “Rules of law are like.......;
because....”. The content analysis technique was used for analyzing and interpreting the data. According
to the results of the research; Students developed 60 different metaphors for the concept of “effective
citizenship” and they are named in five different categories as: “valuable and the source of life, protector

and challenger, production and source of study, predatory and powerful, guide and guiding”. Similarly, 62
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different metaphors have been developed by students for the concept of “rules of law” and they are divided
into five different categories as“protective, guiding, extraordinary power source and hero, life giving, justice
and equilibrium!” While the students developed metaphors such as “Ant, bee, cow, lion, poultry and eagle”
for the concept of effective citizenship, they developed metaphors such as; “father, mother, Quran, tree,
teacher, scales, wound band” for the concept of legal rules. It has been seen that the metaphors related
to the concept of effective citizenship are included in the “source of production and work” category, and
the concept of the rules of law takes more place in the “protective” category. As a result, secondary school
students saw an effective citizen as a procreator, active and beneficial individual for own country, while
they saw the legal rules as a protective role for people to continue their lives in a peaceful and healthy

environment.
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Giris

Etkin yurttashk bir tavir, bir durus bir yasama
bicimi hatta bir sanat olup, toplumlarin
gelecegi ve llkelerin kalkinmasi acisindan
cok Onemlidir. Bireylerin etkin yurttaslk
konusunda egitilmeleri  ve  onlarda
kiicik  yaslardan itibaren  farkindahk
olusturulmasinin gerekliligi giin gectikce
kendini daha fazla hissettirmektedir. Bu
acidan yurttashk kavrammin anlam ve
onemine oncelikle bakilmasi daha saghkli
olacaktir. Yurttashk; hak, 6zgurlik, 6dev ve
sorumluluklar baglaminda tanimlanip, ayni
zamanda bireyin bir topluluga aidiyetini
ifade eden, devletle birey arasinda bag
kuran hukuki bir statiidir (Kurt Topuz, 2010).
Yurttashgin siyasal bir kimlik anlamini almasi
Fransiz Devrimi sonrasinda gerceklesmistir
(Polat, 2011).Yurttashk kavrami Patrick'e
(1999) gore, bir Ulke icerisinde yasayan
insanlarin  bircok konudaki farkliliklarina
ragmen, herkes tarafindan esit bir sekilde
paylasilan tek kimlik unsuru; Ulutag’a (2014)
gore ise yurttaslik, kisilerin ayni toprak parcasi
Uzerinde yasamalarini olanakh ve anlamh
kilip, belirli niteliklerle tanimh ve bir yerlerde
ya da kurallarla sinirli olmak anlami tasiyan
bir kimliktir. Devlet yurttaslarla arasinda
bulunan hukuki baglar cercevesinde iliski
kurar ve birtakim beklentilerde bulunur. Zira
bireyin bir vatana aidiyeti olan yurttaslik,
bireyin toplumsal degerlere ve geg¢misine
sahip ¢ikmasi ve Ulkesiyle ideal birligin icinde
olmasi anlamina da gelir. Devlet bireye bazi
haklar ve hizmetler sunarken bu islerin devam
ve dizeni i¢in yurttaslara da bazi 6dev ve
gorevler verir. Kisilerin bu 6dev ve gorevlerini
isteyerek yerine getirmesi yurttasin devlete
karsi sadakat ve aitlik duygularinin gliclu

oldugunu gosterir. Bireyin belirli hak ve
ozgurluklerinden  yararlanirken, devletin
yonetimine siyasal karar alma streclerine
katilmasi da beklenmektedir. Clinki yurttashk
statusu ile birey bir takim hak ve 6zgdrltklerin
oznesi olurken, ayni zamanda devlet ile
arasinda yoneten ve yonetilen iliskisini de
devam ettirir. Bireyin ihtiyaci olan hak ve
ozgurlukleri temin eden devlet egemen ve
mesru gulctiir. Devlete egemen ve mesru
ozelligi kazandiran glic ise aktif yurttaslardir
(Korkut, 2014).

Yurttashk hukukunu olusturan kaynaklar
milli kaynaklar, milletlerarasi kaynaklar ile
doktrinlerdir. Tirk yurttashgini olusturan milli
kaynaklar yirirlikte bulunan 1982 anayasasi
ve 5901 sayili Turk vatandashgr kanunudur.
Anayasalar  devletin  vatandasa  nasll
baktiginin gorildigi pencerelerdir. Tiirkiye
Cumhuriyetinde bugiline kadar yapilan
1921, 1924, 1961 ve 1982 anayasalari ile
1928/1312 ve 1964/403 numaral vatandaslik
kanunlari cikarilmistir. Dolayisiyla toplum
ve devlet arasindaki s6zlesme veya kurallar
bltund, kitapcigi olan anayasa “Genelde
ilkece ayni toplumda yasayan farkli tabaka,
grup ve zimrelerin ortak bir platformda
yasayabilmek icin olusturduklari bir uzlasma
metnidir” (Aydin, M. Akt.; Ulutas, 2012:12).
Anayasa yurttasa hangi haklarin verilip hangi
haklarin verilmeyecedi, yurttasin gorevlerinin
ne oldugunu, devletin hangi kanunu
uygulayacagi, egitim, saglik, guvenlik gibi
temel haklarin nasil verilecegi ve daha bircok
konuda dizenlemeler yapar. (Can, 2013).
insanlarin bireysel ve toplumsal hayati icin
elzem olan hukuk kurallari ve etkin yurttashk
kavramlarina yonelik farkindalik egitiminin
daha kicuk yaslarda verilmesi gerekmektedir.
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Yurttashk Egitimi

Ulkelerin egitim programinda belirlenen
amaclar dogrultusunda gerek okul icinde,
gerekse okul disi faaliyetlerle toplumsal
hayatta, bireyleri insan haklari ve demokrasi
konularinda gelistirmek, kisilerin sadece insan
olmalari nedeniyle sahip olduklari haklarinin
farkinda olmalarini saglamak, onlari kullanma
ve korumayi ictenlikle istemelerini saglamak
Onem tasir. Daha kiculk yaslarda yurttaslarin
bu haklarin neden korunmasi gerektiginin
bilincine varmalar, neyi, nicin, nasil
koruyabileceklerini bilmeleri ancak saglikh
bir yurttaslik egitimi ile gerceklestirilebilir.
Demokratik toplumlarda yurttaslik egitiminde
belirlenen temel hedeflerden biri de budur
(Ozpolat, 2012). Ginimiiz toplumlarinin
okullardan beklentisi de bilgi kaynaklarina
kendi ulasabilen, bilgiyi yorumlayabilen,
kullanabilen, cagin kosullarina gore yeniden
dizenleyebilen, cagin gerektirdigi donanima
sahip ve 6grenirken keyif alabilen bireylerin
yetistirilmesidir. Bunun yaninda guigli iletigsim
becerilerine sahip, elestirel dislinlip, problem
¢cozebilen, teknolojiyi etkin kullanabilen,
karar verebilen, isbirligi icinde takim ruhu
ile calisabilen, 6grenirken baskalarina da
Ogretebilen, toplumsal sorunlara duyarli
ve bu sorunlarin ¢6zimine yodnelik
dusunebilen bireyler olarak yetisebilmeleridir
(Fer&Cirik2007; Vural, 2007).

John Locke insanlarin dogustan 6zgiir ve
esit olduklarini savunurken insan akh ve
vicdanina buiyiik énem verir. insan zihninin
bos bir levha (tabula rasa)’'ya benzeten John
Locke yurttashgin da belli bir egitim yoluyla
kazanilacagini  vurgulamistir.  Bireylerde
erken yaslarda baslatilacak egitimle arzularini
yonetebilen, mantik kurallar cercevesinde
hareket eden; sevgi ve saygiyl hisseden,
erdemli, gucll, adaletli, Ulkesini ve diinyayi
bilen,sadikvenitelikliyurttaslarinyetistirilmesi
gerekliligine  inanmistir  (Locke, 2004;
Tannenbaum ve Schultz, 2005). Aydinlanma
caginda Locke gibi akl rehber alan Voltaire
ve Rousseau gibi dislndrler ise yetisecek
yurttaslardan “toplumu aydinlatmayi,
bagnazlikla miicadele etmeyi, hosgoriyl
yaymayi, insani mutlu kilmayi, 6zgurlik
olgusunu saglamlastirmayi kendilerine amag
ve ilke” edinmelerini beklemektedirler (isler,
1999, 5.53). Bu konuda Kunt (2009), okullar
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araciligiyla cocuklara evrensel iyiligi ve butiin
insanlara yararli olmayi 6gretmenin gerekli
oldugunu belirtmektedir. Okullarda topluma
uyum saglayabilen, yasalara itaat bilinci olan,
dogruluk-duristlik  degerlerini  6grenen,
hosgorili  olan ve empati yapabilen,
yardimsever ve insan haklarina, kendisine ve
baskasina saygili ve glivenli; vergi, harg gibi
vatandaslk hak ve sorumluluklarini kazanmis
bireylerin  yetistirilmesini  beklemektedir
(Kunt, 2009). 126 sayili Tebligler Dergisi
(14.09.2010)'ne gore ise yurttaslik/vatandashk
ve demokrasi egitimi 6gretim programi ile
ogrencilerin;

«  Ozgiir, bagimsiz, hosgériilii, baristan
yana ve kendine glivenen bir birey olarak
demokratik ve adaletli bir toplumun
olusmasina katki saglamalari,

« Paylasilan ortak degerlerin korunmasi ve
gelistirilmesinin 6Gnemini benimsemeleri,

« Tiarkiye Cumhuriyeti yurttasi olarak
temel hak ve o6zgurluklerini kullanarak
sorumluluklarini yerine getirmeleri,

«  Etkin, sorumlu ve demokratik bir yurttas
olarak toplumsal yasamin gelistirilmesi ve
gliclenmesinde rol almalari,

«  Demokratik katihmin  ve demokratik
yasamin Onemine inanarak Kkisisel ve
toplumsal sorunlarin ¢ézimuine katki
sunmalari,

«  Demokrasi bilincine sahip birey olarak,
demokratik  tutum ve  davranislar
gelistirerek demokrasiyi bir yasam bicimi
olarak benimsemeleri,

« Ataturk ilke ve inkilaplarinin 6nemini
kavrayarak demokratik bir  Turkiye
Cumbhuriyeti Devleti’'nin olusmasina katki
saglamalari,

« insanligin bir parcasi oldugu bilinci ile
ulkesini ve duinyayi ilgilendiren konularda
duyarllik gostermeleri amaglanmaktadir.

Cocugun ilk egitim kurumu olan aileden
sonra ¢cocugun kisilik ve davranis gelisiminde
en buyuk pay okullara diismektedir. Okullarda
verilen yurttaslik egitimi de daha bilingli
ve Ogretmenlerin sorumlulugu altindadir.
Ogretmen  sinifta  sadece  uyguladig
programla ¢ocuga yurttaslik bilinci veremez,
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ayni zamanda davranislariyla da rol model
olur. Bu ylzden sinif ve sosyal bilgiler
ogretmenlerinin yurttashk egitimi verirken;
insan haklari, 6zgurlikler ve demokrasi
konularinda vyeterli bilgi ve birikiminin
yaninda bu bilgileri kullanmalari yani gtinliik
hayatlarindaki davraniglarinda da bu teorik
bilgileri pratige dokmeleri sonucunda ancak
etkin bir yurttashk bilincini 6grencilere de
kazandirabilirler. Zira egitim faaliyetlerinin
amaci tektip insan yetistirmek degil, strekli
O0grenen, kendini ve cevresini gelistiren,
toplumsa aktif roller alip kendisine ve
cevresine stk olacak Kkisiler yetistirmek
olmalidr.

Ara;tlrmamn amaci

Arastirmanin  genel amaci  ortaokul
ogrencilerinin  “etkin yurttas” ve “hukuk
kurallan”  kavramlarina iliskin  algilarini
metaforlar araciligiyla ortaya c¢ikarmaktir. Bu
genel amac dogrultusunda asagidaki sorulara
yanit aranmistir:

’

1. Ortaokul ogrencilerinin “etkin yurttas’
kavramina yonelik algilarini betimlerken
kullandiklar metaforlar nelerdir?

2. Ortaokul 6grencilerinin “hukuk kurallar”
kavramina yonelik algilarini betimlerken
kullandiklar metaforlar nelerdir?

Yontem

Arastirma nitel arastirma yodntemlerinden
“olgu bilim” modeli ile yapilmistir. Olgubilim
deseni farkinda oldugumuz ama ayrintili ve
derinlemesine bir anlayisa sahip olmadigimiz
olgulara odaklanir. Yasadigimiz diinyada ve
cevredeolaylar,deneyimler,algilar,yonelimler,
kavramlar ve durumlar gibi cesitli formlarda
karsimiza ¢ikan olgulara odaklanan olgubilim
modeli, bize tamamen yabanc olmayan
ancak tam anlamiyla kavrayamadigimiz
olgular arastirma ortami sunar (Yildirm ve
Simsek, 2013).

Calisma grubu

Arastirma, 2016-2017 egitim-6gretim yili gliz
doéneminde Tevfik Kut Ortaokulu 7. Sinifinda
O0grenim goren ogrencilerle yuritllmustr.
Arastirmaya 129 ortaokul 6grencisi katilmistir.
Arastirmaya katilan Ogrencilerin 60'in1 kiz,
69'unu ise erkek 6grenciler olusmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Ogrencilerin  etkin yurttaslik ve hukuk
kurallari  kavramlarina yonelik metaforik
algilarint  6grenmek icin ilgili ¢alismalar
incelenerek, metaforlar (mecaz) yoluyla veriler
toplanmistir. Metafor veya mecaz “bir kavram
veya bir terimin belirli bir benzerligi ifade
etmek amaciyla farkli bir icerige uygulandigi
bir dil formudur” (Sackmann,1989; Akt.
Yildirim ve Simsek, 2013, 237). Bu arastirmada
da oncelikle metaforlarin  yanitlanacagdi
gorisme formlan hazirlanmistir. Arastirma

verileri, “Etkin  yurttaslik....... benzer/gibi,
cunkd........ " “Hukuk kurallari....... benzer/
gibi, c¢lnkd............ " cUmlelerini iceren

bir form aracihidiyla toplanmistir. Toplam
iki sorudan olusan formda &grencilerin
benzettikleri metaforun gerekgesiniistedikleri
ayrintida yazmalarina olanak taninmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada, verilerin  ¢6ziimlenmesinde
“icerik analizi” teknigi kullanmlmistir. Icerik
analizinde temel amag, elde edilen verileri
aciklayabilecek iliskilere ve kavramlara
ulasabilmektir (Yildinm ve Simsek, 2013). Bu
kavramlar, okuyucu tarafindan daha anlasilir
olmalari icin, anlamsal iliskilerine gore
organize edilirler. Bu arastirmada da benzer
olan metaforlar ayri ayri gruplandiriimistir.
Gruplandirma  yapilirken, o  metaforu
yanitlayan &égrenci de 0-1,0-2 seklinde
kodlanarak 6grenci acgiklamalarinin daha
sistemli bir sekilde verilmesi saglanmistir.
Ayrica uygulamanin yapildigi 129 kisiden
20'sinin formlari gesitli nedenlerden o6tiri
analiz disi birakilmistir. Daha sonra benzer
olan metaforlardan anlam iliskisine gore
“etkin yurttashk” kavramiyla ilgili bes, “hukuk
kurallan”kavramiyla ilgili ise bes tane kategori
olusturulmustur. Ogrencinin o metaforu
olusturmasinin gerekgesini acikladig
metinlerde ©6nceden ayrilmis kategorilerin
catist altinda  sunulmustur.  Gelistirilen
metaforlar, iki ayri uzman tarafindan
belirlenen ortak olgutlere gore kategoriler
olusturulmustur. Metaforlarin alfabetik sirada
oldugu liste ve belirlenmis olan kavramsal
kategorilerin isimleri uzmanlara sunulmustur.
Uzmanlarin doéndtleri dogrultusunda goris
birligi ve gorus fakliliklar belirlenerek Miles ve
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Huberman formuili (1994) (Glvenirlik = Goris
birligi / [Gorls birligi+Gorus ayrlidi]*100)
hesaplanmistir.  Uzmanin ve arastirmaci
degerlendirmeleri arasindaki tutarlihk %
92 oldugu tespit edilmistir. Bu deger, .90
Uzerinde oldugu icin arastirma acgisindan arzu
edilen bir glvenirlik saglanmistir.

Bulgular

Ortaokul ogrencilerinin Etkin Yurttaslik ve
HukukKurallariKavramlarinaYonelik Metaforik
Algilarinin incelendigi bu arastirmada toplam
118 farkli metafor 6grenciler tarafindan ifade
edilmistir. Bunlarin 57 tanesi “etkin yurttaslk’,
61tenesi ise “hukuk kurallar” kavramina
yonelik olmustur. Etkin yurttashk kavramina
yonelik 57 metafor bes ayr kategori baslhdi
altinda toplanmistir.  Bunlardan frekans
sayilarina gore 6n plana ¢ikanlari: Karinca-11,
ari-8, inek-7, aslan-6, tavuk-5, kaplan-4,
kartal-4 seklinde olmustur. Etkin yurttashga
iliskin 6grenci algilarindaki metaforlarin,
genelde olumlu oldugu ve bir etkin yurttastan
beklenen ozelliklerle benzerlik gdsterdigi
gorilmastuar. Dikkat ceken bir diger onemli
nokta ise, 6grencilerin etkin yurttasi daha cok
dogada Uureten, calisan ve gugli ozelliklere
sahip hayvanlara benzettikleri olmustur.
Ogrencilerin etkin yurttaslik kavramina iliskin
gelistirdikleri metaforlar asagida siralandig
gibi bes kategori altinda toplanmistir. Bunlar:

1) Degerli ve yasam kaynadi bir metafor
olarak etkin yurttas,

2) Koruyucu ve miucadeleci bir metafor
olarak etkin yurttas,

3) Uretim ve calismanin kaynagi metaforu
olarak etkin yurttas,

4) Yirtia ve glcli bir metafor olarak etkin
yurttas,

5) Rehber ve yol gosteren bir metafor olarak
etkin yurttas.
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Hukuk kurallari kavramina yonelik ise, 61 tane
metafor dgrenciler tarafindan dile getirilmistir.
Ogrenci algilarindaki metaforlarin, genelde
olumlu oldugu ancak algilarindaki hukuk
figiri  ve  benzettikleri  metaforlarin
farkhlastiklan dikkatleri cekmektedir.
Ozellikle ®n plana c¢kan metaforlar
incelendiginde anne, baba, 6gretmen gibi
otorite figUrleri; hukukun kutsallastirildig
Ku'ran-1 Kerim metaforu; giicti ve saglamligi
temsil eden agac figurl; denge ve adaletin
temsili terazi; koruyucu zirh, hirka/mont
siginak; kotulliklerden koruyan ve onlarin
derdine derman nitelinde ise yarabandi
benzetmelerinin oldugu gorilmustir. Bu
bulgular ortaokul 6grencilerinin  hukuk
kurallarina hayatlarinda ne kadar onem
atfettiklerini gostermektedir. Zira asagida
verilen o6grenci ifadeleri de bu bulgulari
desteklemektedir. Metaforlardan frekans
sayllarina gore On plana cikanlari: baba-7,
anne-7, Kur'an-1 Kerim-6, koruyucu zirh
(yelek, kili¢ kalkan)-5, 6gretmen-5, agag-
5, terazi-3, yarabandi-3 ve hirka/mont-3
seklinde olup bunlar da bes ayr kategori
bashgi altinda toplanmistir.

1) Koruyucu bir metafor olarak hukuk

kurallar,

2) Yol gosteren bir metafor olarak hukuk
kurallari,

3) Olaganisti gug kaynadi ve bir kahraman
olarak hukuk,

4) Hayat veren bir metafor olarak hukuk
kurallari,

5) Adalet ve dengenin kaynagi olarak hukuk
kurallari.
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Tablo 1. Etkin Yurttas Kavramina Yonelik Metafor Ve Kategoriler

KATEGORILER ETKIiN YURTTASLIGA iLiSKiN METAFORLAR (F) M TF %
Degerli ve Yasam Su-2, giines-2, bulut, kus yuvasi, glibre, elmas 6 8 10
Etkin yurttas

Koruyucu ve Koruma, asker, savasgl, glresci, cankurtaran, anne, sihirli peri, 9 9 15
Miuicadeleci Etkin  batman, duvar

yurttas

Uretim ve Calismanin
Kaynagi Etkin Yurttas

Karinca-11, ari-8, inek-7, tavuk-5, agac¢-3, kus-3, otobis-2, 22 57 38
bilgisayar-2, makina-2, ucak-2, bilgi kutusu, bocek, bilgisayar

mausu, robot, araba, horoz, hamur teknesi, ipek bdcegi, at,

kelebek, gaz, Google

Yirtici ve Glgli Etkin

Aslan-6, kaplan-4, kartal-4, kopek-2, kurt, cita, timsah, leopar, 11 23 19

yurttas silah, demir, ejderha

Rehber ve Yol Ogretmen-2, el feneri-2, 1sik, lamba, pusula, internet, mesale, 9 11 15
GOsteren Etkin  coban, peygamber

yurttas

Toplam 57 108 100

M: Metafor TF:Toplam Frekans

Kategori 1: Degerli ve yasam kaynagi bir
metafor olarak etkin yurttas

Bu kategoride ortaokul ogrencileri, etkin
yurttasi insanlarin hayatina varolus kaynagi ve
hayatlarini stirdiirmeleri icin gerekli olan Su-
2, giines-2, bulut, kus yuvasi, giibre, elmas
gibi kavramlara benzetmisledir. Bunun icin
8 ogrenci tarafindan ifade edilen 6 metafor
asagidaki gibi ifade edilmistir.

Etkin yurttas suya benzer. Clinkli su her zaman
saf, temiz, iyidir. Clinki su hayvan icin insan icin
doga icin agaglar cicekler icin ¢ok faydalidir.
0-56

Etkin yurttas bir giinese benzer. Clinkdii
gtines sicak bir ortamdir. Glines nasil her yeri
aydinlatiyorsa, diinya karanhktan kurtuluyorsa
etkin yurttaslar da hem (lkesini hem diinyayi
aydinlatir. 0-82

Etkin yurttas bulutlara benzer ¢tinkii bulutlar
da oyledir 6zglir (hiir) olduklari halde (izerine
diisen vazifeyi yerine getirir. Etkin yurttasta
insanlar &6zglir olduklar halde iyi glizel
yasanabilir bir diinya icin caligir. 0-32

Etkin vatandas giibreye benzer ¢linkii ektik¢e
dallar blytir ekin verir. Tipki etkin vatandasin
llkeye yaptigi gelisim gibi yeni nesiller onlarin
izinden ydiriimelerini saglar. O-41

Etkin vatandas elmasa benzer. Clinki elmas
cok yararhdir. Her insan icin ¢linkii elmas ¢ok
glizel bir seydir. Etkin yurttas da (lkesi icin dyle
degerlidir. 0-7

Kategori 2: Koruyucu ve miicadeleci bir
metafor olarak etkin yurttas

Bu kategoride ortaokul &grencileri etkin
yurttasi koruma, asker, savascl, giiresci,
cankurtaran, anne, sihirli peri, batman,
duvar gibi koruyucu ve miicadeleci figiirlere
benzetmislerdir. Bu kategoride toplam 9
metafor 9 ogrenci tarafindan asagidaki gibi
ifade edilmistir.

Etkin yurttas batman’e benzer; yani iyilik icin
savasan yarasaya benzer. Gerektiginde adalet
icin saldinir. Gerektiginde yavrularini  korur.
Disleri kendisini korumak icin yapilmistir. ClinkUi
her seyde sessizdir. Adaletli bir hayvandir. 0-3

Etkin vatandas sihirli_periye benzer clinkli
sihirli peri her seyi sip diye yapar kendi
istediklerini ve iyi insanlari korur. Etkin yurttas
da insalarin dogru yola girmesine... Bilgi edinir
ve o bilgilerle birlikte giizel seylere yol acar. O-43

Etkin vatandas anneye benzer. Clinkii bir anne
yavrusunu nasil koruyorsa etkin vatandas da
lilkesini ayni sekilde korur. Ulkesi icin cok calisir
¢ok cabalar. Bir annenin ¢cocuguna verebilecegi
sevgiyi etkin vatandas da lilkesine, milletine
verir. 0-46

Etkin vatandas cankurtarana benzer ¢linkui
cankurtaran insanlari  kurtarir. Ayni stiper
kahramanlar gibidir. Cok hizli ceviktir ne
yaparsan yap tikilmaz pes etmez. Etkin yurttas
da baskalarini korur, pes etmez. Bu is cok zordur
her insan yapmaz bunun icin cankurtaran ¢ok
bir meslektir. 0-59
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Etkin yurttas duvara benzer. Duvar, insanlari
tehlikeden  korur, insanlarin  mahremini,
ozel yasantisini kapatir, gizler korur... Etkin
yurttas da insanlarin dertlerini dinler. insanlari
basina gelebilecek herhangi bir tehlikeye karsi
korumaya calisir. insanlar hakkinda bildigi 6zel
gizliseyleri kimseye séylemez. Nasil depremlerde
once duvar yikiliyorsa etkin yurttas da 6nce
kendini feda eder. Tipatip olmasa da cogu
yénleriyle aynidirlar. 0-97

Etkin yurttas iilkesini_koruyan savasgi gibi
vatani[ni], milleti[ni], devletini koruyan yardim
eder. Savasci gibi devleti ve vatani icin savasan
savas¢l gibi akliyla, 6z giiveniyle, savasan
savascidir. O-9

Etkin yurttas giiresciye benzer. Clinki hic
kimse yenemez onu ¢ok gligliidiir giires¢i ¢ok
glicliidiir. Onu hi¢ kimse yikamaz etkin yurttas

da éniine ¢ikan her engelleri ¢ok ¢alisarak
kendine glivenerek asar. O-33

Kategori 3: Uretim ve calismanin kaynagi
metaforu olarak etkin yurttas

Bu kategoride ortaokul o6grencileri etkin
yurttasi Karinca-11, ari-8, inek-7, tavuk-5,
aga¢-3, kus-3, otobls-2, bilgisayar-2,
makina-2, ucak-2, bilgi kutusu, bocek,
bilgisayar mausu, robot, araba, horoz, hamur
teknesi, ipek bocedi, at, kelebek, gaz, Google
seklindeki uretim ve c¢alismaya yonelik
metaforlarla daha ¢ok iliskilendirdikleri
gorulmektedir. Bu kategoride 57 6grenci 22
farkh metafor gelistirmis olup, bunlara yonelik
aciklamalar asagida verilmistir.

Etkin yurttas karincaya benzer clinkl
karincalar nasil sabah aksam demeden calisip
didinirse etkin yurttas da oyledir. Clinkl karinca
hem c¢aliskan, hem de kisin ne yiyip ne icecegini
diistinen. Etkin vatandas da sorumluluklarini
bilen ézellige sahiptir. 0-58

Ben bu yiizden ariya benzetiyorum. Clinkd
insanlardaki (lkeleri icin yapmasi gereken
her sey arilarda da vardir. Anlar bizler icin
gece glindiiz bal yapmak ve bizi daha saglikh
beslemek icin ugrasirlar.

Etkin yurttas ayni inege benzer. Niye mi? ClinkUi
inek gecenden glindiize kadar sit yapma
cabasindadir. inek siirekli calisir. Ayni sekilde
etkin yurttas da calisir, sorumluluklarini bilir.

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Sayt 42 (Temmuz 2017/1I)

Bizler nasil ki inekleri beslersek ot, yem, su
verirsek oda karsiliginda bize et, slit, gibi (ir(inleri
verir. Bizler de etkin yurttas olmak icinde ¢ok
calismaliyiz. O-87

Etkin yurttas agaca benzer; c¢linkii agaci
gercekten etkin yurttasa benzettim. Clinki
lilkesinin ge¢cmisine gelecegine sahip ¢ikar,
olumsuz isler karsisinda saglam durur. 0-73

Etkin vatandas otobiise benzer ¢linkii otoblis
nasil insanlan diledikleri yere gétiirmekte
yardimci oluyorsa, katki sagliyorsa vatandasin
isini kolaylastirmis olur. O-16

Etkin yurttas horoza benzer c¢linkii her sabah
horoz erkenden kalkar 6ter insanlari uyandirir.
Calisir, tiretir, tavuklari korur. Etkin yurttaslar da
caliskandir sabah erken uyanir ¢alisir, herkesi
cahsmaya c¢adirir, zor durumdaki insanlan
korur. O-83

Bence etkin yurttas ipek bdcegine benzer.
Nasil etkin (aktif) bir yurttas yapmasi gereken
sorumluluklanni  biliyorsa ipek bdcegi de
yledir. Ornegin ipek bocedi ilk basta koza érer.
Yapmasi gerekenleri ve bunlarin sirasini bilir.
Caliskandir ayni etkin bir yurttas gibi. 0-103

Kategori 4: Yirtia ve giiclii bir metafor
olarak etkin yurttas

Bu kategoride 23 ortaokul ogrencisi
11 farkhh metafor iiretmislerdir. Bunlar;
Aslan-6, kaplan-4, kartal-4, kopek-2,
kurt, cita, timsah, leopar, silah, demir,
ejderha seklindedir. Bu kategoride ortaokul
ogrencilerinin etkin yurttasa glicli ve yirtici
bir anlam ytukledikleri, olaylar karsisinda da
zayIf bir yurttas profili degil, glcli bir yurttas
profili dusledikleri gorilmustr.

Ornegin bir kartal o da etkin vatandaslar
gibi cesur. Ve gézii pektir bu da onu &biir
hayvanlardan ayiran en blytik &rnektir. Bir
kartal yavrulari icin her seyi yapar. Etkin bir
vatandas ise vatani ve milleti icin her seyi
yapabilir. 0-106

Etkin yurttas kaplana benzer ¢iinkii kaplan
tuttugunu koparan bir hayvandir. Ailesine
cocuklarina bir sey yapilsa mesela kagirilirsa,
kisiyi eger ki yakalarsa penceler, 6lddiriir. O
kadar hirsli bir hayvandir. Etkin yurttas da onun
ilkesine yakinlarina kéti bir sey yapildiginda
karsi koyar. O-49

Etkin yurttas ejderhaya benzer korkmaz
tirkmez ve asla yikilmaz. Etkin yurttas devletini
yikilmamasi icin elinden geleni yapar. Ejderha
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neslinin devam ettirmesi icin, [nesline] zarar
gelmemesi icin korkmaz gerekirse canini ortaya
koyar. O-70

Bence etkin yurttas demire benzer. Demiri
kullaninca pas tutmaz eger ki, pas tutmasa bu
bizim isimize gelir. Clinki stirekli ¢alisabiliriz.
Etkin yurttas da dyle.. Demir ile ¢cok ¢alisirsak
celik olur ve celik de kinlmaz yamulmaz bir
nedendir. 0-91

Kategori 5: Rehber ve yol gosteren bir
metafor olarak etkin yurttas

Bu kategoride 11 6grenci toplamda 9 metafor
Uretmis olup, metaforlar su sekildedir:
Ogretmen-2, el feneri-2, 1sik, lamba, pusula,
internet, mesale, c¢oban, peygamber.
Ogrenciler etkin yurttasi daha cok yol
gosteren, stk olan, 6nci olan lider ruhlu
figlirlere benzetmislerdir. Ogrencilerin etkin
yurttasi bu metaforlara benzetme gerekgeleri
ise asagida verilmistir.

Etkin yurttas oOgretmene benzer c¢linkii
ogretmenlerim gli¢liidiir ve daima 6grencileri
icin cahsirlar, cabalarlar, korurlar ve onlara
adaleti 6dretir, haklarini korur. Ogrencilerine

érnek olur. Ogretmenler her zaman hakli olanin
yanindadir. Ve fedakarlardir. 0-54

Etkin vatandas el fenerine benzer. Clinkii kendi
énind aydinlattigr gibi baskasinin da 6ntind
aydinlatir. O-17

Etkin yurttas pusulaya benzer. Clinkii etkin
yurttas yol gosterir. Pusula bize yol gdsterir.
Bize kayboldugumuzda bize akil verir. Bize bir
sey olmadan kurt yemeden, ayi ¢tkmadan énce
davranir bizim ev yolumuzu gésterir. O-51

Etkin yurttas Peygamber efendimiz Hz.
Muhammed (s.a.v.)’e benzer. Etkin yurttas
gorevini bilen yapan insanlara yol gosterir.
Peygamberimiz de insanlar icin yol gosterici
olarak goénderilmistir. O olmasaydi insanlik
daha kétii olabilirdi. insanlara hep dogru yolu
gosterdi. Etkin yurttaglar da insanlara dogruyu
séyler. 0-80

Kategori 1: Koruyucu bir metafor olarak
hukuk kurallari

Bu kategoride arastirmaya katilan
ogrencilerin 38 tanesinin hukuk kurallarina
yonelik gelistirdikleri 21 farkh metafor, hukuk
kurallarina “koruyucu” bir figlr yakistirmasini

Tablo 2. Hukuk kurallari kavramina yonelik metafor ve kategoriler

KATEGORILER HUKUK KURALLARINA iLiSKiN METAFORLAR (F) M TF %
Koruyucu Bir Baba-7, celik zirh (yelek, kili¢ kalkan)-5, hirka/mont-3, glvenlik 21 38 34
Metafor Olarak gorevlisi-2, devlet adami-2, semsiye-2, kili¢-2, silah-2, cam, perde,
Hukuk demirkapi, antivirlis programi, koruyucu melek, koruma, duvar,

hayvanlar Glkesinin koruyucusu, can yelegi, kaplan, demir, muska, insan

kolu
Yol Gosteren Bir  Kur'an-1 Kerim-6, 6gretmen-5, kitap, goz, isik, pusula, harita, el feneri, 9 19 14
Metafor Olarak c¢anta
Hukuk
Olaganisti Ejderha-2, siipermen-2, kdpek-2, érimcek adam, halkmen, batman, 9 12 14
Gli¢ Kaynagi ve canavar, korku treni, kertenkele
Bir  Kahraman
Olarak Hukuk
Hayat Veren Yarabandi-3, giines-2, su-2, kalp, yagmur, doktor, ay, hastahane, agri 10 14 16
Hukuk kesici, ciftci
Adalet ve Anne-7, aga¢-5, terazi-3, kuskanadi-2, kalorifer petegi-2, soba, Hz. 12 26 19
Dengenin Omeryavru kedinin annesi, kalem, 6zgiirliik, insan vicdanina, kirpi
Kaynagi Olarak
Hukuk
Toplam 61 109 100

M: Metafor TF: Toplam Frekans
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yaptiklari  gorilmektedir. 38 6grencinin
gelistirmis oldugu 21 metafor ve frekans
degerleriasagida verilmis olup, hemenaltinda
ogrencilerin bu metaforlara iliskin gerekgeli
aciklamalar verilmistir. Ogrenci ifadelerinde
ortaya cikan metaforlar su sekildedir: Baba-
7, celik zirh (yelek, kili¢ kalkan)-5, hirka/
mont-3, giivenlik gorevlisi-2, devlet
adami-2, semsiye-2, kilic-2, silah-2,
cam, perde, demirkapi, antivirlis programi,
koruyucu melek, koruma, duvar, hayvanlar
Ulkesinin koruyucusu, can yelegi, kaplan,
demir, muska, insan kolu.

Hukuk babamiza benzer c¢linkii babanin
kurallari var. Hukukun da kurallari var. Nasil
disiplinli bir baba evladina kurallari dgretir.
Hukuk da halka soyliiyor. Babamiz bizim
haklarimizi ¢ignendiginden bizi korur. Mesela
babamizin esit davranmasi ve bizi haksiz yere
sucladiysa biri, bizi korur. Glinliik hayatta drnek;
Mesela iki ¢cocugu var onlarin ikisine de esit
adaletli davranir. O-108

Hukuk kurallan can yelegine benzer. Clink(i
hukuk kurallari can yelegine benzer nedeni ise
hukuk kurallari biz magdur olmayalim diye var.
Mesela yolda ytirtirken biri bize vurmaya kalkti,
dévmeye kalkti, biz de hakkimizi arayip savciya
basvururuz. Savcr da bu hukuk kararina gore
hakli tarafi secer yani can yelegi gibi hukuk
kurallari... Hukuk insanlari bizi korur. O-69

Hukuk kurallari hirkaya benzer ¢linkii kis ve
sonbaharda bizi sicak tutmaya benzer. Bizim
okuldan eve evden okula gittigimizde lisiimeyiz.
Kis aylarda hastalanmamak icin yarar. O-37

Hukuk kurallari semsiye gibidir. Cilinki nasil
yagmur yagdiginda islanmamak icin semsiye
kullaniyorsak semsiye tarafindan korunuyorsak
hukuk kurallari da bizim igin gtivenligimiz icin
bizleri korumak icindir. Ama eger semsiyede
delik varsa su kagirir. Hukuk da boyledir, eger
dogru uygulanmazsa zarar verir. Bu sebeple
bence hukuk kurallari semsiyeye benzer O-27

Hukuk kurallan kilica benzer. Clinkii hukuk
kurallari savasta yani davada tek giivendigimiz
odur. Kili¢ nasil keskinse hukuk kurallan daha
keskindirO-25.

Hukuk koruyucu meledge benzer. Clinkii
diinyada hukuk olmasaydi herkes istedigi
kétiiliigu pis seylerin hepsini serbestce, rahatca
yapabilirdi. Kimsede buna engel olamazdi ama
diinyada iyi ki hukuk var bu ytizden hukuk
koruyucu melege benzer. 0-18
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Hukuk kurallari duvarlara benzer. Clinkii bazen

insanin  karsisinda durabiliyor. Kanunlarla
kurallarin ~ emredici  oldugu  belirtilmistir.
Aslinda  hukuk  kurallarinin  karsimizda

durmasinin sebebi bir kez ceza ya da vb. seyler
alalim diye degil. Toplumdaki kisiler arasi
iliskileri dtizenleyen kurallaridir. Bu sayede
kisilerin birbiriyle olan topluluklarla iliskileri
diizenleyen yatirmi genel soyut ve siirekli
kurallarimizdandir. O-30

Hukuk cama benzer. Clinkii disarida ne oldu ne
bitti gorebiliriz. Hukuk kurallarinda da her sugun
cezasi net bellidir. Herkes icin aynidir. O-53

Hukuk kurallari demir kapiya benzer ¢linkli bizi
hep korur. Ciinkii hakliyi ve haksizi ayirt edebilir.
Mesela ben suclu degilim ama o suglu sucu
bana atiyor ve hukuk kurallari ile kimin hakli
kimin haksiz oldugunu belirler ve onu suglu beni
de hakl ¢ikarir. Haksiz olan icin kapilar demir
kapi gibi saglam kapanir. 0-70

Hukuk muskaya muskaicidualarla glizelliklerle
dolu ve iyi bir muskadir. Biz o muskayi
boynumuza taksak bi sey olmayiz. Hukukta
tipki bir muska gibidir. Onun kurallarindan
ayrilmazsak basimiza bir sey gelmez. O-74

Hukuk kurallarini bilgisayardaki anti viriis
programina benzetiyorum. Ciinkii hukuk
kurallan bizi korur bilgisayardaki anti viriis
programindaki bilgisayari korur O-24.

Kategori 2: Yol gosteren bir metafor olarak
hukuk kurallari

Bu kategoride arastirmaya katilan
ogrencilerin 19 tanesinin hukuk kurallarina
yonelik gelistirdikleri 9 farkli metafor,
hukuk kurallarina “yol gosteren” bir figlr
yakistirmasini yaptiklan goérilmektedir. 19
ogrencinin gelistirmis oldugu 9 metafor
ve frekans degerleri asagida verilmis olup,
hemen altinda 6grencilerin bu metaforlara
iliskin  gerekgeli aciklamalari  verilmistir.
Kur'an-1 Kerim-6, 6gretmen-5, kitap-2, goz,
1sik, pusula, harita, el feneri, canta

Hukuk  kurallarini Kur’an-i Kerim’e
benzetiyorum, clinkli kutsal kitap olan Kur‘an-i
Kerim'de emir ve yasaklar var. insanlarin iyilikleri
icin onlara yardimci olur. Hukuk kurallan ayni
kutsal kitaba benziyor. O-64

Bana gére hukuk oOgretmene benzer.
Ogretmen bize érnek olur ve ayrimcilik yapmaz
ve her dgrencisine esit davranir. Ayni zamanda
hukukta insanlara esit davranir. 0-95

INNNNEZ
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Hukuk tarih kitabina benzer. Clinkii nasil tarih
kitabinda bilgiler degerliyse hukuk da bizim
yasamimiz icinde degerlidir. Tarih kitabinda
nasil eski insanlar ne yapmamizi soyliyorsa
yasamimizda bize yol gO0steriyorsa, Ornek
oluyorsa hukuk da bize dogru yolu séyler. O-19

Hukuk kurallari el fenerine benzer. El frenleri
karanhk bir sokakta tek ylirlidigiimiizde
yolumuzu aydinlatir. Hukuk da suclularin kim
oldugunu 6grenmemizi saglar. 0-39

Bence hukuk kurallari pusulaya benzer. Clink(i
pusulada hukuk kurallari gibi bizlere dogru
yolu gésterir. Ornegin ormanda kaybolan bir
insanin yaninda pusula varsa o insan pusulada
gosterilen yone dogru gittigi zaman yolunu
bildirir. Bizler de ayni bunun gibi gosterilen
dogru yoldan sapmamaliyiz. Hukuk kurallari da
pusula gibi bizlere dogru yolu gésterir. Hukuk
kurallarina uymayan insanlar dogru yoldan
sapar. Insansiz diinya, dinya da hukuksuz
olmaz. Hukuk kurallarinin olmadigi bir hayat
agacsiz ormana benzer. 0-103

Hukuk bir haritaya benzer. Bize nereye
gidecegimizi  gosterir.  Daglari,  ovalari,
illeri gésterir. Hukuk da bize ne kadar ceza
yiyecegimiz azmicok mu hukuka uyarsak adalet
olur. Herkes hakkini alir. Herkes hukuk karsisina
cikar. Herkes hak ettigi cezayi alacak... Clinkt
haritalar herkese ayni sekilde dogru yénleri
gosterir. 0-104

Kategori 3: Olaganiistii gii¢c kaynagi ve bir
kahraman olarak hukuk kurallar

Bu kategoride arastirmaya katilan
O0grencilerin 12 tanesinin hukuk kurallarina
yonelik gelistirdikleri 9 farkli  metafor,
hukuk kurallarina “olaganustu giic kaynadi
ve kahraman” vyakistirmasini  yaptiklari
gorulmektedir. 12 6grencinin  gelistirmis
oldugu 9 metafor ve frekans degerleri asagida
verilmis olup, hemen altinda 6grencilerin
bu metaforlara iliskin gerekgeli agiklamalan
verilmistir. Ejderha-2, slipermen-2, kopek-2,
orumcek adam, halkmen, batman, canavar,
korku treni, kertenkele

Hukuk kurallan siipermene benzer c¢linkii
Stipermen nasil insanlari kurtariyorsa hukuk
kurallan da éyledir. Sipermen’in  gbrevi
insanlara yardim etmekse hukuk kurallar da
aynisi gibi davranir. Hep insanlarin haklarini
ellerinden alanlara yardim eder. Bir yaslh
teyzenin cantasi ¢alindiginda Siipermen nasil

calinan c¢antayr hirsizdan alip yash kadina
verdiyse, hukuk kurallarida ona benzer. Onlarda
aynisini yapar insanlara yardim ederler, onlara
bu konularda hep yardim ederler. 0-77

Hukuk kurallari ejderhaya benzer. Kotiiliik
yapanlan yer yutar. Hukuk kurallari da toplumu
diizenler ve devletin yaptirnm glictinii belirler.
0-15

Hukuk batmana benzer. Clinkii ugabiliyor mu?
Ucabiliyor. Halki koruyor mu? Koruyor. Ozel
glicleriyle diismanlari yeniyor mu? Yeniyor.
Adalete ve hukuk icin savasan bir siiper
kahraman mi? Kahraman. O-10

Hukuk képege benzer. Clinkli kbpek kararlidr.
Kétiilere saldinr. Hukuk kurallari gibi onlara
uyan uymayanlara havlayabilir. Kendini korur
ona kétii davrananlarin yanina gitmez. 0-21

Hukuk kurallari 6riimcek adama benzer. Clink(i
film karakteri olan 6riimcek adam insanlar
koti bir andayken aninda yetisip, insanlan
hayvanlari huzura kavusturur. Suglu kisiye hak
ettigi cezayi verir. O-40

Hukuk kurallari halkmene benzer. Halk Men
biri hastalaninca yardimina kosar. Bir kimse
yolda kalinca onu gidecedi yere gétiirlip aglara
yardim eder. Hirsizlik oldugu zaman millete
yardim eder. Sokakta birileri kavga ettigi zaman
onlari ayirip, kisacasi birileri halk icin her seyi
yapar. Hukuk kurallari da 6yle sokakta birileri
bir yoldan gecen insana gasp ederse veya
éldiiriirse hemen cezalarini verir. 0-55

Kategori 4: Hayat veren bir metafor olarak
hukuk kurallari

Bu kategoride  arastirmaya katilan
ogrencilerin 14 tanesinin hukuk kurallarina
yonelik gelistirdikleri 10 farkh metafor,
hukuk kurallarina “Hayat veren bir metafor”
yakistirmasi yaptiklari goriilmektedir. 14
ogrencinin gelistirmis oldugu 10 metafor
ve frekans dederleri asagida verilmis olup,
hemen altinda 6grencilerin bu metaforlara
iliskin gerekceli aciklamalari verilmistir. Bu
metaforlar sunlardir: Yarabandi-3, glines-2,
su-2, kalp, yagmur, doktor, ay, hastahane, agri
kesici, ciftci

Hukuk yara bandina benzer ¢iinktii yara bandi
bizim yaralarimizi sarar saghgimiza kavusturur.
Nasil birisi sug islerse hdkim ona cezalar verir.
Haksizliga ugrayan kisinin de acisi hafifler. O-8

Hukuk bence bir giinese benzer. insanlari her
zaman aydinlatir. Eger hava bulutlu ise fazla

Pamukkale University Journal of Education, Number 42 (July 2017/11)



Ortaokul Odrencilerinin Etkin Yurttashk ve Hukuk Kurallari Kavramlarina Yénelik Metaforik Algilarinin
Incelenmesi

aydinlanmaz kimse. Hukuk iste bu ylizden
glinese benzer. Hukukun olmadigi bir (ilke
karanhktir. Hentiz aydinlanmamustir. O (ilkede
insanlarin haklari yenir, hirsizlik yaygindir. Eger
o glines ola ki batarsa, tiim diinya karanliga
biirtindir. 0-96

Hukuk suya benzer. Ve o su nasil insanlarin
susuzluklarini  dindiriyorsa hukukta bizim
adalet ihtiyacimizi karsilar. Su olmazsa insanlar
nasil éliiyorsa hukuk ve hukuk kurallari olmasa
da insanlarin arasinda diizgiin bir iletisim
olmaz, sug islemek insanlar icin glinliik hayatin
bir parcasi haline gelir. 0-97

Hukuk kurallari; bitkileri, ormanlari, ¢icekleri
canlandiran yagmura benzer. Nasil bir cicek
veya bitkiyi sularsan canlanir ve bliyiir. Devlet
de hukuk kurallariyla ytikselir canlanir. Bir cicegi
sulamazsan 6liir. Kuralsiz, hukuksuz devlet de
6Imdis olur. O-9

Hukuk kurallan agn_kesiciye benzer. Clink(i
nasil basimiz kolumuz elimiz disimiz agriyorsa,
agn kesici bunlar dindiriyorsa, hukuk kurallari
da mesela yoldan birisi gecti bir adam doévd(i
onlar da hukuk kurallarina basvuru yaparlar
ve o kotl insanlari hapse ya da baska bir sey
yaparlar. Haksizliga ugrayanlarin acisi dinmis
olur. 0-42

Kategori 5: Adalet ve dengenin kaynagi
olarak hukuk kurallari

Bu kategoride arastirmaya katilan
O0grencilerin 26 tanesinin hukuk kurallarina
yonelik gelistirdikleri 12 farkli metafor, hukuk
kurallarina “adalet ve dengenin kaynag!”
yakistirmasini yaptiklari goérilmektedir. 26
ogrencinin gelistirmis oldugu 12 metafor
ve frekans dederleri asagida verilmis olup,
hemen altinda 6grencilerin bu metaforlara
iliskin gerekceli agciklamalari verilmistir. Anne-
7, aga¢-5, terazi-3, kuskanadi-2, kalorifer
petegi-2, soba, Hz. Omer, yavru kedinin
annesi, kalem, 6zgirlik, insan vicdanina, kirpi

Bence hukuk anneye benzer. Clinkii annem
olmazsa ev dingonun ahirina benzer kargasa
olur. Anne her ¢ocugunu ayni esitlikte sever.
Ornegin; bizim mahallede bir komsu var iki
cocugu var. Cocuklarini birbirlerinden ayirmaz
ayni esitlikte sever. Ve annelerinin soziinii de
dinlerler. Anne nasil dengeli ve adaletli seviyor
ve davraniyorsa hukuk da éyledir. 0-84

Hukuk terazi gibidir herkese kurallar ile esit
derecede korur. Bir hirsizlikta vs. olaylarda
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adaleti saglar. Haklyr savunur, haksizsa ise
cezasini verir. Adalet saraylarinda “terazi” resmi
var bence onu bosuna koymuslar. Bu terazi
¢6kiince bana lilke ¢c6kmiis gibi geliyor. 0-107

Hukuk sobaya benzer, c¢linkii sobaya
yaklasirsak yanariz ve bunun icin ¢ok dikkatli
olmaliyiz. Disarida (slidligliimtizde hemen iceri
girip isininm. Hukuk da biri su¢suz hapishaneye
diistiigi zaman hukuk sayesinde kurtulur.
Hukuk kurallarindan da sasarsak ceza aliriz;
uyarsak rahat yasariz. Odun sobasi hukuka
benzer. 0-7

Hukuk kirpiye benzer. Clinki kirpi nasil
gerektigi yerde dikenlerini aciyorsa, hukuk da
oyle gerektiginde acitir. Mesela insan veya bir
canli kirpiye dokunuyorsa dikenini agar. Biz
de hukuk kurallanina uymadigimizda kirpinin
dikenleri gibi canimizi yakabilir. O-16

Hukuk denince Hz. Omer geliyor aklima ciinkii
Hz.Omerhalkinakarsicok adaletlibir halifeymis.
Hukukun amaci da adaleti saglamak Hz. Omer
gibi. 0-23

Tartisma ve Sonug

Hukuk, toplum ve onu olusturan bireyin
devlet ile iligkilerini dlzenleyen, devlet
glcuyle icra edilen ve bu suretle toplumun
ortak cikarlarini gézeten kurallar buttnaddr.
Hukuk kurallar toplumsal hayatta diizeni ve
adaleti saglamak agisindan insan yasantisinin
en énemli unsurlanidir. Ozellikle demokratik
toplumlarda, yoneticilerin insanlarin
toplum yasamindaki dizenini saglamada
basvurduklart  birincil  kaynaklar  hukuk
kurallarinin bitiintinden olugan anayasalardir.
Anayasalardaki hukuk kurallari ile kendisi,
ailesi, ulkesi ve dlnya icin calisan, Ureten
bireylerin yetismesi ve toplumdaki sayisinin
artmasi amaclanir. Bu 6zellikte bireyler, kendi
haklarinin farkinda olup, haksizlik karsisinda
mesru yollarla hem kendisini hem de magdur
ve bilingsiz diger bireyler icin rehber olur.
Ozellikle iilke ve toplumlarin kalkinmasinda
bu nitelikte bireylere ihtiyagc duyulur.
Ozellikle “etkin yurttas” veya “etkin vatandas”
olarak isimlendirilen bu bireyler, hukukun
dstinldglne inanir, toplum sozlesmesinden
olusan hukuk kurallarina aykiri hareket
ettiginde kendisi icin verilebilecek cezanin
farkinda olup, yasantisinda mesru yollar
disinda hareket etmemeye calisir. Bu
Ozellikleriyle etkin yurttaslar, calisan, Ureten
niteliklerinin yaninda hukukun Gstunlaguna
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tanidiklarindan kendi ulkelerinin
gelismesine de buyuk katki saglamis olurlar.
Bu arastirmada o6grencilerin  metaforlari
(mecazlan) kullanarak, etkin  yurttashk
ve hukuk kurallarina yonelik agiklamalar
yapmalari saglanmaya calisilmistir. Clink
Yob'un (2003, s. 134) da belirttigi gibi:
“Temelde metafor, s6z ettigi olgunun kendisi
degildir, onun sadece bir semboludiir.
Eger bu olgunun kendisi olsaydi, metafora
gereksinim olmazdi. Bu nedenle, metafor
soz ettigi olgudan farklidir. Zira olguya
iliskin cok gliclu bir perspektif sunsa da cogu
zaman onu tamamiyla aciklamaktan ziyade,
o olgunun en karakteristik yonlerine vurgu
yapar. Dolayisiyla o olguyu tim yonleriyle
aciklamaktayetersizkalabilir. Budurumutelafi
etmek icin de bircok metaforun ise kosulmasi
gerekir’(Akt. Saban, 2008). Bu yiizden bu
arastirmada da metaforlardan yararlaniimistir.
Arastirmanin sonuclarina gore; 6grenciler
“etkin yurttaslik” kavramina yonelik 60 farkli
metafor gelistirmistir. Ogrencilerin cok fazla
metafor Uretmesi arastirma icin olagan
bir durumdur. Zira literatirde metafor
calismalarina  bakildiginda bir kavramin
bitln olarak aciklanabilmesi icin tek bir
metaforun yetersiz kalacagi distinilmektedir.
Weade ve Ernst'in (1990) de dikkat cektigi
Uzere, “Metaforlar se¢mecidir ve tanimlamaya
calistiklari olgunun sadece bir parcasini temsil
ederler, timuni degil”(Akt. Saban, 2008). Bu
calismada da buna benzer sekilde “degerli
ve yasam kaynadi, koruyucu ve mucadeleci,
Uretim ve calismanin kaynad, yirtici ve guiclg,
rehber ve yol gosteren seklinde bes farkh
kategoride adlandinlmistir.  Ayni  sekilde
“hukuk kurallar” kavramina yonelik de 62
farkl metafor cikmis olup, bunlar da“koruyucu
ve yol gosteren, olaganustu gu¢ kaynagi,
hayat veren, adalet ve dengenin kaynadi
seklinde farkli bes kategoriye ayrilmistir. Etkin
yurttashk kavramina yonelik 6grencilerden en
cok sirasiyla “Karinca, ari, inek, aslan, tavuk
ve kartal” metaforlar gelistirilirken; hukuk
kurallari kavramina yonelik ise, “baba, anne,
Kur’ani Kerim, agag, 6gretmen, terazi, yara
bandi” seklinde metaforlar 6n plana ¢cikmistir.
Etkin yurttaslik kavramina iliskin metaforlarin
“iiretim ve calismanin kaynagi”
kategorisinde, hukuk kurallari kavraminin ise,
“koruyucu ve yol gosteren” kategorisinde
daha fazla yer aldigi gortlmdasttr. Arastirma

sonucunda elde edilen bulgular 1siginda
her bir kategoride 0Ogrencilerin 6zellikle
vurguladiklari metaforlar biraz da ayrintili
irdelemenin saglikl olacagi diistintilmektedir.
Ogrencilerin farkh kategorilerde cok farkli
metaforlar Urettikleri gozlenmistir. Bu durum
arastirmada Ornegin degerli ve yasam
kaynagi bir metafor olarak etkin yurttas
kategorisinde ortaokul 6grencileri etkin
yurttasiinsanlarin hayatina varolus kaynagi ve
hayatlarini stirdtirmeleri icin gerekli olan Su
ve giines seklindeki kavramlara benzettikleri
dikkat c¢ekmistir. Etkin yurttashga yonelik
ikinci kategori olan koruyucu ve miicadeleci
bir metafor olarak etkin yurttas kategorisinde
ise, ortaokul o6grencileri etkin yurttasi ilk
kategoriden farkli olarak koruma, asker,
savasgl, gliresci, cankurtaran, anne, sihirli
peri, batman, duvar gibi koruyucu ve
miicadeleci figlirlere benzetmislerdir. Yine
benzer o6zellikler dérdiinci kategoride de
dikkatleri cekmektedir. Zira aslan, kaplan,
kartal, kopek, kurt, cita, timsah, leopar, silah,
demir ve ejderhaya gti¢li ve yirtici anlamlar
yuklemislerdir. Yani olaylar karsisinda zayif bir
yurttas profili degil, glicli bir yurttas profili
dusledikleri gorismustir. Katilimcilarin en
fazla metafor Urettikleri Gclincli kategori
olan Uretim ve calismanin kaynagi olarak
etkin yurttas kategorisinde 6grencilere
bakildiginda ise bu arastirmada etkin yurttasi
karinca, ari, inek tavuk seklindeki tiretim ve
calismayi simgeleyen canlilara benzettikleri
dikkatleri  cekmektedir. Ote  yandan
katilimcilarin bazilarn da etkin yurttasi rehber
ve yol gdsteren bir anlam taslyan 6gretmen,
el feneri, 151k, lamba, pusula, internet, mesale,
¢oban, peygamber seklindeki varliklara
benzetmislerdir. Ogrenciler etkin yurttag
daha cok yol gosteren, 1sik olan, 6ncii olan
lider ruhlu figiirlere benzetmis olup, tim
bu ozelliklerin olumlu oldugu dikkatleri
cekmektedir. Yurttashk ve etkili yurttashk
kavramina iliskin yapilan arastirmalarda da
(Yilmaz, 2013; Ersoy, 2007; Yazici ve Yazicl,
2010; Chiodo, Martin & Worthington, 2011;
Wang vd., 2006; Ersoy, & Oztiirk, 2015) benzer
sekilde etkin yurttashga yonelik alginin
olumlu oldugu gorilmustr.

Ortaokul o6grencilerinin  hukuk kurallarina
yonelik gelistirdikleri metaforlar da yine bes
farkli kategoride toplanmistir. Ogrencilerin
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en fazla vurguladiklari kategori “koruyucu
bir metafor olarak hukuk” kategorisi
olmustur. Ogrencileri hukuk kurallarini baba,
celik zirh (yelek, kil¢ kalkan), hirka/mont,
glvenlik gorevlisi, devlet adami, semsiye,
kilig, silah, cam, perde, demir kapi, anti
viris programi, koruyucu melek, koruma,
duvar, hayvanlar Ulkesinin koruyucusu, can
yelegi, kaplan, demir, muska ve insan kolu
gibi farkh acilardan insan hayatini koruyan
varliklara benzettikleri gorilmistir. Bu da
onlarin hukuk kurallarini bir “siginak” olarak
gordiiklerini  dustindirmektedir.  Benzer
sekilde (liclincli kategoride de hukuk kurallari
olaganiistii glic kaynagi ve bir kahramana
benzetilmistir. Bu kategori ilk etapta koruyucu
kategorisi gibi goriinse de 6grenciler hukuk
kurallarini burada yeri geldiginde olaganistu
bir gli¢ sergileyip cezalandirici varliklar olan;
ejderha, Stpermen, kopek, orimcek adam,
halkmen, batman, canavar, korku treni,
kertenkele gibi varliklara benzetmislerdir.

Dordlincli kategoride ise hukuk kurallar
ogrencilerin gézinden “hayatta kalmayi ve
hayata tekrar donusi kolaylastiran varliklar”
olan yarabandi, giines, su, kalp, yagmur,
doktor, ay, hastahane, agn kesici, ciftci
seklindeki metaforlara benzetilmistir. Bir diger
kategoride ise Ogrenciler hukuk kurallarini
Kur'an-1 Kerim, 6gretmen, kitap, goz, isik,
pusula, harita, el feneri, canta seklindeki
metaforlara benzetmistir. Bu metaforlarin
gercek hayattaki islevlerinden de vyola
cikilarak yol goOsteren bir metafor olarak
hukuk kategorisi bashginda toplanmistir. Son
olarak 6grenciler hukuk kurallarinin belki de
en onemli 6zelligi olan “ adalet ve dengenin
kaynagi” 6zelligine vurgu yapmis olup; anne,
agag, terazi, kus kanadi, kalorifer petegi,
soba, Hz. Omer, yavru kedinin annesi,
kalem, ozgiirliik, insan vicdanina, kirpi
seklindeki kavramlarla iliskilendirmislerdir.
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Summary
Introduction

The purpose of this research is to reveal the
perceptions of middle school students about
theconceptsof‘effectivecitizenship”and“rules
of law” through metaphors. It is important to
ensure that people are not only aware of the
rights they possess because they are human
rights, and that they are sincerely willing to
use and protect them, in order to achieve the
goals set out in the educational program, in
schools, and in social life, in individuals and
in human rights and democracy. At younger
ages, citizens need to be aware of why these
rights should be protected, knowing what,
why and how they can be protected only
through a healthy civic education. After the
family, the first educational institution of
the child, the greatest share of the child’s
personality and behavior development falls
into the schools. The education given to
schools is more programmed, systematic and
formal. Citizenship education given is more
conscious and under the responsibility of
teachers. The teacher can't give the child a
civic awareness only with the program he /
she applies to his / her class, and at the same
time becomes a role model with his /her

behaviors. Thus, while class and social studies
teachers give citizenship education;

Human rights, freedoms and democracy,
they need to use this information in addition
to their knowledge and experience. In the
behavior of their daily lives, these theoretical
knowledge can be used as a result of practice,
but they can also gain an effective citizenship
consciousness. The reason for this is not
to educate the only kind of people but to
educate people who learn continuously,
develop themselves and their environment,
take social active roles and become a light
for themselves and their surroundings.
As such, it can be said that if a constantly
learning and developing student, teacher,
and citizen profiles are to be expected, then
a continuously evolving dynamic education
system, which closely follows developments,
can be said to have great prominence in the
development of good / effective citizenship.

Method

This research was carried out with the
“case study” model of qualitative research
design. The research was carried out in the
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7th grade of Tevfik Kut Middle School in the
fall semester of 2016-2017 academic year.
129 middle school students participated in
the research. Of the students participating
in the survey, 60 are female students and
69 are male students. In order to learn the
metaphorical perceptions of the students
on the concepts of effective citizenship and
rules of law, it was decided to collect the
data by means of metaphors by studying
the related studies. Metaphor “is a language
form in which a concept or term is applied
to a different content to express a certain
similarity” (Sackmann,1989; Akt. Yildirm ve
Simsek, 2013, 237). In this research, firstly
interview forms were prepared to answer
metaphors. Research findings was collected
through a form containing sentence like as
“effective citizenship..... like / as, because....”
and “rules of law..... like / as, because.....
In the form of a total of two questions, the
students were allowed to write the reason for
the metaphor they likened in detail. Before
writing the metaphors for which pupils
likened the concepts of effective citizenship
and rules of law to the forms, the students
were given detailed information on effective
citizenship and rules of law. The “content
analysis” technique was used to analyze the
data. The main aim in content analysis is to
reach the associations and concepts that can
explain the obtained data (Yildirim ve Simsek,
2013). Miles and Huberman formula (1994)
(Reliability = Opinion / [Consensus union +
Opinion separation] * 100) was calculated by
determining the consensus and difference
of opinion according to the feedbacks of the
experts. The consistency between expert
and researcher evaluations was found to be
92%. Since this value is above .90, a desirable
reliability has been achieved in terms of
research.

Findings

A total of 118 metaphors were expressed
by students in this study. According to the
results of the research; Students developed
60 different metaphors for the concept
of “effective citizenship”. It is normal for
researchers to produce too many metaphors.
Because, considering the metaphor studies
in literature, it is thought that a single
metaphore will be inadequate in order to
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be able to explain a concept as a whole. As
Weade and Ernst (1990) note, “Metaphores
are selective and represent only a part of the
phenomenon they try to identify, not the
whole!” (Akt Saban, 2008). In this work, it is
named like this in five different categories as
“valuable and life source, saver and struggle,
source of production and work, predatory
and powerful, guiding and guiding. In the
same way, 62 different metaphors have
emerged for the concept of “law rules’, which
are divided into five different categories as
“protective and guiding, extraordinary power
source, livelihood, justice and equilibrium.
Metaphors of “Ant, bee, cow, lion, poultry and
eagle”were most developed from the students
for effective citizenship concept respectively.
Metaphors about rules of law concept came
to the forefront in the form of “father, mother,
Qur’an, tree, teacher, scales, wound band".
Metaphors related to the concept of effective
citizenship have been found to be more in the
category of “source of production and work”
and in the concept of legal rules, “protective
and guiding” category. As a result of the
research, it is thought that the metaphors
that the students in each category especially
emphasize in detail will be healthy in some
detail. It has been observed that students
produce very different metaphors in different
categories.

Discussion

The results of this research conducted for
effective citizenship and law rules are similar
to some researches. This situation supports
the research results. As a result, secondary
school students are seen as a useful individual
for the active citizen country, while the law
has reached a conclusion that they see the
people in a protective role for their lives in a
peaceful and healthy environment.
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PISA 2012 Sonuclari ve Egitim Yatirimlari
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Oz

Bu ¢alismanin amaci, PISA 2012 programinda en basarili olan Ulkeler ile Turkiye’'nin sonuglarini egitim
yatinmlarinin dagilimi baglaminda karsilastirmal olarak irdelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda cesitli
karsilastirmalar yapabilmek icin en basarili 10 tilke, OECD ortalamasi ve Turkiye'nin sonuglari incelenmistir.
Karsilastirmalarda, Cin'in Sangay, Hong Kong gibi 6zerk bolgeleri tlke olarak dikkate alinmistir. Calisma,
literatlr inceleme (literature review) calismasi olarak tasarlanmistir. Veri inceleme yéntemi olarak dokiiman
analizi tekniginden yararlanilmistir. Calisma verileri, OECD (2013a) sonuglarindan elde edilmistir. Yapilan
incelemeler sonucunda, 6grenci basi yapilan harcamalarin degiskenlik gosterdigi ancak daha fazla harcama
yapan Ulkelerin lehine bir durumun s6z konusu oldugu gézlenmistir. Diger yandan 6gretmenlerin kidem
esasina gore maas farklarinin en diisiik oldugu Ulke, Tirkiye'dir. Sosyoekonomik diizeyler baglaminda,
o0gretmen-6grenci orani, 6gretmenlerin mesleki gelisimleri, fiziki alt yapi hizmetleri, egitim kaynaklari kalite
indeksi, bilgisayar erisimi, okul dncesi egitim ve ders saatleri gibi yatinmlarda en basarh tlkelerin ve OECD
ortalamasinin Turkiye'ye gore daha esitlikci ve adil bir dagilim sergiledigi gorilmustar.

Anahtar Sozciikler: PISA, Egitim Yatirimlari, Sosyoekonomik Diizey.

PISA 2012 Results and Investments in Education

Abstract

The purpose of this study is to review the PISA 2012 results of the most successful countries and Turkey
in the context of investments in education relatively. To make comparisons, the PISA 2012 results of ten
countries at the top of the list, OECD average and Turkey were studied. Autonomous regions in China such
as Shangai and Hong Kong were considered as a country in the process of comparison. This study was
designed as literature review. Document analysis technique was used in data analysis process. The data
were obtained from OECD (2013a) report. The analysis showed that the ratio of expenditures per student
varies but there is also an evidence that spending more money per student may be advantageous. On the
other hand, tenure based salary differentials were found to be at the lowest level in Turkey. In the context
of socio economic statues, the allocation of investments such as teacher-student ratio, in service training of
teachers, physical infrastructure, quality index of educational materials, computer accessibility, pre primary
education and time for teaching is more equal and fair in the top countries and OECD average than Turkey.
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Giris

Bu c¢alismanin amaci, PISA 2012 programinda
en basarili olan (lkeler ile Tirkiye'nin
sonuclarini  egitim yatinmlarinin  dagilimi

baglaminda karsilastirmali olarak irdelemektir.
PISA, TIMMS, PIRLS gibi uluslararasi diizeyde
yapilan sinavlar, her ne kadar guvenirlik ve
gecerlik konularinda bazi tereddtler olsa da,
Ulkelerinegitimciktilarininvedolayisiylaegitim
sistemlerinin performanslarinin saptanmasi
strecinde 6nemli bir islev gérmektedirler. Bu
baglamda, PISA sinavinin en Onemli islevi,
ogrencilerin  6grendiklerini gercek hayata
uyarlayabilme ve bu bilgileri okul ici ve disinda
kullanabilme yeterliklerini  belirleyebilme
potansiyeline sahip olmasidir. Ozetle PISA,
ogrencilerin ne tir bilgiler edindiginden
cok, edindigi bilgilerle ne yapabildiklerine
odaklanmaktadir (OECD, 2013a).

Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi
(PISA), on bes yas grubu ogrencilerinin
kazandiklar bilgi ve beceriler tizerine yapilan
bir tarama arastirmasidir. Ekonomik isbirligi ve
Kalkinma Orgiitii (OECD) 2000 yilindan itibaren
U¢ senede bir OECD ulkeleri ve diger katilimci
Ulkelerde PISA uygulamalar yiritmektedir.
PISA sinavlan ile farkh (lkelerdeki &grencilerin,
okuma, fen bilimlerimatematik ve problem
¢6zme alanlarindaki beceri seviyelerinin Slctlmesi
ve karsilastinimasi  amaclanmaktadir.  Sinav,
Ogrencilerin  dustincelerini analiz edebilme, akil
yuritme ve okulda ogrendikleri kavramlar
kullanarak etkin bir iletisim kurma becerilerine sahip
olup olmadiklarini dlgmeyi ve bunlara iliskin
politika belirlemeye yonelik diizenli gostergeler
Uretilmesini  saglamaktadir. Ayrica &grencilere,
velilere ve okul yonetimine uygulanan anketlerle
de basarinin ya da basarsizZigin altinda yatan
nedenler analiz edilebilmektedir (OECD, 2012c).

PISA c¢ercevesinde cevaplanmaya calisilan
baslica sorular sunlardir;

1. On bes yas grubundaki ogrenciler, bilgi
toplumunda karsilasacaklari sorunlarin
Ustesinden gelmeye iliskin olarak ne
Olcude yetistirilmektedir?

2. On bes yas grubundaki 6grenciler giinliik
yasamda karsilasacaklari karmasik okuma
materyallerini okuduklarinda ne olcide
anlayabilmektedir?

3. On bes yas grubundaki 6grenciler, okuldaki
matematik ve fen derslerinde 6grendiklerini

daha ¢ok teknoloji ve bilimsel gelismeye
dayanan bir diinya diizeninde ne olglide
kullanabilmektedir?

4. On bes yas grubundaki 6grenciler toplum
yasamina etkili olarak katilabilmekicin gerekli
olan bilgi ve becerilere ne derece sahiptir?

5. On bes yas grubu 6grencilerinde gozlenen
sekliyle 6grenme motivasyonu, derse ilgi ve
O0grenme bicimi tercihi gibi
faktorler  performansi  ne  derecede
etkileyebilmektedir?

Ulkelerin egitim sistemleri ve genel ekonomik
gorunumlerine dair cok boyutlu veriler iceren
PISA sinavi, bircok arastirmaci (Dinger ve
Kolasin, 2009; Yildinm, 2009; Aydin, Erdag
ve Tas, 2011; Aydin, Sarier ve Uysal, 2012;
Demir, Kilic ve Unal, 2010; Anil, 2009; Acar,
2012; Cobanoglu ve Kasapoglu, 2010; Ho,
2010; Yilmaz, 2009; Fonseca, Valente &
Conboy, 2011, Maya, 2013; Richards, 2014;
Carnoy, Khavenson, & lvanova, 2015; Sjgberg,
2015) tarafindan farkli yontem ve boyutlar
baglaminda incelenmis ve incelenmektedir.
Yapilan bu calismalardan cikarilabilecek ortak
sonug, PISA basarisina etki eden tek bir etkenin
yani sira cok farkh etkenlerin oldugudur. S6z
konusu etkenler; sosyo ekonomik ve sosyo
kiltirel degiskenler (Aydin, Sarier ve Uysal,
2012), ulkelerin genel ve insani gelismislik
duzeyleri (Korkmaz ve Sahin, 2013), nitelik,
esitlik ve sosyal adalet (Ho,2010) gibi kavramlar
baglaminda irdelenmektedir. Bu calisma, s6z
konusu etkenlerin en dnemlilerinden biri olan
egitim yatinmlar boyutuna odaklanmaktadir.

Egitime yapilan yatinmlarin yansimalari cesitli
sekillerde gorilebilir. Bu gostergelerden
biri, uluslararasi duzeyde yapilan, Ulkelerin
egitim sistemleri ve genel ekonomik
gorunumlerine dair c¢ok boyutlu veriler
iceren PISA sinavlarindaki gostergelerdir. S6z
konusu gostergeler matematik, fen ve okuma
alanlarindaki 6grenci performanslarinin yani
sira egitim sistemlerinin cesitli yonlerine iliskin
genel egilimleriileilgili bilgiler de sunmaktadir.
Genel egilimler baglaminda distndldiginde,
egitim alanindaki kullanilabilir kaynaklar ve
bu kaynaklarin yeniden dagitiminin sisteme
yansimalari 6nemli ve guncel bir konudur.
Diger yandan uluslararasi baglamda yapilan
bir sinavin sonuglarinin irdelenmesi, Turkiye
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egitim sisteminde dagitilan kaynaklarin
seffaflik, hesap verebilirlik ve saydamhk
gibi  kalite yonetim ilkeleri acisindan
degerlendirilebilmesini  saglayabilir. Bunun
yani sira dagitilan kaynaklarin finansal, insan,
okul ve egitim-6gretime ayrilan zaman
baglaminda detayli olarak degerlendirilmesi,
egitime yapilan yatinmlarin sorgulanmasi
surecine katki saglamasi acisindan 6nemlidir.

Bu calismanin amaci dogrultusunda cesitli
karsilastirmalar yapabilmek icin en basarili 10
ulke, OECD ortalamasi ve Turkiye’'nin sonuglari
irdelenmistir. Yapilan karsilastirmalarda, Cin'in
Sangay, Hong Kong gibi 6zerk bolgeleri tlke
olarak dikkate alinmistir.

Calisma kapsaminda egitim yatirimlari;
1. Finansal kaynaklar,

2. insan kaynaklari,

3. Okul kaynaklari,

4. Egitim-6gretime ayrilan zaman kaynaklari
olmak Uizere 4 temel boyutta ele alinmistir.
S6z konusu boyutlar, OECD (2013a)
raporu egitim yatinmlari bolimuinden
uyarlanmistir.

Diger yandan so6z konusu temel boyutlarin
alt boyutlar da incelenmis ve PISA 2012
sonuglarina  gore cesitli  karsilastirmalar
yapilmistir. Finansal kaynaklar boyutunda,
Ogrenci basina yapilan harcamalar ve
ogretmenlerin  kidem esasina gdre maas
degisimleri incelenirken, insan kaynaklan
boyutu,  0gretmen-6grenci orani ve
ogretmenlerin mesleki gelisimleri baglaminda
ele alinmistir. Bunun yani sira okul kaynaklari
boyutunda fiziki alt yapi hizmetleri, egitim
arag-gerecleri ve bilgisayar erisimi, zaman
kaynaklari boyutunda ise ders saatleri ve okul
oncesi egitim konulari incelenmistir.

Yontem

Bucalismadaveriler,dokiimananaliziteknigiyle
incelenmistir. Calisma verileri, OECD (2013a)
istatistiklerinden elde edilmistir. PISA 2012
sinavinin odaklandigi temel alan matematik
oldugu icin yapilan analizlerde basarn ya
da basarisizhk durumuna iliskin yorumlar
matematik performansi dikkate alinarak
yapilmistir. incelenen istatistikler sonucu
calisma, dort boyutta ele alinmis ve her bir
boyut alt boyutlariyla birlikte tablolastirilarak

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Sayt 42 (Temmuz 2017/1)

sunulmustur. ilgili boyuta iliskin verisi olmayan
ulkeler, eksi (-) ile gOsterilmistir. Veri analizi
surecinde, istatistiksel bilgiler karsilastiriimig
ve yorumlanmistir. Karsilastirma strecinde:

1. Ulkelere gore karsilastirmalar yapilirken
en basarili on Ulke bir grup ve bagimsiz
Ulkeler olarak kategorize edilmis ve Tiirkiye
ile karsilastirllmistir. Benzer sekilde OECD
Ulkeleri farkl bir grup olarak kategorize
edilmis ve Turkiye ile karsilastirlmistir.

2. PISA2012 verileri,genel ve sosyoekonomik
diizeye gore yapilandirildigi icin veri analiz
strecinde karsilastirma gruplar referans
alinmis ve Turkiye ile karsilastiriimistir.

3. Karsilastirmalarda; basari ortalamalari,
PISA indeks ortalamalar, ortalama
oran, oran, yuzdelik ortalama, yizdelik,
varyans degeri ylzdelik ortalamalar (R?)
kullaniimistir.

Bulgular ve Yorum

Egitime yapilan yatirimlarin finansal kaynaklar
boyutunda 6-15 yas grubu 6grenci basi yapilan
toplam harcama ve 6gretmenlerin kidem esas
Ina gore maas oranlari Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1'de gorildigu gibi PISA 2012 sinavinda
en basarilli 10 ulke ve Turkiye’'nin 6-15 yas
grubu oOgrenci basi toplam harcamalarinda
onemli farkliliklar vardir. Sonuglar genel
anlamda ele alindiginda, 0Ogrenci basina
yapilan daha ylksek miktardaki yatirimin
basariyl getirme ihtimalinin ylksek oldugu
ancak yuksek orandaki yatirmin basari icin
kesin  ¢6zim olmadigini  gostermektedir.
Diger yandan o6gretmen maaslan kidem
esasina gore degerlendirilmis ve temel egitim
ve ortadgretimde calisan Ogretmenlerden
en dusik kideme sahip olanlar ile en
yuksek kidemlilerin maas oranlarinin ¢ogu

Ulkede farkhlastigi  gorilmdistir.  Maas
oranlarindaki s6z  konusu  farkhlasma,
kademeler bazinda degerlendirildiginde

onemli bir farkhhigin olmadigi soylenebilir.
Temel egitim kademesinde calisan en disik
kidemli 6gretmen maasi ile ortadgretimde
calisan en disiik kidemli 6gretmenin maasi
arasinda 6énemli bir fark yoktur. Ote yandan,
kidem dikkate alindiginda, Turkiye'nin verisi
ortadgretim kademesine aittir. Bu durumda
ortadgretim kademesindeki en disik kidemli
ogretmenileenyiksekkidemesahip 6gretmen
arasindaki maas orani farkinin Tirkiye'de

INNENEA
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Tablo 1. Finansal kaynaklar

PISA (201.2) Ogrenci Bas: Ogretmen Maasi
Sira Ulke Ma:;::tlk Ss Toplam Harcama Alt/Ust
Ortalamasi Miktar: (2010) (2011)
Temel L
egitim Ortadgretim
1 Gin(Sanghay) 613 3,29 49 006 4,51 5,58
2 Singapur 573 1,32 85284 2,69 2,69
3 Gin(HongKong) 561 3,22 - 1,62 1,91
4 Cin (Taipei) 560 3,30 - 1,64 1,64
5 Kore 554 4,58 69 037 2,78 2,78
6  Cin (Makau) 538 0,96 - 1,74 1,74
7 Japonya 536 3,59 89724 2,21 2,27
8 Lihtenstayn 535 3,95 - 1,62 1,62
9 lsvicre 531 3,04 127322 1,55 1,53
10 Hollanda 523 3,47 95072 1,70 1,70
44 Turkiye 448 4,83 19 821 - 1,15
OECD 494 92,00 1,61 1,62
Kaynak: OECD (2013)
oldukca disiik oldugu soylenebilir. O0gretmen-6grenci oranlari  Tablo 2'de
Egitime yapilan yatirimlarin insan kaynaklari sunulmustur.
boyutunda, 6gretmen-6grenci oranlari ve  Tablo 2'de gorildigl gibi 6grenci ve

ogretmenlerin mesleki gelisimlerine iliskin
veriler ele alinmistir. S6z konusu verilerden
sosyoekonomik diizeyler bazinda incelenen

ogretmenoranlarinailiskingenelortalamalar,
Ulkeler ici ve Ulkeler arasi karsilastinldiginda
dikkat cekici diizeyde bir farklilasma yoktur.

Tablo 2. Genel ve sosyoekonomik diizeyler bazinda 6gretmen-6grenci orani

PISA (2012)
Sira Ulke Matematik Genel Alt SED OrtaSED  Ust SED
Ortalamasi
(ort %) (ort %) (ort %) (ort %)

1 Cin(Sanghay) 613 12,10 14,7 11,5 10,5

2 Singapur 573 14,60 14 14,3 15,9

3 Cin (Hong Kong) 561 15,40 14,5 16,4 151

4  Cin (Taipei) 560 17,40 18 16,6 18

5 Kore 554 16,10 14 17 16,6

6  Cin(Makau) 538 15,70 16,4 14,3 15,2

7 Japonya 536 11,60 10 12 13

8 Lihtenstayn 535 8,00 - 7,7 -

9 isvicre 531 12,10 12,1 12,3 11,6
10 Hollanda 523 16,80 14,1 17,6 18,1
44 Tirkiye 448 17,40 20,7 16,9 14,2

OECD 494 13,30 12,5 134 13,8

Kaynak: OECD (2013a) SED: Sosyo Ekonomik Diizey.
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Okullarin  sosyoekonomik dlzeyleri, Ulke
ici karsilastinldiginda, st sosyoekonomik
gruptaki okullar ile alt gruptakiler arasinda
Ogretmen bagsina disen Ogrenci sayisi
arasindaki fark Tlrkiye ve Cin (Sanghay)de
dikkat cekici diizeyde ve alt gruptaki okullarin
aleyhinedir. Diger bir deyisle, Tirkiye ve Cin
(Sanghay)'de, sosyoekonomik dizeyi disuk
olan okullarin 6gretmen basina diisen 6grenci
sayisi  sosyoekonomik anlamda avantajh
okullara gore daha yiksektir. Ulkeler arasi
karsilastirma yapildiginda ise sosyoekonomik

basarili ilk on lilke ve OECD ortalamasinin ¢cok
Ustiinde oldugu gorilmektedir. Diger yandan
orta ve yulksek diizey sosyoekonomik yapiya
sahip olan okullarda ise bu oran diger Ulkelere
gore farklilasmamaktadir.

insan kaynaklari boyutunun alt boyutu olarak
ele alinan mesleki gelisim programlarina
katiim duzeyleri matematik 6gretmenleri
baglaminda incelenmis ve veriler Tablo 3'te
sunulmustur.

Matematik o6gretmenlerinin mesleki gelisim

diizeyi diisiik olan okullarin 6gretmen basina  programlarina  katiim  dzeyleri ~ Ulkeler
disen 6grenci sayisina gore Tirkiye'nin en arasi  genel kargilastirma  yapildiginda

Tablo 3. Ogretmenlerin (Matematik) mesleki gelisim programlarina katihm

diizeyleri
PISA (2012)
Sira  Ulke Matematik Genel AItSED  OrtaSED  Ust SED
Ortalamasi
(ort %) (ort %) (ort %) (ort %)

1 Gin (Sanghay) 613 72,30 55,7 77,2 81

2 Singapur 573 66,70 62,2 68,7 68,4

3 Cin (Hong Kong) 561 33,60 30,9 31 41,7

4 Cin (Taipei) 560 57,20 439 58,3 70,1

5 Kore 554 31,30 325 30,8 313

6 Cin (Makau) 538 59,00 68,8 313 58,3

7 Japonya 536 21,50 24,2 17,3 25,1

8 Lihtenstayn 535 35,60 - 23 -

9 isvicre 531 23,40 24,9 21,4 254

10 Hollanda 523 29,20 249 30 314

33 Turkiye 448 18,40 83 12,2 41,4

OECD 494 39,30 374 374 42,2

Kaynak: OECD (2013a)

katilim ortalamasi en dusik olan Ulkenin ve Cin (Sanghay) bolgelerindeki mesleki

Turkiye oldugu  gérilmektedir.  Ulkeler
arasi ortalamalar sosyoekonomik anlamda
karsilastinldiginda, ozellikle ~Turkiye, Cin
(Taipei) ve Cin (Sanghay)da avantajli okullar
ile dezavantajli okullar arasinda yiksek
diizeyde bir farklihk vardir. Ancak Cin (Taipei)
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gelisim programlarina katiim diizeylerinin
OECD ortalamasinin oldukga tGzerinde oldugu
vurgulanmasi gereken noktalardandir. Diger
yandan Turkiye'de avantajli okullarda calisan
o0gretmelerin mesleki gelisim programlarina
katilim dlizeyi % 41,4 iken, bu oran dezavantajli
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Tablo 4. Fiziki alt yapi kalite indeksi ve matematik performansi

Alt

" PISA (2012) Matematik Ulke Aciklanan Orta ..
Sira Ulke Genel Ust SED
Ortalamasi varyans (R?)* SED SED
% (S.E) M M M M
1 Cin (Sanghay) 613 0.7 (1.04) -0,19 -0.27 -0.31 0.02
2 Singapur 573 0.3(0.17) 04 0.36 0.34 0.61
3 Cin (Hong 561 -0,02 -0.17 0.01 0.12
0.0 (0.25)
Kong)
4 Cin (Taipei) 560 0.1 (0.36) 0,05 004 -004 029
5 Kore 554 0.0 (0.28) 0,18 017 -010  -035
6 Cin (Makau) 538 0.5 (0.15) -0,11 0.27 -0.51 0.38
7 Japonya 536 0.2 (0.53) -0,13 -0.23 -0,25 0.16
8 Lihtenstayn 535 19.4 (3.23) 0,11 - 0.31
9 isvicre 531 0.0 (0.11) 0,29 0.31 0.25 0.34
10 Hollanda 523 0.1 (0.56) 0,29 028 -034 -0.17
33 Turkiye 448 5.7 (2.76) -0,25 -0.57 -0.29 0.21
OECD 494 0. 0.8(0.13) -0,03 -0.07 -0.04 0.05

Kaynak: OECD (2013a) * Agiklanan varyans R? yuizdelik donlsimu tzerindendir. M: Ortalama

okullarda % 8,3’e dlismektedir.

Egitime yapilan yatinmlarin Gglinct boyutu
olan okul kaynaklarinda, okullarin fiziki alt
yap! kalite indeksinin 6grencilerin matematik
performanslarini yordayiciligina iliskin bilgiler
Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4'te gorildugu gibi fiziki altyapi kalite
indeksi referans alinarak yapilan tlkeler arasi
karsilastirmada, fiziki alt yapi kalitesinin
ogrencilerin  matematik  performanslarini
yordayicilik diizeyi Lihtenstayn ve Turkiye'de
ciddi anlamda yiksektir. En basarili ilk on
Ulkenin okullarinin fiziki altyapi kalitesinin
matematik performansini yordama diizeyi
oldukca disik iken, Turkiye'deki okullarin fiziki
alt yapi kalitesinin matematik performansini
yordadigi sdylenebilir.

Sosyoekonomik diizeyler baglaminda ise Cin
(Taipei), Japonya ve Turkiye'deki okullarin fiziki
alt yapi kalite indeksinin farklilik gosterdigi
gorilmektedir. Bu fark en acgik bir bicimde
Turkiyede  goOzlenebilir.  Sosyoekonomik
anlamda dezavantajli okullarda fiziki altyapi
kalitesi bu grubun aleyhine iken, avantajli
okullarda bunun tam tersi bir durum soz
konusudur. Diger yandan genel fiziki altyapi
indeks ortalamalari baglaminda Tiirkiye'ye

benzer diizeyde olan Hollanda'nin dezavantajli
ile avantajli okul ortalamalari arasindaki fark
0.11 iken, bu fark Tirkiye icin 0.78, Japonya'da
0.39, Cin (Taipei)de ise 0.33'tur. Okul
kaynaklari boyutunun bir diger alt boyutu
olan egitim kaynaklarina iliskin veriler Tablo
5’te sunulmustur. Tablo 5'te goruldugu
gibi egitim kaynaklari kalite indeksi referans
alinarak yapilan Ulkelerarasi karsilastirmada,
okullarin  egitim  kaynaklarni  kalitesinin
ogrencilerin  matematik  performanslarini
yordayicilihk diizeyi Lihtenstayn ve Turkiye'de
ciddi anlamda yulksektir. En basarh ilk
on Ulkenin egitim kaynaklan kalitesinin
ogrencilerin  matematik  performanslarini
yordama duzeyi oldukca duslk iken Turkiye
okullarindaki egitim kaynaklar kalitesinin
ogrencilerin  matematik  performanslarini
yordama diizeyi ylksek olarak bulgulanmistir.
Sosyoekonomik diizeylere gore yapilan Ulke
ici karsilastirmalarda ise Turkiye'deki egitim
kaynaklari kalitesinde diger Ulkelere gore
onemli bir farkhlik oldugu gorilmektedir.
Genel anlamda bakildiginda tim
sosyoekonomik duizeylerde egitim kaynaklari
indeksi bakimindan disuk bir dizey s6z
konusudur ancak bu dlizey, dezavantajli
okullarda cok daha asagidadir.
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Tablo 5. Egitim kaynaklari kalite indeksi ve matematik performansi

PISA (2012) Aciklanan varyans Alt "
. . Orta Ust
Sira Ulke Matematik Ulke (R?)* Genel
SED SED SED
Ortalamasi
% (S.E) M M M M
1 Cin (Sanghay) 613 1.1 (1.09) 0.13 0.21 0.16 0.39
2 Singapur 573 0.3(0.13) 1,19 1,18 1,19 1,22
3 Cin (Hong Kong) 561 0.0 (0.27) 0.44 0.34 0.46 0.57
4 Cin (Taipei) 560 1.0 (1.07) 0.58 0.38 0.54 0.85
5 Kore 554 0.0 (0.33) 0.06 0.03 0.10 0.02
6 Cin (Makau) 538 1.0 (0.21) 0.36 0.28 0.08 0.66
7 Japonya 536 1(0.46) 0.44 0.33 0.32 0.72
8 Lihtenstayn 535 16.5(3.2) 0.77 1,08
9 isvicre 531 2.0(0.87) 0.55 0.46 0.51 0.71
10 Hollanda 523 0.1 (0.58) 0.19 0.11 0.21 0.22
33 Turkiye 448 5.9 (3.20) -0.40 -0.81 -0.31 -0.03
OECD 494 0. 1.1
-0.08 0,05 0,23
(0.15) 0.05

Kaynak: OECD (2013a) * Aciklanan varyans R? ytizdelik donlisiim tGzerindendir. M: Ortalama

Tablo 6. Bilgisayar erigimi

Ogrencilerin
PISA (2012) .
.. e egitim amach . L.
Sira Ulke Matematik Ulke .. Okulda internete erigim
bilgisayara
Ortalamasi L
erisimi
Ortalama oran Ortalama oran
1 Cin (Sanghay) 613 0.51 0.95
2 Singapur 573 0.67 0.99
3 Cin (Hong Kong) 561 0.73 1.00
4 Cin (Taipei) 560 0.34 1.00
5 Kore 554 0.40 0.97
6 Cin (Makau) 538 1.00 0.99
7 Japonya 536 0.56 0.97
8 Lihtenstayn 535 0.62 1.00
9 isvicre 531 0.68 0.99
10 Hollanda 523 0.68 1.00
33 Turkiye 448 0.14 0.96
OECD 494 0.68 0.97

Kaynak: OECD (2013a)

Okul kaynaklar baglaminda ele alinan fiziki alt
yapl ile egitim kaynaklari kalite indekslerinin
yani sira okullardaki bilgisayar erisimi de okul
kaynaklar olarak PISA 2012'de incelenen
gostergelerden biridir. Bilgisayar erisimine
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iliskin bilgiler Tablo 6'da sunulmustur.

Tablo

6'da goruldigu gibi okulda her bir 6grencinin
egitim amach olarak bilgisayara erisim orani
Turkiye, Cin (Taipei) ve Kore'de diger Ulkelere
ve OECD ortalamasina gore dusiktir. Diger
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yandan erisim oraninin en distik oldugu
Ulke Turkiye'dir. Okullarin internet erisimleri
dikkate alindiginda ise Ulkeler arasi ciddi bir
farklilik s6z konusu degildir. Diger Ulkelerde
oldugu gibi Turkiye'deki okullarin neredeyse
tamaminda internet erisimi  mevcuttur.
Ancak bu verilerde 6nemli olan gostergenin

egitim amach olarak bilgisayara erisim
orani oldugu duslnildiginde, okuldaki
bilgisayarlarin  6grenciler tarafindan  aktif

olarak kullanilmadigi ya da bilingli internet
kullaniminin  yaygin olmadigi séylenebilir.
Egitime yapilan yatinmlarin doérdiincii boyutu
olan zaman kaynaklari boyutundaki egitim
Ogretime ayrilan toplam sireler Tablo 7'de
sunulmustur.

Ulkelerin egitim sistemi kurgularindaki yas
ve kademe farkhhklarn dikkate alindiginda,
PISA programi kapsaminda yapilan sinavlara
hem ortadgretim hem de temel egitim

ogrencilerinin  katildigi  bilinmektedir. Bu
kademeler arasi farklihk, PISA programinin
uygulama referans yasi olarak 15'i belirlemis
olmasindan ve bu yas grubunun lkeden
Ulkeye kademeler arasi farklilasmasindan
kaynaklanmaktadir. Bu durum dikkate
alinarak Tablo 7’ye bakildiginda, lkeler arasi
karsilastirmalarda ilk on Ulke ve Turkiye'deki
haftalik ders saati ortalamasi OECD
ortalamasinin tGzerinde oldugu goériilmektedir.
Ancak Turkiye'nin haftalik toplam ders saati
ortalamasi OECD ortalamasindan yuksek
olmasina ragmen ayni durum, matematik,
fen bilimleri ve dil derslerindeki 6gretim
sUresi icin gecerli degildir. Matematik, fen
bilimleri ve dil dersleri toplam 6gretim
sureleri okullarin sosyoekonomik duzeyleri
baglaminda incelendiginde, Cin (Sangay),
Cin (Taipei), Kore, Japonya ve Tirkiye'de
dezavantajli gruplarin aleyhine ciddifarkhliklar
bulgulanmistir.

Tablo 7. Ders saatleri

Matematik,
fen bilimleri
PISA (2012) )
. Haftalik ve dil
.. Matematik . Orta ..
Sira Ulke .. toplam  dersleriicin Alt SED Ust SED
Ulke . SED
ders saati haftalik
Ortalamasi .
ogretim
siiresi
M (S.E) M (S.E) M M M
1 Cin (Sanghay) 613 41.3(0.3) 770.9 (9.5) 665.2 809.6 820.6
2 Singapur 573 45.6 (0.2) 813.4(3.7) 766.6 801.2 8954
3 (Gin(HKong) 561 40.7 (0.4) 781.9(7.0) 752.8 793.2 800.5
4 Cin (Taipei) 560 39.6 (0.2) 692.4 (6.9) 585.2 696.0 793.6
5 Kore 554 34.9(0.2) 616.5(9.3) 5194 631.9 685.7
6 Cin (Makau) 538 40.8 (0.1) 726.5 (3.0) 693.9 756.2 765.6
7 Japonya 536 31.9(0.2) 604.9 (6.3) 486.7 606.3 722.7
8 Lihtenstayn 535 36.2 (0.5) 579.4 (18.5) - 632.7 -
9 lsvicre 531 32.1(0.3) 575.6 (5.5) 579.6 567.1 586.3
10 Hollanda 523 30.9(0.3) 500.6 (6.6) 534.6 494.5 488.4
33 Turkiye 448 347 (0.2) 537.3(9.2) 466.9 496.6 657.2
OECD 494 29.9 (0.0) 632.3(1.2) 612.0 627.3 656.9

Kaynak: OECD (2013a)
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Egitim  yatinmlarinin  zaman  kaynaklari
boyutu bakimindan ele alindiginda bireylerin
egitim sireleri de 6nemli bir gosterge olarak
dusundulebilir. Bu gostergelerden okul 6ncesi
egitime slire bazinda katilim diizeyleri dikkate
alinmis ve Tablo 8'de sunulmustur.

Tablo8'degorildigu gibiPISA(2012) sinavinda
en basaril olan on Ulke ve OECD ortalamasina
gore Tirkiye'nin okul 6ncesi egitime katihm
orani oldukca dusuktir. Ayni sekilde okul
oncesi egitime bir yil ya da bir yildan daha
az olan katiim oranlarina bakildiginda da

Turkiye’'nin katilim diizeyinin disik oldugu
gorilebilir. Diger yandan Tirkiye'de okul
oncesi egitime bir yildan fazla katihm saglamis
bireylerin yizdesi diger ulkelere ve OECD
ortalamasina gore oldukga disuktdir.

Tartisma ve Sonug

Ogrencilerin PISA ve benzeri sinavlardaki
sonuclarlyla yasam boyu refah dizeyleri
arasindayuksekduzeydeiliskiolduguOECD'nin

yapmis oldugu boylamsal calismalarda
bulgulanmistir (OECD, 2010; 2012a). Bu
calismada s6z konusu sinav sonuclarini

Tablo 8. Okul dncesi egitime siire bazinda katilim oranlari

PISA (2012) okul & )
ul dncesi .
. Matematik L i Bir yil veya Bir yildan
Sira Ulke ik egitime hig fazla katil
e azla katilim
katilmamis daha az katilim
Ortalamasi
% % %

1 Cin (Sanghay) 613 3,6 8,6 87,8

2 Singapur 573 2,3 7,1 90,6

3 Cin (Hong Kong) 561 1,6 33 95,1

4  Cin (Taipei) 560 1,5 14,7 83,8

5 Kore 554 4,5 12,6 82.9

6  Cin (Makau) 538 24 11,9 85,6

7  Japonya 536 0.9 2,2 96.9

8  Lihtenstayn 535 0.7 88 90,5

9 lsvicre 531 1,8 25 73,1

10 Hollanda 523 23 2,7 95

33 Turkiye 448 703 21 8,6

OECD 494 7,2 18,8 74

Kaynak: OECD (2013a)

etkileyen en 6nemli degiskenlerden biri olan
egitim yatinmlarn, c¢ok boyutlu olarak ele
alinmis ve PISA 2012 sinav sonuclarina gore
en basarili olan 10 (lke, OECD ortalamasi ve
Turkiye’'nin puanlari irdelenmistir. Calismada
iki sinirhliktan s6z edilebilir. Birincisi, PISA
sinavinin glvenirlik ve gecerlik boyutuna
iliskin genel anlamda dile getirilen tereddiitler
(Meyer & Benavot, 2013; Bracey, 2009; Dohn,
2007), ikincisi ise bazi verilerin dogrudan okul
mudurlerinden saglanmis olmasidir. Ancak
s6z konusu sinirhliklara ragmen PISA, Glkelerin
egitim sistemlerinin performanslarinin
saptanmasi stirecinde 6nemli bir gostergedir.

Egitim yatirnmlarinin ilk boyutu olan finansal
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kaynaklar, 6-15 yas grubu &grenci basi
toplam harcama ve kideme dayali 6gretmen
maas oranlari baglaminda ele alinmistir.
Sonug olarak, 6-15 yas grubu ogrenci basi
toplam harcama miktarlari basarili Ulkelerin
lehine olmakla birlikte degisken bir durum
sergilemistir. En basarili olan Cin (Sangay)
Turkiye'ye gore 6grenci basina 2.5 kat daha
fazla yatinm yaparken, en basaril ikinci Glke
olan Singapur, Cin (Sangay)'in iki kati harcama
yapmasina ragmen ikinci  konumdadir.
Ayni durumda olan Japonya, Hollanda gibi
diger (lkeler dikkate alindiginda, daha
fazla harcamanin daha yiksek performansi
garantilemedigi soylenebilir (OECD, 2012b).



Ayhan Aydin,Abdullah Selvitopu,Metin Kaya

Ogretmen maaslari, kideme bagll olarak
cogu OECD (lkesinde ciddi farklilasma
gostermektedir  (OECD, 2013a). Ancak
ortadgretim kademesinde veriye sahip olan
Turkiye'de yeni baslayan bir 6gretmen ile
en kidemli 6gretmen arasindaki maas farki
orani oldukca dustiktir. Ornegin, Turkiye'de
gOreve yeni baslayan bir 6gretmen ile en
kidemli 6gretmen arasindaki maas farki %
15 iken, bu oran OECD ortalamasina gore %
62'dir. Bu durum OECD {ilkelerinde kidemin
maas Uzerine dnemli oranda etkili oldugunu
gostermektedir.

Egitim yatinmlar baglaminda ele alinan insan
kaynaklari  boyutunda 0gretmen-6grenci
oranlari ve 6gretmenlerin mesleki gelisimleri
incelenmistir. OECD gostergelerine gore, 2011
yllinda Tirkiyede ogretmen basina dugsen
O0grenci sayisi 21 iken, OECD ortalamasi 15,4
olmustur (OECD, 2013b). Bir 6nceki yila ait
verilere bakildiginda, Tirkiye'nin 6gretmen
basina disen o6grenci sayist 21,7, OECD
ortalamasi ise 15,9dur (OECD, 2012c). Bu
verilerde bir gelisme oldugu soylenebilir
ancak s6z konusu gelismenin OECD ortalamasi
dikkate alindiginda tiim (lkelerde oldugu
aciktir. Ogretmen-6grenci oranlarina okullarin
sosyoekonomik dizeyleri baglaminda
bakildiginda, avantajl okullar ile dezavantajh
okullar arasinda 0Ogretmen basina disen
ogrenci sayisi arasindaki farkin Turkiye ve Cin
(Sanghay)'de dikkat cekici diizeyde oldugu
gorilmastlr. S6z konusu fark dezavantajh
gruptaki okullarin aleyhinedir. Ornegin, alt
sosyoekonomik dizeyde olan bir okulda
o0gretmenbasinadiisen dgrencisayisi 20,7 iken,
bu sayi ust sosyoekonomik diizeyde bulunan
bir okulda 14,2'dir. Diger Ulkelere bakildiginda
alt ve Ust sosyoekonomik diizeyler arasinda
ihml farklar varken, Turkiye'deki fark oldukca
yuksektir. Bu durum egitim yatirimlarinin,
sosyal adalet baglaminda tekrar g6zden
gecirilmesi gerektigini gostermektedir.

Okulda sunulan egitimin kalitesi ile 6gretmen
niteligiarasindakiguclailiskidistuntldiginde,
ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin 6nemi
dahakolay kavranabilir.Bubaglamdaelealinan
meslekigelisim programlarinaendisikkatilim
dizeyi Turkiye'de gozlenmistir. Bu bulgu,
Uluslararasi Ogretme ve Ogrenme Arastirmasi
(TALIS-Teaching and Learning International
Survey) sonuclarini  destekler niteliktedir.
TALIS arastirmasinda 18 ayda hizmet ici

egitim almis 6gretmen orani % 74,8 olup, bu
oran arastirmaya katilan Ulkelerin en dusuk
seviyesindedir (OECD, 2009). Diger yandan
mesleki gelisim dizeyleri sosyoekonomik
anlamda karsilastirildiginda, Tirkiye, Cin
(Taipei) ve Cin (Sanghay)'da avantajli okullar ile
dezavantajli okullar arasinda yulksek diizeyde
bir farkhlik gozlenmistir. Ancak Cin (Taipei)
ve Cin (Sanghay) bolgelerindeki mesleki
gelisim programlarina katilim dizeylerinin
OECD ortalamasinin oldukca lzerinde oldugu
vurgulanmasi gereken noktalardandir. Son
olarak, Turkiyede Ust sosyoekonomik yapiya
sahip okullarda calisan 6gretmelerin mesleki
gelisim programlarina katihm dizeyi alt
gruptakilere gore yaklasik 5 kat daha fazladir.
Bu durum, o6gretmenlerin mesleki gelisim
programlarina duisiik diizeyde katildiklarinin
bir gostergesi olabilecedi gibi ayni zamanda
Ulke capinda mesleki gelisim programlarinin
sayisinin yetersiz veya uygulama surelerinin
oldukca kisa ve kesintili oldugunun bir
gOstergesi de olabilir.

Egitim yatirnmlarinin Gictinct boyutu olan okul
kaynaklarinda, fiziki altyapi kalite indeksi,
egitim kaynaklan kalite indeksi ve bilgisayar
erisimi ile matematik performansi arasindaki
iliski ele alinmistir. Fiziki alt yapi kaliteindeksine
gore Turkiye'deki o6grencilerin matematik
performanslarinin okullarinin fiziki alt yapi
kalitesiyle iliskili oldugu soylenebilir. Turkiye
icin fiziki altyapi kalite indeks ortalamasinin
matematik performansini yordama orani %
5,7'dir. Ulkelerarasi genel fiziki alt yapi kalite
indeksi karsilastirildiginda ise Singapur ve
isvicre’nin digerlerine gére daha nitelikli;
Turkiye ve Hollanda'nin ise digerlerine gore
daha dusuk nitelikte fiziki altyapiya sahip
olduklari  séylenebilir. Ancak Hollanda'nin
fiziki alt yapi kalite indeksinin matematik
performansini  aciklama orani  oldukca
disuktir. Fiziki altyapr kalite indeksinin
matematik  performansini  yordayiciligiyla
indeksin ortalamasi birlikte distintldigiinde,
Turkiye ilk on (ke ve OECD ortalamasina
gore fiziki altyapi kalitesi bakimindan en alt
diizeydedir.Bubulgufizikialtyapiyatirimlarinin
nitelik ve cesitliligine iliskin fikir verebilir.
Okullarin fiziki kalite indeksine sosyoekonomik
diizeylere gore bakildiginda ise Turkiye'deki
okullann fiziki alt yapi kalitesinin ciddi bir
bicimde farkhlik gosterdigi soylenebilir. Alt
diizey sosyoekonomik gruptaki okullarin
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fiziki altyapi kalite indeksi Ust diizeydekilere
oranla oldukca dusuktir. Genel fiziki altyapi
indeks ortalamalari baglaminda Turkiye'nin
dezavantajli ile avantajli okul ortalamalan
arasindaki fark 0.78 degeriyle en yiksek
diizeydedir. Bu durum genel anlamda fiziki alt
yap! yatirimlarinin dagiliminin dengesine ya
da dengesizligine iliskin ipuclari sunmaktadir.

Benzer bir durum egitim kaynaklari kalite
indeksi icin gecerlidir. Egitim kaynaklari kalite
indeksi dikkate alindiginda, diger Ulkelerin
egitim kaynaklari kalite indeksi ile matematik
performansi arasindaki iliski oldukga diisik ya
da iliskisiz iken, s6z konusu degiskenler arasi
iliski Turkiye'de oldukca ylksek diizeydedir.
Turkiye icin egitim kaynaklari kalite indeksinin
matematik performansini  yordama orani
% 5,9dur. Egitim kaynaklari kalite indeksi
genel dizeyde karsilastinldiginda ise
Turkiye’'nin ortalamasinin diger Ulkelerden
ve OECD ortalamasindan oldukca dusuk
diizeyde oldugu soylenebilir. Sosyoekonomik
diuzeylere gore ise Turkiye'deki okullarda
kullanilan egitim amach kaynaklarin kalitesi
diger (lkelere gore onemli oranda farkhhk
gostermektedir. Genel anlamda egitim
kaynaklari kalite indeksi, tiim sosyoekonomik
diizeylerde istenen seviyelerde degildir ancak
bu durum alt sosyoekonomik diizeyde daha
belirgindir. S6z konusu bulgular, Turkiye'deki
egitime yonelik teknik ve teknolojik arag-gereg
Uretme, gelistirme, dagitim, etkin kullanim,
mevcut arac-gereclerin performansi, etkililigi
ile ilgili Gnemli bilgiler sunmaktadir.

Glnlmizde bilgiye ulasmada en etkin
yollardan olan cesitli teknolojik araclarin ne
tir amaclarla kullanildiklari  6nemlidir. Bu
baglamda okullarda bilgisayar erisimini ele
alan PISA 2012 sonuclarina gore 6grencilerin
egitim amaciyla bilgisayara erisim orani en
disuk olan ulke Tirkiye'dir. Ancak okullarin
internet erisimleri dikkate alindiginda Ulkeler
arasi ciddi bir farklilik s6z konusu degildir. Tim
Ulkelerdeki okullarin neredeyse tamaminda
internet erisimi mevcuttur. Bu celiskili durum,
okullarda bilgisayarlarin  yetersizliginden,
var olan bilgisayarlardan etkin bir sekilde
yararlanamamaktan ya da internetin bilingli bir
sekilde kullanilmamasindan kaynaklanabilir.

Egitim ogretim icin ayrilan zaman, egitime
yapilanyatinmlarbaglamindaele alinmaktadir.
Bu durumda toplam ders stireleri onemli bir
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goOstergedir. Haftalik toplam ders sureleri
baglaminda Tirkiye'nin ortalamasi OECD
ortalamasindan yuksektir. Ancak daha detayh
bakildiginda ayni durumun, matematik, fen
bilimleri ve dil derslerindeki ders streleri
icin gecerli olmadigi gorilmektedir. So6z
konusu derslerin toplam sireleri bazinda
OECD ortalamasi 632 dakika iken, bu oran
Turkiye'de 537 dakikadir. Bu verilere dayali
olarak, Turkiye'de haftalik toplam ders saati
suresi icinde matematik, fen bilimleri ve dil
derslerinin payinin diger Ulkelere gore daha
dusuk oldugu soylenebilir. Sosyoekonomik
dizeylerbaglaminda Cin (Sangay), Cin (Taipei),
Kore, Japonya ve Tirkiyede matematik,
fen bilimleri ve dil dersleri toplam 6gretim
sureleri alt sosyoekonomik diizey gruplarin
aleyhine ciddi  farkhliklar  gorilmustar.
Ornegin, Tirkiye'de sosyoekonomik anlamda
dezavantajli okullara devam eden ogrenciler
s6z konusu dersleri yilda toplam 466 dakika
alirken, avantajh okullardaki 6grenciler ayni
dersleri 657 dakika olarak almaktadirlar.

Okul o6ncesi egitim alanindaki calismalar
(Morrow, 2005; Celenk, 2008; OECD, 2013a),
okul 6ncesi egitim almis ¢ocuklarin gelecek
kademelerde daha basarli olabileceklerini
ve gelecek hayatlarinda refah diizeylerinin
iyi olma ihtimalinin daha yiksek oldugunu
vurgulamaktadirlar. Bu calismada elde edilen
verilere gore Tirkiye'nin okul 6ncesi egitime
katihm orani diger Ulkelere gore oldukga
disuktir. Sinava katilan ogrencilerin 15
yasinda oldugu duisinuldiginde bu bulgu,
son 10 yildaki okul 6ncesi egitim politikalarinin
yansimasi olarak dusundlebilir. Stire bazinda
ele alindiginda okul 6ncesi egitime katihm
oranlarinin  tim sirelerde dusiik oldugu
gozlenmistir. Bu durumda okul 6ncesi egitime
erisim baglaminda Tirkiye'nin diger Ulkelere
gore standartlarin oldukca altinda oldugu
soylenebilir.

Oneriler
Egitim harcamalarinin tek basina
istenen  dizeyde basarlyi  getirmedigi

disunuldiginde insan ve okul kaynaklarinin
yani sira egitime ayrilan zaman boyutlarinin
da butlincdl bir yaklasimla ele alinarak politika
Uretilmesi 6nerilebilir.

OECD {lkelerinde alt ve Ust sosyoekonomik
tabakada bulunan kabul edilebilir diizeydeki
farklar, Turkiye icin oldukca yliksek diizeydedir.
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Bu durumda egitim yatinmlarina iliskin
planlama sirecinde sosyal adalet kavraminin
dikkate alinmasi onerilebilir.

Mesleki gelisim programlar nicelik ve nitelik
acisindan tekrar gézden gecirilmesi ve adil bir
sekilde Ulke ¢apinda sunulmasi, dezavantajh
bolgelerde gorev yapan 6gretmenlerin
mesleki  gelisim  programlarina  katilm
dizeylerini artirabilir.

kullanim, mevcut ara¢-gereclerin performansi
ve etkililigi ile ilgili detayh analizler yapilarak
s0z konusu kaynaklarin verimlilik ve etkililik
dizeyleri gelistirilebilir.

Okul oncesi egitim ile diger kademeler
arasindaki pozitif iliski distintldigiinde okul
oncesi egitime erisim olanaklarinin 6zellikle
dezavantajli gruplar lehine gelistirilmesi
Onerilebilir.

Egitime yonelik teknik ve teknolojik arag-
gerec Uretme, gelistirme, dagitim, etkin
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Summary
Introduction

The purpose of this study is to review the PISA adaptation process of these competences to
2012 results of the most successful countries €@l life. In sum, PISA focuses on what students
and Turkey in the context of investments in  can do with the knowledge acquired rather
education relatively. Although there are some ~ than what they have learned. For the purpose
validity and reliability issues of the exams such ~ ©f that study, to make comparisons, the PISA
as PISA, TIMMS and PIRLS, they are important 2012 results of ten countries at the top of the

indicators of educational outputs and play a  list; OECD average and Turkey were compared.
key role of the performance of educational Autonomous regions in China such as Shangai
systems in international context. So, the most ~and Hong Kong were considered as a country
improtantfunction of PISAistohaveapotential N the process of comparison. Investments in

to determine student competences in and education were divided into four categories.
out of school and also give an idea about the ~ 1hese categories are financial resources,
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human resources, school resources and time
resources for trainig activities.

Methodology

This study is a literature review. Document
analysis tecnique was used to analyze data.
Data were obtained from OECD statistics.
Mathematics was the core subject in PISA
2012 so the interprations about success and
failure were made by taking mathematics
performace into account. After reviewing
the statistics, the study was made up of four
dimensions and each dimension with its sub
dimensions was presented in tables. Minus (-)
means “no data available” for that dimension.
In data analysis process, statistical data were
compared and interpreted.

Findings

The analysis showed that the rate of
expenditures per student varies but there is
also an evidence that spending more money
per student may be advantageous. On the
other hand, tenure based salary differentials
were found to be at the lowest level in Turkey.
In the context of socio economic statues, the
allocation of investments such as teacher-
student ratio, in service training of teachers,
physical infrastructure, quality index of
educational materials, computer accessibility,
pre primary education and time for teaching
is more equal and fair in the top countries and
OECD average than Turkey.

Discussion

The first dimension of investments in
education is financial resources. In this
dimension, we dealt with the total expenditure
per student aged from 6-15 and tenure based
salary of teachers. The analysis showed that
total expenditure per student varies country
by country but there is also an evidence that
spending more money may be advantegous.
Human resources dimension is about the
teacher- student ratio and in service training
of teachers. According to the indicators of

OECD, while the number of students per
teacher was 21 in Turkey, it was 15.4 in OECD
average in 2011. The significant relationship
between the quality of education in school
and teacher competence gives an idea about
the importance of in service training activities.
In this study, we found that the teachers’
level of participation to in service trainings
is the lowest in Turkey. This finding supports
the TALIS report. In the third dimension of
investments in education, the relationship
between school resources such as the
quality index of physical infrastructure and
educational materials, computer accessibility
and mathematics performance was examined.
In Turkey, there is a relationship between the
quality index of physical infrastructure and
mathematics performance of students. This is
the case for the index of educational materials,
too. Time resources are the last dimension of
investments in education. Weekly learning
time is an important indicator for that
dimension. This indicator is better than the
average of OECD for Turkey but the learning
time for mathematics, science and language
is shorter. Studies on pre primary education,
show that students who attended pre primary
education are more likely to be successful in
their future grades. In this study we found
that the participation level to pre primary
education is very low as compared with
other countries. This finding can be seen as a
reflection of pre primary education policies in
Turkey for the last ten years.
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Ortaokul Ogrencilerinin Tiirkce Dersi Akademik Basarilari ile Ders
Calisma Aliskanliklar Arasindaki iliski

Cemal BIYIKLI*

Oz

Arastirmanin amaci, ortaokul 6grencilerinin Tirkce dersi akademik basarilar ile calisma aliskanlklar
arasindaki iliskiyi belirlemek ve o6grencilerin ders calisma aliskanliklarini cesitli degiskenlere gore
karsilastirmaktir. Arastirma, 2014-2015 ogretim yil . yarniyiinda Ankara ili merkez ilgesindeki, iki ozel
okulda 6grenim gormekte olan 820 (430'u kiz, 3901 erkek) ortaokul 6grencisinin katilimiyla gergeklesmistir.
Arastirmanin verileri Ulug (1981) tarafindan gelistirilen “Calisma Aliskanliklari Envanteri” ile toplanmistir.
Arastirmadan elde edilen verilere gore ortaokul 6grencilerinin Tiirkce dersine yonelik calisma aliskanliklar
ve akademik basarilari cinsiyete gére farkhlik géstermektedir. Ogrencilerin Tiirkce dersine yonelik calisma
aliskanhklar bakimindan diizeyler arasinda anlamli farkliliklar oldugu, 6grencilerin destek alip almamalarina
gore calisma aliskanliklari agisindan aralarinda anlamli farklilik olmadigi, anne ya da baba 6grenim diizeyi
farklihgi ile envanterden alinan puanlar arasinda anlamli farklilik olmadigi, ortaokul 6grencilerinin Tiirkge
dersi akademik basari notlari ile ders calisma envanteri puanlari arasinda anlamli, orta diizeyde ve pozitif
yonde bir iliski bulunmustur.

Anahtar Sozciikler: Tiirkce dersi, caisma aliskanliklari, akademik basari

The Relationship Between The Secondary School Students’ Their
Academic Achievement In Turkish Lessons And Study Habits

Abstract

The aim of this research is to determine the relationship between the academic achievements of secondary
school students in Turkish lessons and their study habits and, also, to compare the students' study habits
based on several variables. The research has taken place in two private schools in the central district of
Ankara in the first semester of 2014-2015 academic year with 820 students (430 girls, 390 boys). The research
data has been collected using “Study Habits Inventory” which was developed by Ulug (1981). Study habits
and academic success in Turkish lessons for secondary school students varies according to gender in terms
of data obtained from the study. As the results of the research, it has been found that firstly, there is a
significant difference between the levels of students in terms of study habits for Turkish lesson. Secondly,
there is not a significant difference between students’ study habits in terms of receiving assistance while
studying. Thirdly, there is not a significant difference between the educational level of parents and the
scores that students obtained from the inventory and as the last finding, there is a significant, mid-level and
positive relationship between the academic scores of secondary school students in Turkish lesson and the
scores that they obtained from the inventory. .

Keywords: Turkish lessons, study habits, academic achievement
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Giris

Fizyolojik, toplumsal ve psikolojik
etmenlerden kaynaklanan bazi degiskenler,
ogrencilerin okul basarilari lizerinde oldukca
etkilidir. Bu degiskenler, alanyazinda 6grenme
degiskenleri olarak da adlandinimaktadir.
Ogrencilerin derse kargsi ilgisi, saglikli bir
bedensel yaplya sahip olmasi ve ¢evresinden
destek gb6rmesi kadar uygun c¢alisma
ortamlarina ve verimli calisma aliskanliklarina
sahip olmasi da ogrencilerin basari dlzeyini
etkilemektedir (Ulug, 1993).

Basarili 6grenci, kendi o6zelliklerini taniyan
ve bu cercevede cesitli ders calisma ve
0grenme yontemlerini etkili bir sekilde
kullanabilen 6grenci olarak tanimlanmaktadir
(Yildinm, Doganay ve Tirkoglu, 2000).
Tanimdan da anlasilacagi gibi basarinin,
verimli ve etkili ders calismaya ve etkili bir
ogrenme gerceklestirmeye bagl oldugunu
soyleyebiliriz. Bir baska degisle, basarih
ve basarisiz ogrenciler arasindaki farkin,
ogrencilerin en iyi nasil 6grenecegini, nasil
ders calisacagini ve zamani nasil kullanacagini
bilmeden kaynaklandigini ifade edebiliriz.

Gecmiste basari icin, “Ogrencilerin  cok
calismalan” gerektigi algisi kabul edilebilirdi.
Ancak, cagdas basari kavrami icin bu algi
eksik kalmaktadir. Glnlumuzde, “6grencilerin
cok calismalari gerektigi” anlayisi yerine
“onlarin etkili calismalari gerektigi” anlayisi
hakim olmustur. Ogrencilerin etkili
calismalar, saptadiklari amaclar ve belirlemis
olduklari  onceliklere  gbre  zamanlarini
planlayabilmelerine baglidir. Etkili bir calisma
anlayisi  olusturan  bireyler sevdikleriyle
eglenmeye, kendilerini dinlendirmeye ve
yakinlariyla zaman gecirmeye de vakit
bulabilirler (Baltas, 1997).

Odevlerini yaparken ya da sinavlara
hazirlanirken 6grenciler etkili ders calisma
becerilerini kullanirlar. Ancak etkili
calisma becerilerini gelistirecek olan ders
ogretmenleri, 0grenme-0gretme sirecinde
bu aliskanhklarin  gelistiriimesine  fazla
zaman ayirmazlar  (Gettinger ve Seibert,
2002). Ogretmenler, dgrencilerin akademik
basanlarini arttirabilmeleri icin nasil ders
calismalan gerektigine iliskin yol gosterici bir
gorev Ustlenmezler. Bunun yerine 6grencilere
strekli ders calismalar gerektigine iliskin
ogutler verirler. Bu sdylemlerde,

ogrencilerin 6grenme ve etkili ders calisma
ile ilgili beklentilerine yanit vermemektedir
(Ozer,1993). Ayrica ¢ok fazla sayidaki 6gretmen
tarafindan, 6grencilerin verimli ders calisma
aliskanliklarina heniliz sahip olamamalari ya
da onlarin sistemli bir sekilde calismamalari
ogrencilerdeki akademik basarisizligin nedeni
olarak da gorulmektedir. (Kasatura, 1991).

Ogretmenin, 6grenme-6gretme siirecinde
etkili  ogretim  yontemlerini  kullanmasi
ve Ogrencilerin de etkili ders calisma
aliskanliklarina sahip olmasi, 6grenmenin
tam olarak gerceklesmesinde belirleyici role
sahiptir. Okullarda temel dersler olarak da
bilinen matematik, fen bilgisi, Tirkce, sosyal
bilgiler ve yabanci dil dersleri degisik yontem
ve tekniklerle ogretilmeye calisihr. Ancak,
ogrencilerin bu derslere nasil calisirlarsa
daha iyi 6grenebileceklerine dair pek fazla
bilgi verilmez. Bu durum &grencilerin hangi
derse nasil calisacaklarini  bilmemelerine,
dolayisiyla verimli ders ¢alisma aliskanliklarini
gelistirmemelerine neden olacaktir (Yorik,
2007). Bu noktadan hareketle, ogrenciler
tarafindan calisma aliskanliklarinin kazanilmis
olmasi, ilgili dersin icinde yer alan bilgi
ve becerilerin 6grenilmesi kadar 6nemli
oldugunu soyleyebiliriz.

Yukarida tartisildigi cercevede, ortaokulda
Turkce dersi alan 6grencilerde var olan ders
calisma aliskinlarinin neler olduguyla ilgili
betimsel calisma yok denecek kadar azdir.
Boliikbas (2010)In “Tirkce dersinde basaril
olup olmamalarina iliskin 6grenci algisi, ders
kitaplari disindaki evdeki kitap sayisi, anne
ve babanin egitim duzeyi, evdeki olanaklar”
adh calismasinin, bashdindaki degiskenlerden
de anlasilacagr gibi, 6grencilerin Tirkce
derslerindeki basarilarini gosteren en glcli
yordayicilar olarak karsimiza ¢ikmaktadir
(Boliikbas, 2010). Yapilan bu calisma,
ogrencilerin ders calisma ahliskanliklaryla
dogrudan ilgili degildir. Fakat ders calisma
aliskanliklariyla ilgili benzer calismalar ingilizce
(Karabinar, 2000), fizik (Gazioglu, 2009) ve
fen ve teknoloji (Eren, 2011) alanlarinda
yapilmistir. Fizik, ingilizce ve fen ve teknoloji
derslerinde yapilan c¢alismalarda oldugu
gibi, ortaokulda 6grenim goéren 6grencilerin
Turkce dersi akademik basarilar ile ders
calisma aliskanliklari arasindaki iliskinin de
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arastinlmasi  gerekmektedir. ~ Ogrencinin
anlama ve anlatma gici 6zellikle Tirkce dersi
ile gelisebilir. Ozellikle anlama performansi
agisindan bakildiginda, Tirkce 6gretiminin
ogrencilerin ders calisma aliskanliklarinin
gelismesinde motive edici bir roli oldugunu
soyleyebiliriz.

Turkce 6gretim programinin genelamaclarinin
ve Turkce derslerindeki 6grenme siireclerinin,
toplumun beklentilerini karsilayamamasinin

nedeni, ortaokulda Tirkce derslerinde
ders  cahsma  ahskanhklarinin  ortaya
koyan arastirmalarin  yapilmamasindan

kaynaklanabilir. Ayrica, 0Odgrencilerin ders
calisma aliskanliklarinin, Tirkce dersindeki
akademik basarilari ile iliskisini belirleyen bu
calismanin alanyazindaki énemli bir eksikligi
giderme konusunda baslangi¢ olacagini da
soyleyebiliriz.

Ders calisma aliskanhklari ile ilgili Turkiye'deki
alanyazinda, tutum ve ders c¢alisma
ahiskanliklariarasindakiiliskiyleilgiliilkogretim,
ortadgretim ve Universite dizeylerinde
arastirmalarin yapildigi, akademik basarinin
ders calisma aliskanliklarindan etkilendigi,
ogrencilerin basarilar arttikga daha verimli
ders calisma aliskanliklarina sahip olduklar
ve genelde ogrencilerin verimli ders calisma
aliskanliklarina ya orta diizeyde sahip olduklar
ya da hi¢ olmadiklari gorilmektedir (Dilek,
1993; Erkan, 1996; Ucar, 1997; Sener, 2001;
Kaya, 2001; Ersoy, 2003; Ozcan, 2006; Cetin,
2007; Ozbey, 2007).

Kumar ve Sohi (2013), 10. sinif 6grencileri
arasinda yaptiklar arastirmada, akademik
basari ve calisma aliskanliklari arasinda ytksek
dizeyde, pozitif korelasyon bulmuslardir.
Chaudhari(2013), ortaokul 6grencileriarasinda
yaptiklari arastirmada akademik basari ile ders
calisma aliskanliklari arasindaki iliskiyi ylksek
dizeyde ve anlamli bulmustur. Khurshid,
Tanveer ve Quasmi (2012) de, Universite
ogrencileri arasinda yaptiklari arastirmada
ders calisma aliskanhklar ile akademik basar
arasindaki iliskinin pozitif yonde oldugunu
bulmuslardir.  Bajwa, Gujjar, Ramzan, ve
Shaheen (2011), calisma aliskanliklari, zeka ve
basari motivasyonu arasinda anlamh, distik
pozitifiliski oldugunubulmustur.Eren (2011)'in
yaptigi calismada, 6grencilerin ders calisma
ahskanlklari ile akademik basari puanlan
arasindaki iliski orta duzeyde anlamhdir.

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Sayt 42 (Temmuz 2017/1)

Gazioglu (2009), arastirmasinda &grencilerin
akademik basarilari ile ders c¢alisma
aliskanliklari arasinda olumlu fakat duasuk
olarak adlandirilabilecek bir iliski bulmustur.
Yorik (2007)'Un yaptigi calismada, akademik
basari puanlan ile verimli ders calisma
aliskanliklari arasindaki iliskinin pozitif fakat
anlamli olmadigi bulunmustur. Akkoyunlu
(2003), ogrencilerin ders calisma stratejilerini
kullanmalari ile akademik basarilari arasindaki
farki inceledigi arastirmasinda, iki degisken
arasindaki farkin anlamli olmadigini sonucuna
ulagsmistir. Subasi (2000) ise, yaptigi calismada,
deney grubundaki 6grenciler verimli ders
calisma ahiskanliklari egitimi almis; kontrol
grubundakiler ise almamistir. Arastirmanin
bulgulari incelendiginde, deney grubu lehine,
akademik basarilari acisindan bir farklhihk
oldugu gorulmustr.

Alanyazin incelendiginde, akademik basari
ile ders calisma aliskanliklari arasinda siki
ve etkili baglarin varligi ortaya ¢ikmaktadir
(Atilgan, 1998). Bu nedenle egitimcilerin
en onemli gorevlerinden biri, 6grencilerin
egitim etkinliklerinden en Ust dizeyde
yararlanmalarini saglayarak onlarin
kendilerine 6zgu gelistirdikleri ders calisma
aliskanliklarini daha etkili ve verimli duzeye
cikarmaktir.  Ogrencilerin  kendilerine 6zgii
ders calisma aliskanliklarini belirlemelerinin,
onlarin  en dodgal hakki  oldugunu
distinmekteyiz. Bu disiince, 6grencilerin ders
calisma aliskanliklarini etkileyen degiskenlerin
belirlenmesini,  calisma  aliskanhklarinin
O0grencilerin  akademik basarilarina  nasil
yansidigini  ve hangi oranda, nelerden
etkilendiginin arastiriimasi gerekligini ortaya
koymustur. Bu arastirmada da o6grencilerin
ders calisma aliskanliklarini bazi degiskenler
(cinsiyet, sinif diizeyi, destek alip almama,
anne-baba mezuniyet durumu) agisindan
karsilastirilmasi;  6grencilerin Tirkce dersi
akademik basarilan ile onlarin ders calisma
aliskanhklari  arasindaki iliskinin  ortaya
konulmasi amaclanmistir. Ogrencilerin daha
nitelikli ders calisma aliskanliklarina sahip
olmasi, 6grencilerin akademik basarilarinin
artmasina; Ogrenci, 0Jretmen ve velilerin
daha mutlu olmasina; dolayisiyla egitiminde
kalitesinin artmasina neden olabilir. Ayrica
arastirmadan elde edilecek bulgularla,
ortaokul dlizeyindeki 6grencilerin Tirkce
dersine ait akademik basarilariyla ders calisma
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ahiskanliklari arasindaki baglantilar saptanarak
basaryr arttinc daha etkili ders calisma
yontemleri  belirlenebilir. Bu yontemler,
ogretmenlerin  sinif  ici  uygulamalarda
ogrencilerin ders calismalarini motive edici
soylemler ya da stratejiler gelistirmesine
neden olabilir. Yapilan bu calismanin, Tirkge
ogretim programina, Tirkce dersi 6gretimine
ve ders calisma aliskanliklariyla ilgili arastirma
birikimine katki getirmesi beklenmektedir.
Ayrica calismanin yonetici, 6gretmen, veli
ve Ogrencilerin ders calismayr etkileyen
degiskenlerle bilgi sahibi olmalarina katki
getirecegine inanilmaktadir. Bunun yani sira,
6grenmeyi 0grenen bir nesil yetistiriimesine
yonelik cahsmalara 1sik tutacagr inanc da
tasinmaktadir.

Belirlenen amag¢ dogrultusunda arastirmanin
sorulari soyle ifade edilmistir:

1. Arastirmaya dahil olan 6grencilerin ders
calisma aliskanliklar 6lceginden aldiklan
puanlar bazi degiskenlere (cinsiyet, sinif
dizeyi, anne ve babanin mezuniyet
durumu, destek alip almama durumu)
gore anlamh farkhhklar g&stermekte
midir?

2. Arastirmadaki Ogrencilerin Tirkce dersi
akademik basari puanlari ile Ders Calisma
Ahskanlklar Envanteri puanlar arasinda
anlamh bir iliski var midir?

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Calisma, tarama arastirmasidir. Bu arastirma
modeli, bir grubun bazi 6zelliklerini belirlemek
amaciyla veri toplanmasi yoluyla yapilir
(BUyukozturk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz,
Demirel, 2008).

Arastirma Grubu

Calisma, uygulama alani olarak arastirmaciya
sagladigi fiziksel, yonetsel ve uygulama
kolayliklar (Calisilan okullarin arastirmaciya
ulasim olarak yakinhigi, arastirmayi
yapabilmek icin izin isteme sorunun olmamasi
ve uygulama zamani olarak herhangi bir
kisitlamayla  karsilasiimamasi)  nedeniyle
Ankaraili Cankayailcesisinirlariicinde bulunan
iki 6zel ortaokulda yurGtulmustir. Calisma
Aliskanliklart Envanteri iki ortaokuldaki bitlin
ogrencilere uygulanmistir.

Arastirmaya katilan 820 odrencinin; sinif
dizeyleri ve cinsiyetleriyle ilgili veriler Tablo
1'de, cinsiyetlerine go6re ders calisirken
destek alma ya da almama durumlanyla ilgili
veriler Tablo 2'de, anne babanin mezuniyet

durumlaniyla ilgili veriler ise Tablo 3'de
gosterilmistir.  Ogrencilerin hicbirinin anne
ve babasi ilkokul mezunu olmadigindan

Envanterde yer alan bu kategoriye Tablo 3'de
yer verilmemistir.

Tablo 1'de gorildigu gibi besinci siniflarda
104 erkek, 120 kiz toplam 224 0&grenci
vardir. Altinci siniflarda toplam 198 6grenci
vardir. Bunlardan 102’si erkek, 96’s1 da kizdr.
Yedinci siniflarda toplam 168 6grenci olup
bunlardan 82'si erkek, 86'si da kizdir. Sekizinci
sinif diizeyinde ise 230 Ogrenci vardir. Bu
ogrencilerden erkek olanlarin sayisi 102,
kizlarinki ise 128dir.  Arastirmaya katilan
bitiin 6grencilerin sayisi 820'dir. Bunlardan
390’1 erkek, 430'u ise kizdir.

Tablo 1. Arastirmaya katilanlarin sinif diizeyi ve cinsiyet dagilimi

Diizey Cinsiyet Sayi Yiizde Sinif Diizeyi Toplam
Toplami
5. Sinif Erkek 104 46.42 224
Kiz 120 53.58
6. Sinif Erkek 102 51.51 198
Kiz 96 48.49
7. Sinif Erkek 82 48.80 168 820
Kiz 86 51.20
8. Sinif Erkek 102 44.34 230
Kiz 128 55.66
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Tablo 2. Arastirmaya katilanlarin cinsiyetlerine gore ders calisirken destek alma ya da
almama durumu

46 35 58 85 36 32 66

Sinif 5. 6. 7 8.
Destek Destek Destek Destek Destek Destek Destek Destek
Alma Almama Alma Almama Alma Almama Alma Almama
Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz

64 44 44 38 42 47 61 55 67

Toplam 81 143 68 130

88 80 108 122

Tablo 2'de gorildigi gibi, besinci sinif
dizeyinde 81 06grencinin destek aldigini,
143 o6grencinin destek almadigini; altinc
sinifta 68 ogrencinin destek aldigini, 130
ogrencinin destek almadigini; yedinci sinifta
88 ogrencinin destek aldigini, 80 dgrencinin
destek almadigini; sekizinci sinifta ise 108

ogrencinin destek aldigini, 122 6grencinin de
destek almadigini ifade ettigini gérmekteyiz.

Tablo3'tegorildigugibiarastirmagrubundaki
Ogrencilerin anne ya da babasi ortaokul
mezunu olanlarin sayisi 18, lise mezunu
olanlar 112, lisans (liniversite) mezunu olanlar
960, lisans (liniversite) sonrasi mezun olanlar

Tablo 3. Arastirmaya katilanlarin anne ve baba mezuniyet durumlari

Sinif Diizeyi Ebeveyn Ortaokul Lise Lisans Lisans Sonrasi
5.Sinif Anne - 22 128 74
Baba 3 16 132 73
6. Sinif Anne - 6 130 62
Baba 2 22 95 79
7.Sinif Anne 4 8 106 50
Baba 4 14 83 57
8. Sinif Anne 3 12 143 72
Baba 2 12 143 73
Toplam 18 112 960 540
ise 540'dr. yapmama durumlarini isaret koyarak (ya da
Veri Toplama Araci koymayarak) ‘belirtmeleri istenmigtir. Sonra
Envanter ‘deki son 10 soruya verilen yanitlarla
Ulug  (1981)un  gelistirdigi ~ “Calisma  ilk 50 soruya verilen yanitlar karsilastirilip
Aliskanliklart - Envanteri” ile arastirmadaki  tutarsiz olanlar elenmistir. Bir baska degisle,

verimli c¢alisma aliskanliklariyla ilgili veriler
toplanmistir.  Envanter bilgi formu ve
sorulardan olusmaktadir. Bilgi formu; ad-
soyadi, cinsiyet, 6grenim gorilen sinif diizeyi,
ders calisirken destek alip almadiklari, anne ve
babanin mezuniyet durumlarinin sorgulandigi
bélimddr. Envanter ‘deki soru sayisi 60°dir. ilk
50 soru ders calisma aliskanliklarina (not alma,
bilgiyi uygulama, calisirken hangi yontemi
kullanacagini segme, bilgiyi animsama, ders
calisma slrecini planlama, ders calisma
ahskanliklariyla ilgili tutum, ders calismadaki
ortamin durumu, bilgiyi anlamli hale getirme)
yoneliktir. Son 10 soru ise ilk 50 sorunun
kontrol edildigi sorulardan olusmustur.

Ogrencilerden, Envanter ‘deki kapali uclu olan
her bir maddeyi ders calisirken yapma ya da
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degerlendirme ilk 50 maddeye verilen toplam
“evet” sayisindan, son 10 maddeye verilen
“hayir” yanitlari cikartilarak yapilmistir. Bu
nedenle Envanter 'den alinabilecek en yuksek
puan 50dir. Ulug tarafindan gelistirilen bu
Olcekten bir 6grenci disuk puan aliyorsa
ders calisma aliskanhginin zayif, yiiksek puan
aliyorsa da ders calisma aliskanliginin ylksek
oldugu kabul gormdstir.  Bir baska degisle,
bu arastirmaya katilan 6grencilerin verimli
ders calisma aliskanlklari bilme ve uygulama

dizeyleri, onlarin  Cahsma Alskanhklar
Envanteri'nden aldiklari puanlarla
belirlenmistir.

Calsma  Ahlskanhklari  Envanteri  Ulug
(1981) tarafindan glvenirlik hesaplamasi

16 kisiden olusan bir

yapilabilmesi icin
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gruba Uc¢ hafta arayla uygulanmistir. Test-
tekrar-test yontemine gore Envanter'in
devamlilik katsayisi 0.79'dur. Bu calismada
ise, Envanterin 6n denemesi dort Ozel
okulda test-tekrar-test yontemi kullanilarak
yapilmistir. Bu okullar Ankara ili Cankaya ilge
sinirlari  icindedir. Deneme uygulamasina
katilan 6grenci sayisi 555'dir. Birinci deneme
Nisan 2014'te, ikinci denemede Mayis 2014'te
yapilmistir. iki uygulama arasindaki iliski
dizeyi 0.85dir. Deneme uygulanmasinin
KR20 guvenirlik katsayisi ise 0.89'dur. Tiirkce
ogretmenlerinden olusan bes kisilik uzman
grubu Ders Calisma Aliskanliklari Envanteri'nin
goriinis gecerliligini kontrol etmistir. Uzman
grubu Envanter’deki maddelerin Tirkce dersi
icin uygulanabilir olduguna karar verdikten
sonra, Envanter arastirmaya katilan 6grencilere
uygulanmistir.

Verilerin Toplanmasi

Ogrenciler, Envanter'deki maddeleri
yanitlamadan ©nce, onlara arastirmanin
amaci, arastirmadan ¢ikacak sonuclarinin nasil
degerlendirilecegiaciklanmistir.Ogrencilerden
arastirmadaki verilerin gergegi yansitmasi igin,
yanitlarinda “icten” davranmalari beklenmistir.
Cahisma Alskanhklar Envanteri'nin
uygulamasi, 2014 Ekim sonu ile Kasim ayi sonu
arasinda yapilmistir. Bu tarihlerin seciminde iki
yazili sinav tarihine denk geliyor olmasi etkili
olmustur. Envanter ders 6gretmeni tarafindan
uygulanmistir. Ogrencilerin akademik
basarilarinin bir gostergesi olan karne notlari
2015 Ocak ayinin sonunda okul yénetimlerinin
izni dogrultusunda temin edilmistir.

Verilerin Analizi

Mann-Whitney U testi ile 6grencilerin Calisma

Aliskanliklari Envanteri'nden aldiklari puanlar
ders calisirken destek alip almama ve cinsiyet
degiskenlerine gore analiz edilmistir. Kruskal-
Wallis H testi ile de 0grencilerin Envanter'den
aldiklari puanlar, onlarin 6grenim gordukleri
sinif diizeyi ve anne-babalarinin mezuniyet
durumlari degiskenleri analiz edilmistir.

Arastirmanin  ikinci alt problemiyle ilgili
toplanan verilerin analizi icin “Korelasyon
Analizi Teknigi” uygulanmistir. Bu analiz
teknigiile surekli degiskenlerin normal dagilim
gostermedigine karar verilerek Spearman’s
Rho Katsayisi kullanilmasi uygun bulunmustur.

BULGULAR

“Arastirmaya dahil olan 06grencilerin ders
calisma aliskanliklart  6lceginden aldiklan
puanlar bazi degiskenlere (cinsiyet, sinif
diizeyi, anne ve babanin mezuniyet durumu,
destek alip almama durumu) goére anlamh
farkliliklar gostermekte midir?” sorusuna
yonelik bulgular asagida verilmistir. Calisma
Aliskanhklart  Envanteri 820  ortaokul
ogrencisine uygulanmistir. Arastirmaya katilan
ogrencilerin aldi§i puanlarin ortalamasi 27.10;
standartsapmasiise 9.12'dir.Puanlarindagilimi
incelendiginde basikhgin 1.281; carpikligin
ise -1.321 oldugu belirlenmistir. Bu degerler
sayesinde dagilimin sivri ve sada ¢arpik oldugu
soylenebilir. Bu degerlere ek olarak yapilan
Kolmogorov - Smirnov Z testi sonucu (.066) ile
de dagihmin normal olmadigi goriilmektedir.
Bu nedenle arastirmanin verilerinin analizinde
parametrik olmayan testler kullanilmistir.

Arastirmadaki 6grencilerin cinsiyet degiskene
gore ders cahsma ahskanliklarni agisindan
karsilastirmasini  yapabilmek icin  Mann
Whitney U testi kullaniimistir. Mann Whitney U

Tablo 4. Cinsiyete gore calisma aliskanhiklari envanteri puanlarinin
karsilastirilmasi

Grup N Sira Ortalamasi SiraToplami U p

Erkek 390 357.33 139359.00 63114.0 .00

Kiz 430 458.72 197251.00
testiile ilgili analizler Tablo 4'de verilmistir. gOre daha yuksektir.
Tablo  4'deki analizler incelendiginde Arastirmadaki ogrencilerin ders
Envanter'den alinan puanlara gore erkek ve  calisirken destek alip almama degiskene
kiz 8grenciler arasindaki farkin anlamli oldugu gore  Envanterden aldiklari  puanlarin
gorulmektedir (U=63114 p<.05). Analizlerdeki karsilastirmasini  yapabilmek icin cinsiyet

sira ortalamasina gore kizlarin Ders Calisma
Envanteri'nden aldiklari puanlar erkeklere

degiskeninde oldugu gibi Mann Whitney U
testi kullaniimistir. Mann Whitney U testi ile
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Tablo 5. Ogrencilerin destek alip almamalarina gére calisma aliskanliklar envanterinden
aldiklar1 puanlarinin karsilastiriimasi

Destek Alma Durumu N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Destek Alan 345 394.52 136505.00 76474.0 .099
Destek Almayan 475 422.16 200105.00

ilgili ders calisirken destek alma ya da almama
degiskenine ait analizler Tablo 5'de verilmistir.

Tablo  5'deki analizler incelendiginde
Envanter'denalinan puanlaragoére 6grencilerin
destek almalari ya da almamalari arasindaki
farkin  anlamh  olmadigi  go6rilmektedir
(U=76474 p>.05).

Calisma Aliskanliklari Envanteri'nden arastirma
grubunda yer alan 0&grencilerin aldiklan
puanlarin sinif diizeyleri arasinda bir farkliligin
olup olmadigini belirlemek icin Kruskal-Wallis
H testi yapilmistir. Yapilan testin analizleri
Tablo 6'da gosterilmistir.

Tablo 6'daki verilere gore besinci, altinc,
yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin
Envanter'den aldiklari puanlari arasindaki
fark anlamlidir . Besinci sinif 6grencilerinin

Galisma Aliskanhklari Envanteri'nden aldiklar
puanlarin aritmetik ortalamasi en yuksektir.
Buna karsin Envanterden alinan puanlarin
aritmetik ortalamasi en disik grup ise
yedinci sinif dgrencilerine aittir. Ogrencilerin
Envanter’den aldiklari puanlarin, hangi iki
grup arasinda oldugunu belirlemek igin
gruplarin  aritmetik ortalamalari  Mann-
Whitney U testi ile karsilastirlmistir. Tablo 6'da
yapilan karsilastirmalara gore tiim gruplardaki
fark p<0.05 diizeyinde anlamlidir. Analizlere
gore, yedi ve sekizinci siniflar arasinda, diger
ikili karsilastirmalardan farkh olarak p=0.50
degerinde anlamli bir fark vardir.

Gahisma Aliskanliklari Envanteri'nden arastirma
grubunda yer alan o&grencilerin aldiklan
puanlarin  anne mezuniyet durumlarina
gore aralarinda farkhhgin olup olmadigini

Tablo 6. Sinif diizeylerine gore calisma aliskanliklari envanteri puanlarinin karsilastirilmasi

Sinif Diizeyi N Sira Ortala- sd P Farkin Anlamhilhigi
masi
Bes 224 482.45 3 49.359 .000 Sinif Duizeyi (6 - 7- 8)
Alti 198 439.31 Sinif Duizeyi (5 - 7- 8)
Yedi 168 326.67 Sinif Duizeyi (5 - 6- 8)
Sekiz 230 376.87 Sinif Diizeyi (5-6-7)

Tablo 7. Anne mezuniyet durumuna gore calisma aliskanliklari envanteri puanlarinin
karsilastirilmasi

Anne Mezuniyet Durumu N Sira Ortalamasi sd Xz P Anlamli Fark

Ortaokul 8 358.75 3 4.19 242 Fark bulunmamaktadir.
Lise 48 368.92 Fark bulunmamaktadir.
Lisans 506 422.70 Fark bulunmamaktadir.
Yiiksek Lisans Ve Sonrasi 258 395.91 Fark bulunmamaktadir.

belirlemek icin Kruskal-Wallis H testi
yapilmistir. Yapilan testin analizleri Tablo 7'de
gOsterilmistir.

Tablo 7'deki veriler incelendiginde anne
mezuniyet durumlarina goére o6grencilerin
Envanter ‘den aldiklari puanlari arasindaki
fark anlamh degildir . Anneleri lisans mezunu
olan oOgrencilerinin  Calisma Aliskanliklar
Envanteri'nden aldiklari puanlarin aritmetik
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ortalamasi en yiksektir. Buna karsin Envanter
‘den alinan puanlarin aritmetik ortalamasi en
dusuk grup ise anneleri ortaokul mezunu olan
Ogrencilere aittir.

Galisma Ahskanhklan Envanteri'nden
arastirma grubunda yer alan o&grencilerin
aldiklan puanlarin baba mezuniyet
durumlarina gore aralarinda farkliigin olup
olmadigini belirlemek icin Kruskal-Wallis H
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Tablo 8. Baba mezuniyet durumuna gore calisma aliskanliklari envanteri puanlarinin

karsilastirilmasi
Baba Mezuniyet Durumu N Sira Ortalamasi sd X2 P Anlamli Fark
Ortaokul 10 408.90 3 277 964  Fark bulunmamaktadir.
Lise 64 419.88 Fark bulunmamaktadir.
Lisans 456 406.89 Fark bulunmamaktadir.
Yiksek Lisans Ve Sonrasi 290 41417 Fark bulunmamaktadir.

testi yapilmistir. Yapilan testin analizleri Tablo
8'de gosterilmistir.

Tablo 8'deki veriler incelendiginde baba
mezuniyet durumlarina gore o6grencilerin

Envanter'den aldiklari puanlari arasindaki
fark anlamli degildir. Babalari lise mezunu
olan ogrencilerin  Cahsma  Aliskanliklar

Envanteri'nden aldiklari puanlarin aritmetik
ortalamasi en  yuksektir. Buna karsin
Envanter'den alinan puanlarin  aritmetik
ortalamasi en duslik grup ise babalar lisans

mezunu olan 6grencilere aittir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin yilsonu Tiirkce
dersi akademik basari puanlari normal dagihm
gostermemektedir. Ayni sekilde 6grencilerin
Ders Calisma Aliskanhklari Envanteri puanlar
da normal dadilima sahip degildir. Bu nedenle
bu iki degisken arasindaki iliskinin dizeyini
belirlemek icin Spearman’s Rho Katsayisi
yontemi kullanilmistir.  Yapilan analizlerin
sonuclari Tablo 9'da verilmistir.

Arastirma bulgularina gore, 6grencilerin Ders

Tablo 9. Ders calisma aliskanliklari envanteri puanlari ile Tiirkce dersi yilsonu akademik
basari ortalamasi arasindaki iliskiler

Spearman’s Rho

Ders Calisma Envanteri

Y1l Sonu Akademik Basari Puanlarinin
Ortalamasi

Puanlari

Ders GCalisma Envanteri

Puanlari

Yil Sonu Akademik Basari Puanlarinin
Ortalamasi

39*%

#>0.05

Calisma Alskanliklari Envanteri puanlari ile
Turkce dersi akademik basari notlari arasindaki
iliski .39 diizeyinde anlamli, orta diizeyde ve
pozitif yondedir.

TARTISMA VE SONUC

Arastirmada, calisma aliskanliklari
karsilastinldiginda  cinsiyete  gore  kiz
ogrenciler lehine farklilik oldugu ortaya
cikmistir. Ogrencilerin, Tiirkce dersine yonelik
calisma aliskanliklari bakimindan dizeyler
arasinda anlamli farkhliklar oldugu, dizey
arttikca envanterden alinan puanlarin distigu
gorilmektedir.  Arastirma  bulgularinda,
ogrencilerin destek alip almamalarinin ve
anne ya da baba 6grenim duzeyi farkliliginin
Cahsma Aliskanhklar Envanteri'nden alinan
puanlar arasinda anlamli farklilik yaratmadigi
gorulmistlr. Ayrica arastirmanin bir diger

bulgusu ise, o0Odgrencilerin Ders Calisma
Envanteri puanlari ile Tiirkce dersi akademik
basari notlari arasindaki iliskinin anlamli, orta
diizeyde ve pozitif yonde olmasidir.

Arastirma bulgularina goére, Envanter ‘den
kiz ve erkek o6grencilerin aldiklari puanlar
arasindaki fark anlamlidir. Analizler sonucunda
sira ortalamalan dikkate alindiginda da kiz
o0grencilerin Ders Calisma Envanteri'nden
aldiklani  puanlarin  daha yiiksek oldugu
sonucuna ulasiimistir. Alanyazinda Brown ve
Holtzma (1984), Tinklin (2003), Temelli ve Kurt
(2010)’'un yapmis olduklar arastirmalarda
da kiz ogrencilerin erkek 6grencilerden
akademik basari notlarinin daha yuksek
oldugu gorulmektedir. Ayrica bu arastirmalar
kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden verimli
ders cahsma aliskanlklarina daha yuksek
derecede sahip oldugunu ortaya koymaktadir.
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Akkoyunlu (2003), yapmis oldugu arastirmada
ders calisma stratejilerini kizlarin erkeklere
gore etkili kullandigini; Sirmaci (2003), ders
calisma aliskanliklarini  farkli  degiskenler
acgisindan inceledigi arastirmasinda, cinsiyet
degiskeninde zaman yonetimi ve calisma
yontemleri alt boyutlarinda kizlar lehine
farklilasma gordiigint;  Glingér (2010),
kiz ve erkek o&grencilerin verimli calisma
aliskanliklarini bilme duizeylerini karsilastirdig
arastirmasinda, kizlarin erkeklerden daha
yuksek bir farkindalik dizeyine sahip
oldugunu ortaya koymustur.

Kiz 6grencilerin vyetistiriime seklinin erkek
ogrencilere gore daha disiplinli olmasi, erkek
ogrencilerin daha serbest yetistirilmeleri, kiz
ogrencilerin gerek sinif ortaminda gerek ev
ortaminda daha dizenli olma isteklerinin
calisma aliskanliklarini  olumlu etkiledigi
ileri surllebilir (Gadzella ve Fournet,1976).
Ortaokula giden kiz ve erkek 6grencilerin
ders calismaya iliskin  tutumlarini  ve
aliskanliklarini  onlarin  ergenlige  farkh
zaman dilimlerinde girmesi de etkileyebilir.
Ayrica icinde bulundugumuz toplumda
yetisen kiz cocuklarinin aile tarafindan daha
baskici bir tutumla disiplinline edilerek
yetistirilmeleri, kizlarin 6grenmeye karsi daha
icsel motivasyonla emek harcamasi, onlarin
erkeklerden daha yuksek bir ders calisma
ahiskanhgi algisi gelistirmelerine neden olabilir
(Eren, 2011).

Alanyazinda bu arastirmanin bulgularindan
farkli olan bazi arastirma sonuclarina da
rastlanmistir. Cetin (2007), arastirmasinda
ilkdgretim programi uygulamalarinin
o0grencinin ¢alisma aliskanlklarina etkisinde
cinsiyete gore anlamli bir farklilik bulamamistir.
Bay, Tugluk ve Geng¢dogan (2005), tarafindan
ogrencilerin ders calisma becerilerine ne
derece sahip olduklarini belirlemek icin bir
Olcek gelistirilmistir. Gelistirilen bu 06lcekle
elde edilen bulgulara gore kiz ve erkek
ogrencilerin ders calisma becerilerine sahip
olma duzeyleri arasinda anlamh bir farkhhk
bulunamamustir. Yoriik (2007), lise diizeyinde
yaptigiarastirmasinda 6grencilerin verimliders
calisma aliskanlklar, akademik basarilari ve
basari korkulari arasindaki iliskiyi incelemistir.
Arastirmaci, erkek ogrencilerin verimli ders
calisma aliskanliklarinin  kizlarinkine gore
anlamli diizeyde farklilik gosterdigini ortaya
koymustur.
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Arastirma bulgularina goére, ders calisirken
destek alip almama bakimindan 6grencilerin
Envanter'denaldiklari puanlararasindaanlamli
farkhlik olmadigi goérilmektedir. Envanter'den
destek alan ve almayan 6grencilerin aldiklar
puanlar hemen hemen birbirine yakindir.
Bu sonug, o6grencilerin  kendi baslarina
calismalarinin, dershaneye gitmelerinin ya da
0zel ders almalarinin ders calisma becerileri
gelistirmelerinde  bir etkisinin  olmadigi
seklinde yorumlanabilir. Ogrencinin ailesi ve
6grenim gordugl okul, cocugun ders calisma
aliskanhklarini edinmesinde birinci derecede
sorumlu unsurlardir. Ogrenciler, 6zellikle ders
calisma aliskanhdinin  gelismesi acisindan
ekonomik nedenlerle onlarla ilgilenen diger
unsurlara (dershane, 6zel 6gretmen, bakici, vb.)
birakilmamalidir. Eger okul ve aile ders calisma
aliskanliklarini  6grencilere  kazandirmayi
amac¢ edinirse, ailenin ekonomik olarak
yukten kurtulmasini saglamakla kalmayip
ogrencilerin de kendilerine daha fazla zaman
ayirmasina neden olacaktir. Bir baska degisle,
ogrenciler cesitli yontemlerle, parali ya da
parasiz slrekli 6zel destek alsalar dahi, bu
destek onlarin ders calisma aliskanliklarini
gelistirmelerine  yardimci  olmamaktadir.
Bunun nedeni olarak destek verenlerin,
ogrencilere ders calisma aliskanliklarini
gelistirmeleri yoniinde yonlendirme ya da
telkinde  bulunmadiklarini  sdyleyebiliriz
(Eren, 2011). Ogrencilere &zel olarak ders
veren kisi ve kurumlarin ya da onlarin bir
sekilde ders calismalarina yardim edenlerin,
glini kurtarmaya calistiklarini séyleyebiliriz.
Ogrencilerin  aldiklari  yardim,  onlarin
gelecegine 151k tutuyorsa anlamli olabilir.
Ogrencilerin aldiklari yardimda asil énemli
olan nokta, onlarin tek baslarina kaldiklarinda
karsilastiklarn sorunlari ¢ozebiliyor olmalaridir.
Eger o©grenciler karsilastiklari  sorunlari
yalnizken ¢6zemezlerse surekli baskalarindan
yardim almaya muhtac kalirlar. Bu yardim alma
zorunlulugu da, 6grencilerin ders calismasi,
akademik basari elde etmesi icin ailenin
strekli onlara ekonomik olarak destek olmasi
sekline donusebilir. Bu bakis acisi, ailenin
ekonomik sartlarini zorlamasina neden olabilir.
Arastirmanin bulgularindan farkli olarak Broks
(1926), arastirmasinda ders calisirken anne
ve babalarindan yardim alan 6grencilerin
ev Odevleri calismalarini daha iyi yaptiklan
sonucuna ulagsmistir (Akt. Kiiciikahmet, 1987).
Ayrica Tan (1992) yaptigi arastirma ile verimli
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ders calisma aliskanliklarinin edinebilmesi icin
ogrencilerin yetisene kadar disaridan destek
almaya ihtiya¢ duyduklarini belirtmistir.

Arastirmanin  bulgularinda,  6grencilerin
Envanter ‘den aldiklari puanlarin aritmetik
ortalamasi, sinif seviyesi arttikca, azalmaktadir.
Bulgular incelendiginde, altinci  siniftaki
ogrencilerin aldiklari puanlarin  ortalamasi
en fazladir. En dusik puan ise yedinci sinif
Ogrencilerine aittir. Ancak sekizinci sinif
diizeyinde 6grencilerin calisma aliskanhklan
puaninda bir miktar artis oldugunu
gorulmektedir. Bu bulgu, sekizinci siniftaki
ogrencilerin, MEB tarafindan yapilan TEOG
sinavina hazirlanmayi bir zorunluluk olarak
algiladigi ve bu alginin onlarin calisma
aliskanliklarini bir miktarda olsa degistirdigi
olarak yorumlanabilir. Clnkl bu sinavdan
alinan notlarin, okul basarisini etkilemesi
ve bu basarinin okullar arasinda rekabet
unsuru olarak ogrencilere empoze edilmesi,
ogrencilerin ders calismalarini bir miktar da
olsa etkiledigi diisinilmektedir. Alanyazinda
arastirmanin bulgularini destekleyen bircok
arastirma bulunmaktadir. Yenilmez ve Ozbey
(2007), 5. siniftaki o6grencilerin 8. siniftaki
ogrencilerden calisma icin daha cok hazirhk
yaptiklarini  ortaya  koymustur.  Glingor
(2010), arastirmasinda, verimli ders calisma
aliskanliklarina sahip olma dizeyi acisindan,
yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerine gore,
altinai sinif 6grencilerinin daha yiiksek oldugu
sonucuna varmistir. Eren (2011), ortaokul
ogrencilerine yonelik yaptigi arastirmada, sinif
duzeyi yukseldikce ders calisma aliskanliklar
puanlarinin da distigini ortaya koymustur.
Besinci sinif 6grencilerinin  ders calisma
aliskanliklari agisindan en yiksek puana sahip
olmasinin ana nedeniolarak sinif 6gretmenleri
gosterilebilir. Ogrencilerin ilkokuldaki dért
senede sinif dgretmeniyle ¢ok fazla zaman
gecirmesi, 6grencilerin sinif 6gretmenlerinin
gozetiminde olmasi, onlarin ders calisma
algisinin daha kontrolli bir stirecte ilerlemesini
saglayabilir. Ayrica besinci sinif diizeyindeki
ogrencilerin sadece 6grenciliklerini distintyor
olup derslere karsi olumlu bir yaklagiminin
olmasi, diger sinif diizeylerindeki 6grencilere
gore ergenligin getirdigi etkilerden daha
az etkilenmesi bu farkliigin c¢ikmasinin
nedenleri olarak distlintlebilir (Eren, 2011).
Alanyazinda arastirmanin bulgularindan farkh
sonuglarla da karsilasilmistir. Sirmaci (2003),

ders calisma aliskanliklarini farkh degiskenler
acisindan inceledigi arastirmasinda, sinif
diizeyi degiskeni acisindan anlamli farkhhk
bulamamistir. Bay, Tugluk ve Geng¢dogan'nin
(2005) yaptigr arastirmada ise, son sinif
seviyesindeki  6grencilerin  ders c¢alisma
aliskanliklariin digerlerinden anlamli
derecede farkh oldugu sonucunu bulmustur.

Arastirma bulgulari incelendiginde,
ogrencilerin  anne mezuniyet durumlarn
bakimindan Envanter ‘den aldiklari puanlar
arasinda anlamli  bir farkhlik olmadig
gorilmektedir.  Alanyazinda  arastirmanin
bulgularini destekleyen arastirma sonuclariyla
karsilagilmistir.  Akkoyunlu, yapmis oldugu
arastirmada 6grenme ve ders calisma
stratejileri  bakimindan  anne  6gdrenim
durumlari arasindaki farkin anlamh olmadigi
sonucunu bulmustur (Akkoyunlu, 2003). Eren
(2011), yaptigi calismada, 6grencilerin anne
o0grenim durumlari bakimindan Envanterden
aldiklari  puanlar arasinda anlamh bir
farkliik  olmadigini  ortaya  koymustur.
Alanyazinda arastirmanin bulgularindan farkli
bulgularda bulunmaktadir. Cetin (2007), baz
degiskenlerden ders calisma aliskanliklarinin
nasil etkilendigini belirlemeyi amacladigi
calismasinda, annelerin egitim durumlarinin
Oogrencilerin  ders calisma  aliskanliklar
Uzerindeki etkisinin anlamli derecede farklilik
gosterdigi  sonucuna ulasmistir.  Glngor
(2010), arastirmasinda, o6grencilerin verimli
ders calisma aliskanliklari puanlarinin annesi
ev hanimi olanlarin ¢alisanlarinkine gére daha
yuksek oldugunu ortaya koymustur.

Arastirmanin bulgularina goére, 6grencilerin
baba mezuniyet durumlari bakimindan
Envanterden aldiklari  puanlar arasinda
anlamli bir farkhhk olmadigi gorilmektedir.
Alanyazinda arastirmanin bulgularini
destekleyen  arastirma  sonuglari da
bulunmaktadir. Kalfazade (1986), 6grencilerin
calisma aliskanhklari  ve  tutumlari ile
ebeveynlerinin egitim seviyesi arasindaki
iliskiyi inceledigi arastirmasinda, 6grencilerin
ders calisma aliskanliklarinin ebeveynlerinin
egitim seviyelerinden beklenen dlzeyde
etkilenmedigi sonucuna varmistir. Yorlk
(2007), anne ve babanin 6grenmeye iliskin
tutumlari acisindan, 6grencilerin aldigi verimli
ders calisma aliskanhgi puanlar arasindaki
farkin anlamli olmadigini bulmustur. Cetin
(2007), ilkogretim programi uygulamalarinin
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ders calisma ahiskanliklarinin nasil etkilendigini
belirlemeyi amacladigi calismasinda,
babalarin 6grenim ve mesleki durumlarinin
ogrencilerin  ders c¢alisma  aliskanliklan
Uzerindeki etkisinin anlamli derecede farklilik
gostermedigi  sonucuna ulasmistir. Eren
(2011), yaptigi calismada oOgrencilerin baba
o0grenim durumlari bakimindan Envanterden
aldiklari puanlar arasinda, anlamli bir farkhhk
olmadigini ortaya koymustur. Alanyazinda
arastirmanin bulgularindan farkli bulgularda
bulunmaktadir. Natnello ve Mc Dili (1986),
ogrencilerin ders calisma davranislari Gizerinde
akranlarinin, o6gretmenlerin ve ailelerinin
etkisini  arastirdiklari  calismalarinda, bu
kisilerin Ogrencinin ev oOdevi yapmasinda
olumlu yonde etkili olduklarini ifade
etmislerdir. Erglines (1988), arastirmasinda
ogrencilerin  babalarinin  egitim duzeyleri
ile onlarin akademik olarak basarili olmalari
arasindaki iliskinin birbirine yakin oldugu;
bu iliskinin 6grencilerin 6grenim kademesi
yukseldikge arttigini saptamistir.

Anne, baba ve cocuk etkilesimi, ¢ocugun
ders calisma aliskanliginda 6nemli bir yere
sahip oldugunu soyleyebiliriz. Hangi 6grenim
dizeyinden olursa olsun, anne babanin
yapabilecegi bazi yanlisliklar, 6grencilerin
ders calisma aliskanliklarini olumsuz yonde
etkileyebilir. Ornegin, cocuguna surekli ders
calismalisin diyen bir ailedeki 06grencinin,
bu uyarana karsi ters tepki gosterme egilimi
kacinilmaz olabilir. Strekli ders calisin demek
yerine, “Buglin ne 6grendin?” ya da “Bugtin
diinden farkl olarak ne yaptin?” gibi sorularla
ogrencinin dikkatinin 6grenme istegi tzerine
cekilmesi daha anlamli olabilir.

Arastirma bulgularina gore, arastirmaya katilan
ogrencilerin Tirkce dersi akademik basari
puanlariileDersCalismaAliskanliklariEnvanteri
puanlari iliskisi incelendiginde, iliski diizeyinin
0.39 degerinde anlamli, orta dizeyde ve
pozitif yonde oldugu goériilmektedir. Analizler
sonucundaki iliskinin orta diizeyde olmasinin,
ogrencilerin ders calisma aliskanliklar ile
akademik basarilarinin ayni yénde olmasi
anlamina geldigini soyleyebiliriz. Bir bagka
degisle, calisma aliskanligina sahip olan bir
o0grencinin akademik basarisinin da yuksek
olacagi anlami ¢ikabilir.

Ogrencilerinakademik basarilarini etkileyen en
onemli etmenlerden biri onlarin verimli olarak
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ders calisip calismadiklandir. Ogrencilerin
akademik basarilari ile ders c¢alisma
aliskanliklari arasindaki iliskinin incelendigi
arastirmalarda, iliskinin anlamh oldugu sonucu
ortaya ¢ikmistir. Bu sonucu, 6grencilerin ders
calisma aliskanhgini kazanmis olmasi onlarin
akademik basarilarindaki artisa neden olan
onemli bir degisken olarak da yorumlayabiliriz.
Alanyazindaki arastirmalarda basarisiz olan
bircok 6grencinin, bu basansizliklarindaki
temel unsur olarak ya kendilerine uygun
calisma stratejilerine sahip olamamalari ya da
calisma aliskanliklarini edinememis olmalar
gosterilmektedir. Eger Ulkemizdeki egitimin
kalitesi arttirlmak isteniyorsa, basarisizigin
onemli nedenlerinden biri olarak gosterilen
“0grenciler calisma aliskanhklarini edinemiyor”
sorununa yonelik somut ¢oziimler Uretilmesi
gerekmektedir (Atilgan, 1998).

Ogrencilerin akademik basarilarini etkileyen
faktorleri su sekilde siralayabiliriz; dersten
Once ve dersten sonra yapilmasi gerekenler,
zamani yonetebilme becerisi, derslere yonelik
motivasyon, calisma yapilacak yerin niteligi,
ders calisirken kullanilan yontemler (Baltas,
1989). Bu faktorlerden biri olan ders calisma
yontemlerinin, ders calisma aliskanliklari
ile yakindan iliskili oldugunu soyleyebiliriz.
Ders calisma aliskanlklarinin ise cinsiyet
degiskeninden etkilendigi bu arastirmada
da acikca ortaya konulmustur. Ozellikle
ortaokul duzeyindeki kiz 6grencilerin erkek
ogrencilerden calisma aliskanliklarina daha
¢ok sahip olduklari gorilmektedir. Kiz
ogrencilerin, erkek 6grencilere gore, calisma
aliskanhklari acisindan Gstlin  olmalarinin
nedeni, bulundugumuz toplumda kiz
ogrencilerin okutulmamasina iliskin toplumsal
bir baskinin olusturulmasi, kizlarin da bu
baskidan kurtulmak icin calisma o6zelligini
gelistirmesi olarak dustinUlebilir.

Arastirmada, anne ve babanin 6grenim
dizeyi ve odgrencilerin calisirken destek
alip almamalarinin  6grencilerin  calisma
aliskanliklarina etkisinin ne oldugu merak
edilen diger degiskenlerdir. Bu arastirmanin
sonuclar, bu degiskenlerin  6grencilerin
calisma ahiskanliklarini etkilemedigini
gostermistir.  Ulkemizde  ders  calisma
kavramina bakis  acisinin,  genellikle
ogrencilere  ders calisirken  yapmalarini
gerektigini séylemek oldugundan, bu konuda
o0grenim duzeyindeki farkhhgin ya da ders
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calismaya yardimci unsurlarin  ¢ok vyararh bunlari  uygulama hizmetlerinin  6gretim
olmayacagi dusulmektedir. Bunun aksine, programlarinin kapsamina alinarak sirekli
ogrencilerin ders calisma aliskanliklarinin hale getirilmesi gerekir.

profesyonel yardimlarla kiclik yaslardan

« Belirli dénemlerde (Ornegin iki yilda

itibaren.geili§tiri.ln?esi gerektigi bir zorunluluk bir) ogrencilerin ders calisma bicimleri
olarak goriilmelidir. betimlenmeli ve  bunlarin  akademik
Ogrencilerin profesyonel, planh ve sistematik basarilarini ya da basansizliklarini  nasil
bir bakis acisiyla etkili ders calisma etkiledigi gorisme yoluyla 6grencilere
aliskanlklarina sahip olmalar gerekir. Bu bildirilmelidir.

gereklilik ogrencilerin  calistiklari  dersleri
anlamalarini saglamakla kalmayip 6grenme
surecinden doyum almalarina da neden
olacaktir. Bu doyum, onlarin akademik

. Ogretmenlerin, ders calisma aliskanliklari
konusunda sirekli hizmetici egitimden
gecirilmeleri gerekir.

basarilarinin  da  yiikselmesine ortam  + Okullarda o&grencilerin  ders calisma
hazirlayabilir. Ayrica, bu durum 6grenci ahiskanliklarini  gelistirebilecekleri ortamlar
icin yapilan egitim harcamalarinin anlamli diizenlenmelidir.

olmasina neden oldugu gibi, 6grenci velileri
ve egitimcilerin sirecten memnun olmalarini
da saglayabilir. Sonucta, 6grencinin emeginin

karsihdini alip basarili olmasi toplum icin ¢ok .
énemli bir kazang olur. «  Odgretim  programlar  hazirlanirken

ogrencilerin  ders calisma ahskanhklarini
gelistirici bilgi ve uygulamalar etkinlik
planlarinin icine yedirilmelidir.

- Ogretmen ve yoneticilerin ders calisma
aliskanliginin  akademik basariya etkisi
konusunda bilgi sahibi olmalari saglanmalidir.

Arastirmanin bulgularindan hareketle
asagidakiler onerilebilir.

ilkokuldan baslanarak oégrencilere ders

. Okullarimizda uygulanan egitim
calisma aliskanliklarini  kazandirma ve

programlarinda calisma becerilerini gelistirici
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Summary
Introduction

Students need assistance to obtain study
habits and they have to use the necessary
study skills to do their homework or to study
for their exams. However, teachers, who are
supposed to teach them these skills, prefer
to advise students to study rather than
guide them about how to study to increase
their academic success. As it may easily be
guessed, this approach is far from meeting the
requirements of students about obtaining the
necessary study habits or learning. Besides,
the majority of teachers state that the cause
of failure of students is that they have not
obtained the efficient study habits or they just
do not study in a disciplined manner.

Literature shows that there is a tight and
efficient link between academic achievement
and study habits of students. Therefore, one
of the most important tasks of educators
is to ensure that students benefit from
these educational activities at highest level.
Educators should aim to increase the efficiency
and effectiveness of students’ study habits
which they have developed on their own
under the effect of various factors. Taking this
aim into consideration, the basic objective of
this research is to determine the relationship
between the study habits of secondary school
students and their academic success in Turkish
lesson and to compare these study skills based
on several variables.

Method

The survey model is used in the study. The
research group consists of 390 male and 430
female students (820 students) from two
private schools in Cankaya district of Ankara.
Research data has been collected using
“Study Habits Inventory” developed by Ulug
(1981). The relationships between variables
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were analyzed using the Mann-Whitney U
test and Kruskal-Wallis H test. Spearman’s
Rho coefficient is used to determine
the relationship between the academic
achievement of students and the scores they
obtained from the study habits inventory.

Findings

Non-parametric tests are preferred since the
scores of study habits inventory have not
shown a normal distribution. When the scores
of students from the inventory are analyzed, it
is seen that there is a significant difference (U =
63114 p <.05) between the scores of male and
female students and there is not a significant
difference (U = 76 474 p> .05) between the
scores of students who had assistance and
who did not have assistance. According to
the results of Kruskal-Wallis test, it is seen
that there is a significant difference between
the Study Habit Inventory scores of students
at different grades (fifth, sixth, seventh
and eighth) and there is not a significant
difference , between students in terms of the
educational level of parents. According to the
findings of the research, it is seen that there
is a positive, mid-level and significant (.39
points) relationship between the scores of
students from the study habit inventory and
their academic achievement points in Turkish
lesson.

Conculusion and Discussion

According to the findings of the study, it is
found that there is a significant difference in
the scores of the inventory between male and
female students, in favor of female students.
It can be stated that female students being
raised in a more disciplined manner, male
students upbringing in a more freely and
female students wish to be more planned both
in the classroom and in the home environment
effect the study habits positively.

According to the findings, it is seen that
there is not a significant difference between
students’ scores obtained from the inventory
in terms of trying to receive assistance while
studying. Besides it can be thought that the
average of students’ scores obtained from
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the inventory being close to each other may
be the indicator of students not being able to
develop their skills on their own or with other
mediums such as private tutoring.

According to the findings, the arithmetic
average of the scores of students obtained
from the inventory decrease as their grade
level increases. Accordingly, the highest
arithmetic average score belongs to students
in sixth grade and seventh grade students has
the lowest arithmetic average.

According to the findings, it is seen that
there is not a significant difference between
the inventory scores of students in terms of
educational level of their parents. It can be
said that mother, father and child interaction
in the family is important for a child to develop
the necessary study skills. However, whatever
the education level the child is in, the mistakes
that parents make may affect the study habits
of the child negatively.

There are many factors that affect academic
achievement of students. Effective and
efficient study habits are the most important
of these factors. It is pointed that there is a
significant relationship between the study
habits of students and their academic
achievement. Students nothaving appropriate
study habits and skills or not being able to use
these efficiently may cause in failure. Knowing
the reasons of students’failure caused by their
study habits and producing concrete solutions
to them may be considered as a measure to
increase productivity in education.
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Adaptation of Character and Values as Global Citizens Assesment
Questionnaire Into Turkish: Validity and Reliability Study
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Abstract

The purpose of this study was to generate a Turkish version of the Character and Values as Global Citizens
Assessment (CVGCA) questionnaire originally developed by Lee, Yoo, Choi, Kim, Krajcik, Herman and Zeidler
(2013). The CVGCA questionnaire composed of three structural characteristics -ecological worldview, social
and moral compassion, and socioscientific accountability. The Turkish version of the scale was administered
to 241 junior and senior pre-service science teachers. Exploratory factor analysis (EFA) was conducted
and produced a four factor structure for the Turkish version of the CVGCA questionnaire that included:
sustainable development, empathetic concerns, moral and ethical sensitivity, and willingness to act. In
order to check the factor structure explored by EFA, the CFA analysis was followed. CFA analysis confirmed
the four factor structures found in EFA analysis. This study provided a valid and reliable Turkish version of
CVGCA questionnaire for future studies.

Keywords: Socioscientific issues, Character education, Value Education, Global citizenship

Diinya Vatandashgi icin Karakter ve Degerler Olceginin Tiirkce'ye
Uyarlanmasi: Gegerlik ve Guivenirlik Calismasi

Oz

Bu calismanin amaci Lee, Yoo, Choi, Kim, Krajcik, Herman ve Zeidler (2013) tarafindan gelistirilen Diinya
Vatandashgi icin Karakter ve Degerler Olceginin (DVKDO)Tiirkce uyarlamasi gecerlik ve giivenirlik
arastirmasini yapmaktir. Olcek (¢ yapisal karakteristige sahiptir; ekolojik diinya gériisi, toplumsal ve
ahlaki merhamet, ve sosyobilimsel hesap verebilirlik. Olcek fen bilgisi dgretmenligi programinda égrenim
gormekte olan 241 adet Uclincl ve dordincl sinif 6grencisine uygulanmistir. Acimlayici faktor analizi
sonucuna gore Olcek stirdurilebilir kalkinma, empatik endiseler, ahlaki ve etik duyarlilik, harekete ge¢me
istegi olmak Uzere dort alt boyuttan olusmaktadir. Acimlayici faktor analizinde ortaya ¢ikan boyutlar test
etmek icin dogrulayici faktor analizi yapilmistir.

Dogrulayici faktor analizi sonuglarinin da dort boyutu destekledigi ( faktor analiz sonuglari 1 den 4 e sirasi
ile:0.70, 0.70, 0.45, ve 0.53) gorilmustur. Bu calisma literatiire Diinya vatandashdi icin karakter ve degerler
Olceginin gecerli ve glivenilir bir uyarlama 6rnegi sunmaktadir.
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Summary
Introduction

The rapid development in science and the
emergence of new technologies pose a
range of pressing challenges to citizenship
by making issues in the world more inter-
connected and competitive. Thus, informed
and responsible citizens are needed to cope
with these issues. Handling these issues by
overcoming the challenges will require all
citizens to have a better understanding of
the transformative connection between
science and technology (Moedas, 2015).
Citizenship is a set of practices that includes
cultural, economic, symbolic practices as well
as civil, political and social rights, and duties
that define an individual's membership in
an organized society (Isin and Wood, 1999).
Due to its broad outcome, citizenship has
become a fundamental element of science
education (Roth, 2003). Democratic societies
require an engaged and responsible citizenry
contributing at all levels of society (European
commission, 2015) with a view of science
and technology as a socially embedded
enterprise (Bijker and Hughes, 2012). Guided
by this vision, democratic education provide
students with a chance to have choice in
their learning, employ practices like self-
directing learning, shared decision making,
and to be a part of educational planning. It
also helps to develop well informed citizens
who will work toward creating democratic
societies. In this sense, science courses can
be an opportunity to achieve the vision of a
democratic education in view of the fact that
researchers in science education believe that
science is a socially embedded issue. There is
an utmostimportance to giverise to the call for
educating future citizens who can understand
the environmental, societal, ethical and
moral implications of scientific activity. The
Socioscientific issue (SSI) based framework
builds on interconnections between science
and society with explicit deliberation of moral
and ethical dimensions that compel students
to consider multiple perspectives and lines of
reasoning while examining scientific evidence
related to those problems. Socioscientific
issues are ill structured and open-ended
problems for which solutions are complex and
uncertain (Zeidler and Nichols, 2009). The
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confluence of sociocultural influences such
as ecojustice, environmental knowledge
systems, emotive considerations applied to
concerns about moral and ethical issues in
scientific contexts is recognized as critical area
of inquiry in science education (Mueller and
Tippins, 2010). Similarly, Hodson (2003) argues
that the central aim of science education
should be“to equip students with the capacity
and commitment to take appropriate,
responsible and effective action on matters of
social, economic, environmental and moral-
ethical concerns (p.653).

Moreover, moral and ethical dimensions of
science education contribute to character and
values of individuals (Lee, Chang, Choi, Kim
and Zeidler, 2012), which are major elements
in citizenship education and also scientific
literacy (Lee et. al,, 2013; Zeidler and Keefer,
2003). Scientific literacy is defined as the
knowledge and understanding of scientific
concepts and processes required for personal
decision making, participation in civic and
cultural affairs, and economic productivity
(National Research Council [NRC], 1996).
Recent research gives a rising advocacy of
global concerns in science education and
emphasizes that character and values are the
essential driving forces that serve as general
guides or points of reference for individuals
to support decision-making and to act
responsibly about global SSis (Choi, Lee, Shin,
Kim, and Krajcik, 2011; Lee et al.,, 2012). Thus it
is important to know how and to what extent
do alternative approaches (such as SSI based
frameworks) contribute to students’ character
and value as global citizens.

From a sociocultural perspective, the
overarching goals of science education are
to enroll the public in discussions on relevant
scientific issues (NRC, 2012), to understand
the effects of scientific and technological
developments in their everyday lives (Osborne
and Dillon, 2008) and to teach them how to
reflect on moral and ethical issues (Zeidler and
Keefer,2003). The previous literature illustrates
the importance of heading to the call for
educating students who can understand the
environmental, societal, ethical and moral
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implications of scientific activity and will be
capable of understanding SSI, know their
rights and duties and know how to take action
as active citizens. The need for assessing these
issues has emerged in international literature
(Berkowitz and Simpson, 2003; Lee et al, 2012;
Lee et al. 2013). Lee et al,, (2012) constructed
pedagogical framework for teaching science
issues related to character and values for
global citizens in conjunction with developing
the character and values as global citizens
assessment (CVGCA) questionnaire to measure
the changes of character and values via the
implementation of a modest SSI program.
There is also need for Turkish researchers to
use such scales in Turkish context.

The world needs young people who are
culturally sophisticated and ethical human
beings - productive individuals who will
contribute to the societies in which they
live. Education is one effective pathway to
develop students with a global perspective.
Global citizenship education has gradually
spread around the world beginning with the
late 1960’s (Davies and Pike, 2008). Global
citizenship education also emerged as a cross-
curricular theme in the Turkish educational
system (Keyman and icduygu, 2005). Turkish
educators are paying more attention to
students’character and values (Thornberg and
Oguz, 2013; Karatay, 2011). The fundamental
principles of Turkish national education
are universality and equality, the needs
of the individual and society, orientation,
educational right, equality of opportunity and
possibility, democracy education, scientific
education, and education in all places
(Ministry of Education [ME], 2005). Thus; due
to the importance of character and value
education across the international as well as
national literature, the CVGCA questionnaire
was thought to be useful for Turkish educators
who wish to advance the importance of
global citizenship education. Hambleton and
Patsula (1998) stated that scale adaptation is
more rapid and less costly than actual scale
development, and researchers may find
adaptation of scales more reliable for their
studies. Thus, in present study, the CVGCA
questionnaire was translated and adapted
into Turkish rather than developing a similar
scale.
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Methodology
Sample

A total of 241 junior and senior pre-service
science teachers enrolled in the Department
of Elementary Science Education of three
different universities, which are Yuzuncu Yil
University, Middle East Technical University,
Kirikkale University, constituted the sample of
the study. These universities were chosen on
the basis of the convenience to the researchers
(Frankel and Wallen, 2006), which are located
in eastern and central regions of Turkey. The
pre- service teachers were enrolled in grades
3 (n=135) and 4 (n=106). The participants’age
ranged from 20 to 30 years old.

Data collection tool

Character and Values as Global Citizens
Assessment Questionnaire

The character and values as global citizens
assessment questionnaire consists of 20 items,
under three dimensions namely; ecological
worldview, social and moral compassion
and socioscientific accountability. CVGCA
questionnaire is a 5-Likert-type instrument
(i.e., 1-never disagree, 5-always) consists of 20
items. The original scale was applied to 132
ninth-grade students. The developers of the
scale designed a systematic SSI unit focused
on genetic modification (GM) technology and
implemented them with a focus on facilitating
thenaturalformation of students’'characterand
values as global citizens. Students participated
in the SSI program on GM technology over 3-4
weeks in total. The scale was administered it
to the participants before and after the SSI
program. As well as the CVGCA questionnaire,
researchers conducted semi-structured
interviews with a randomly selected sample
of 24 participants. Throughout the qualitative
data analysis, they used seven-factor model
as a conceptual framework to categorize the
effects of the SSI program on the students’
character and values. Details about the factors
and alpha reliability values found by Lee at al.
(2013) were provided in Table 1.

Procedure

During the adaptation procedure, we used
Hambleton’s (2005) suggestions as a guide to
our work.

IR EA
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Table 1. Details about the factors, descriptions, and items

Conceptual Factor Number of Alpha Description Example items
component items under the Values
factor
Interconnectedness (1) 1,23 0.65 Shared beliefs | believe scientific
. that all human and technological
Ecological bei
Worldview  Sustainable Development (S) 4,56 0.50 eings are development
embedded in and .
. (ex: Genetic
interconnected . .
with nature Modification) can
disrupt the
balance in nature.
Moral and Ethical Sensitivity 7,8 0.42 Empathy and | believe social
Social (M) respect for other  issues (ex:
Perspective taken (P) 9,10 0.63 human beings Stability of GMO
and Moral L
. and living crea- food,
Compassion t
Empathetic concern (E) 11,12,13 0.64 ures embryo cloning
and dignity
of human life)
caused by
development
in life science
can raise ethical
concerns
and conflicts.
Feeling of responsibility (R) 14,15,16 0.64 Feelings of ac- I believe a small
L countability and  action | take will
Socioscien-
tific account- personal respon-  be able to
ability Willingness to act (W) 17,18,19,20 0.69 sibility manifested contribute to

within stakehold-

ers as they en-

gage with global

SSI technology (ex:
Stability of GMO
food, embryo
cloning

resolving social
issues in genetic

and dignity of
human life)

Adaptation includes all the activities from
deciding whether or not a test couldmeasure
the same construct in a different language
and culture, to selecting translators, to
deciding on appropriate accommodations
to be made in the preparing a test for use in
a second language, to adapting the test and
checking its equivalence in the adapted form.
(Hambleton, 2005, p.4)

The scale translation and adaptation were
conducted in three phases: scale translation,
language identification (with statistical
application), and adaptation. The procedure
started with accepting permission from Lee
and her colleagues. First, the items were
translated into Turkish independently by the

EAEENN

authors who are bilingual science educators
with Ph.D. degrees from an elementary
science education doctoral program. Second,
the independent translation was followed by
a joint comparison of the items which let the
researchers to revise some items. Third, back-
translation was done by an expert, who had
not seen the original English questionnaire in
English literature. The consistency between
the two versions (original and back translated)
was checked. Then, the translated version of
the items was checked by a Turkish language
expert for terminology and grammar issues.
Following this process we allowed seven
preservice teachers to evaluate the instrument
in terms of language, clarity, meaning
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and suitability. Fifth, in order to check the
linguistic appropriateness, Turkish form and
English form was applied to 30 preservice
teachers, who speak two languages, with one
week break. The correlation between Turkish
and English forms was calculated. Then, pilot
study was conducted with 60 preservice
teachers in order to check the reliability
analysis and item total statistics.  Finally, the
authors examined the items again and formed
the final version of the instrument. After the
translation and adaptation process, the CVGCA
scale was photocopied and administrated to
the preservice science teachers from three
different universities.

Data Analysis

Before conducting the analysis, the data was
checked (measure for outliers is Mahalanobis
distance at p<.001 Tabachnick and Fidell, 2007,
p.99) and validated that there was no outliers.
The shape of the scatter-plot diagrams was
also analyzed for homoscedasticity and this
assumption was also validated. Linguistic
appropriateness was checked by comparing
the scores of original version and translated
version, pilot study provided data to check the
reliability analysis, finally, structural equational
modeling was used to test the factor structure
of the scale.

Findings

First, we applied the both version of the scale
to the 30 preservice teachers with one week
break and compared the original form (English
version) and translated form (Turkish version)
results to check the linguistic appropriateness.
The relationship between Turkish form and
English form was investigated using pearson
moment correlation coefficient. Preliminary
analyses were performed to ensure no
violation of the assumptions of normality,
linearity and homoscedasticity. There was
a strong, positive correlation between two
forms, r=.78, n=30, p<.000, with both versions
are associated with.

Second, we conducted pilot study (n=60) to
check the translated version of the scale is
reliable. Ideally, a Cronbach alpha coefficient
of a scale should be above .70 (DeVellis, 2003).
In the current study, this value was found
.832, which is reliable.Third, the Kaiser-Meyer-
Olkin measure of sampling adequacy was
.821, above the recommended value of .70,
and Bartlett’s test of sphericity was significant
(c2(190) = 974,69 p < .00). Given these overall
indicators, factor analysis was conducted with
all 20 items.

The dimensions obtained by Lee et al,

Table 2. Factor loadings from principal component factor analysis

Factor Loadings

1 2 3 4
Sustainable Development
Item 5 772 ,108 ,047 -,029
Item 4 ,722 ,097 ,083 ,019
ltem 3 ,699 ,102 ,046 ,099
ltem 6 ,611 ,198 ,092 ,178
Willingness to Act
Iltem 19 -,006 ,796 ,131 172
Item 18 121 ,768 ,096 ,000
Item 16 ,220 ,751 ,045 ,123
Item 17 ,285 ,613 ,229 -,087
Empathetic Concerns
Item 13 179 ,056 ,748 ,087
Item 14 -,149 210 ,658 -,025
Item 11 ,390 124 ,577 ,002
Moral and Ethical Sensitivity
Item 7 ,081 ,022 ,069 ,817
Item 8 ,084 124 -,020 ,804
Eingeinvalue 3.582 1.528 1.327 1.065
% of Variances 27.552 11.757 10.207 8,190
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(2013) were tested in Turkish data through
confirmatory factor analysis (CFA). However,
the dimensions foundin Lee etal., (2013) study
were not confirmed through CFA. Therefore,
the factor structure reflected in the data was
obtained first through the exploratory factor
analysis (EFA) and the obtained factor structure
was tested through CFA for the translated and
adapted version of the CVGCA questionnaire.

Factor analysis was conducted by using
principal component analysis followed by
orthogonal varimax rotation to simplify and
clarify the data structure. With orthogonal
varimax rotation and restriction of the factor
number to 4, “principal factoring extraction”
generated four factors that account for 57.7%
of the variance. Factor analysis revealed four
factor structures in the data. Factors were
named according to dimension used by Lee
at al. (2013). Variances associated with factors
and their eigenvalues are presented in Table 2.

The factor loadings, all of which are above
the critical value of .50, found at the end of
the multi-group CFA, ranged from .57 to .81
within the four-factor structure. The construct
validity was also controlled by convergent
and discriminant validity. The convergent
validity, which estimates the degree to which
items of a theoretical construct relate to each
other, was tested. If the items of a construct
load strongly together, this is an indicator of
high convergent validity (Ullman, 2007). In
our analysis, Factor 1 was named “Sustainable
Development” which reflects the ecological
worldview conceptual component. Factor
2 was named “Willingness to Act” which
reflects the socioscientific accountability
conceptual component. Factor 3 was named
as “Empathetic Concerns” and Factor 4 was
named as “Moral and Ethical Sensitivity”
These final two factors reflect the social and
moral compassion component. Inter item
reliabilities for items that compose each factor
(1to 4) were found as 0.70, 0.70, 0.45, and 0.53
respectively. Lee at al. (2013) has found the
range of reliabilities in their studies between
42 and .69.

As a result of our factor analysis, we observed
that Item 1, Item 2, Item 9, Item 10, Item
12, Item 15, and Item 20 were not loaded
any factor successfully. We could not
observe inter-connectedness, perspective-

taking, and feeling of responsibility factors
in this study. Item 3, which was loaded
in the inter-connectedness factor in the
original questionnaire, was loaded under
the sustainable development factor in this
study. Item 14, which was loaded under
feeling of responsibility factor in the original
questionnaire, was loaded empathetic
concerns factor in this study. Item 16, which
was loaded under feeling of responsibility
factor in the original questionnaire, was
loaded willingness to act factor in this study.

Construct Validity

After factor analysis, CFA was conducted to
see how well the factors extracted through
EFA fit the model. The model obtained from
the CFA analysis was given in below Figure 2.

35
o»li] N
® 4 4
@ |tem60 63 | @
ol Y
O g Bk i: L@
@ : 5 ‘—Q
—= N
item
O¥ — L2 S D
item8 1 ’7
@ \terma ::
)
@ item 1 "
@ \tem17
©
&

Figure 2. Four Factor Model derived from
CFA analysis. SUST: Sustainable Development,
EMPATHY: Empathetic Concern, ETHICS: Moral
and Ethical Sensitivity, W_ACT: Willingness to
Act.

To sum, the adapted version of CVGCA consists
of 13 item and four factors.

Goodness-of-Fit indices were satisfactory
for four factors model to claim an adequate
model. None of the items were removed from
the model.

Discussion

Our guiding inference in this study was
how character and values play an essential
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Table 3. Structural Equational Modeling Fit Indices

Fitindices Acceptable fit indices
1Satisfactory Goodness-of-Fit indices X% df =1.44, 0<x?/df <2
2Goodness-of-Fit Index (GFI) .95 .95 <GFI <1.00
3 Adjusted Goodness-of-Fit Index (AGFI) .92 .90 <AGFI <1.00
4Root Mean Square Residual (RMR) 0.03 .00 <RMR <.05

(Kline, 2011), ¥Baumgartner and Homburg, 1996), 3(Schermelleh-Enger and Moosbrugger, 2003),

4 (Browne and Cudeck, 1993)

mediating role as driving forces that lead
individuals to personally connect with global
SSI.

Sustainable development refers to knowing
the ways of living in co-existence with other
living things in nature. As demonstrated in our
model, this factor loaded under the ecological
worldview dimension and was explored by
items 4, 5 and 6 in the original scale whereas
it was explored by items 3,4,5 and 6 in Turkish
version. This means our students are aware
of the effects of their actions on nature and
on other living creatures while calculating
the profits and loss and have ecological
consciousness.

Empathetic concern and moral and ethical
sensitivity are the sub-dimensions of social
and moral compassion factor in our model.
Emphatic concern refers to an ability to
understand the experiences and feeling of
others (Davis, 1980) while the latter refers
to having an understanding of moral and
ethical aspects of scientific and technological
development.The items 11-13-7-8 were
almost the same with the original scale. The
only differences belonged to item 12, as
this item was not loaded in our model. Our
findings suggest that students are sensitive
to moral and ethical aspect of scientific and
technological developments, open to diverse
perspectives surrounding the ethical issues
and empathetic to underprivileged people.

Willingness to act refers to a personal
conviction to actively address and resolve SSI,
which is a powerful predictor of actualizing
sociopolitical actions throughout life (Boyes
Skamp, Stanistreet, 2009). This factor loaded
under the socioscientific accountability
dimension in our model as it was the same in
the original scale. This means that our students
are aware of the ways they may take actions at
a personal level and feel responsible to help
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resolving the ill-structured issues as citizens.

The interconnectedness factor, which is
one of the sub-dimensions of ecological
worldview component, was explored by
item 1, 2, and 3 in the original scale. These
items focused on the impacts of scientific
and technological development on nature
and the results of human manipulations to
change nature, and were not loaded under
any factor but item 3. Item 3 was loaded under
sustainable development, which is also a sub-
dimensions of ecological worldview, factor in
our model. The students participating in this
study recognized their interconnectedness
with the natural world and acknowledged
an environmental perspective relative to
sustainable development. Therefore, having
item 3 with under sustainable development
factor was acceptable for us. Item 1 and 2 were
focused on the genetic modifications and its
impact on environment. The reason for not
having these items in the factor structure may
have been due to a lack of knowledge about
genetic modifications.

The perspective taking factor was explored
by item 9 and 10 in the original scale however
these items were not loaded under any factor
in our model. Students do not think that it is
important to consider the diverse opinions
and perspectives of those involved, when
deciding which sides to take on caused by
work done in scientific fields.

Finally, feelings of responsibility, which was
explored by item 14, 15 and 16 in the original
scale, was not explored in Turkish version. Item
14 loaded under emphatic concern factor
whereas item 16 loaded under willingness
to act but item 15 was not loaded under any
factor. When we closely examined the nature
of item 14 and 16, we saw that these items
mentioned “taking actions.” Because of this
reason, it is acceptable to have these items
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under the “willingness to as” factor.

This study proposes several implications
for teachers and researchers. SSI has been

and global perspectives. Students should
participate in discourse of the issues and
feel free to express their feelings. The CVGCA

questionnaire was developed to assess the
effectiveness of such kind of implementations
and the translated and adapted Turkish
version will enable researchers to use the
questionnaire for examining relationships
between the students’ ecological worldview,
socioscientific accountability and social-moral
compassion,as well as for making international
comparisons with diverse participants.

discussed as the appropriate framework to
develop students’ character and value as
global citizens. As discussed in numerous
studies (Fowler, Zeidler, and Sadler, 2009;
Mueller and Zeidler, 2010) the issues should
be broached at a personal level so they
become personally relevant and meaningful
to students, and to expand the scope and
meaning of the issues as to reflect societal
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Giris
Bilimdeki hizli gelisme ve yeni teknolojilerin
ortaya cikisi, dinyadaki sorunlart daha

birbirine bagl ve rekabetci hale getirmektedir.
Bu nedenle yeni Dinya dlzenine uyum
saglayabilen ve meydana gelen hizli degisimi
takip edebilen, bu konularda bilgilendirilmis
ve sorumluluk sahibi vatandaslara ihtiyag
duyulmaktadir. Bu ihtiyacin giderilmesinin bir
yolu da tim vatandaglarin bilim ile teknoloji
arasindaki donusturici baglantiyr daha iyi
anlamasini saglayacak o6grenme ortamlar
saglanmasidir. Fen egitiminin genel hedefleri
sosyokilturel acidan incelendiginde bilim ve
teknolojidekigelismeleringlnliikyasantilarina
etkilerini gorebilen bu gelismeleri etik ve
ahlaki acgidan degerlendirebilen, toplum
yasamina olumlu ve olumsuz etkilerini objektif
olarak tartisabilen birey yetistirmeye yonelik
kazanimlar gorilmektedir. Fen derslerinin
bilim ve teknolojideki hizli ilerlemenin toplum
yasantisi lizerine etkilerinin tarafsiz olarak ele
alindigy, etik ve ahlaki agidan degerlendirildigi
0grenme-o0gretme  ortamlari icerisinde
aktarilmasi gerektigi onerilmektedir. Onemli
saylda arastirmaci bilimsel faaliyetin cevresel,
toplumsal, etik ve ahlaki etkilerini anlayabilen
ve Sosyobilimsel konulari  anlayabilecek,
haklarini ve gorevlerini bilen ve aktif olarak
harekete ge¢cmeyi bilen 6grencileri egitmenin
Onemine vurgu yapmaktadir.

Yontem
Orneklem

Calismanin  6rneklemi  Dogu  Anadolu
ve lIc Anadolu bdlgesinde bulunan g
ayri Universitede fen bilgisi 6gretmenligi
anabilimdal’nda 6§renim gérmekte olan

241 adet 3. Sinif ve 4.sinif 6grencisinden
olusmaktadir.

Veri toplama araclari

Veri toplama araci olarak Lee, Yoo, Choi, Kim,
Krajcik, Herman ve Zeidler (2013) tarafindan
gelistirilen 20 maddeden olusan 5 li likert tipi
Diinya vatandashgi icin karakter ve degerler
Olcegi (character and values as global citizens
assessment questionnaire) kullaniimistir.

islem

Olcegin Tiirkce ‘ye uyarlanma siireci Lee ve
ark. (2013) izin alinarak baslamistir. Gerekli
izin alindiktan sonra ingilizce ve Tiirkce bilen
fen egitimi alaninda doktorasini tamamlamis
iki uzman tarafindan ayri ayn Tirkce 'ye
cevrilmistir. Daha sonra cevrilen formlar
karsilastinlmis  ve  gerekli duzenlemeler
yapilmistir. Elde edilen Tiirkce form ingilizce
bilen dil uzmanina verilerek ingilizce diline
geri cevirisi yaptinlmistir. Geri cevirisi yapilan
form ile orijinal formlar karsilastinimis olup
iki  formun tutarli oldugu anlasildiktan
sonra cevrilen form Tirkce dil uzmanina
gOsterilmistir.  Turkge  gramer  yapisina
uymayan kisimlar yeniden dUlzenlenerek
Olcek 7 ogretmen adaymina dil, anlam ve
aciklik bakimindan degerlendirmeleri icin
uygulanmistir.  Ogretmen adaylari formun
acik ve anlasihr oldugunu onaylayinca dil
uygunlugunu istatistiksel olarak kiyaslamak
icin 30 6gretmen adayina bir hafta ara ile
Tirkce ve Ingilizce form uygulanmustir.
Ogretmen adaylarinin iki forma verdikleri
cevaplar analiz edilip, puanlarin tutarli oldugu
anlasilinca  6lgegin  glvenirligini  dlcmek
amach pilot calisma yapilmistir. Pilot calisma
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sonrasi son sekli verilen 6lcek cogaltilarak 241
O0gretmen adayina uygulanmis ve sonugclar
faktor analizi yapilarak yorumlanmustir.

Verilerin analizi

Verilerin analizi IBM-SPSS istatistik (V 22.0) ve
IBM SPSS Amos (V 22.0) kullanilarak yapilmistir.
Yapi gecerligi icin ilk olarak olcegin Tirkce
uyarlamasindayeralanmaddelerinayirtedicilik
duzeyleri icin madde analizi ile her maddenin
kendi faktorl icin diizeltilmis madde-toplam
pearson carpim moment korelasyon degerleri
hesaplanmistir. Olcegin yapi gecerligi yapisal
esitlik modeli ile dogrulayici faktor analizi
yapilarak test edilmistir. Olcegin i¢ tutarhligini
belirlemek icin Cronbach’s Alpha katsayilar
hesaplanmistir.

Bulgular

Turkce'ye uyarlamasi yapilan 6lcegin dil
uygunlugunu karsilastirmak amaciyla orijinal
ve uyarlanmis 6lcede verilen cevaplar pearson
moment korelasyon katsayisi  bakilarak
karsilastinilmistir. iki dili de bilen 30 6gretmen
adayinin Olceklere verdigi cevaplar tutarh
r=.78, n=30, p<.000, bulunmustur.

DeVellis (2003)' e gore oOlcek adaptasyonu
calismalarinda Cronbach alpha degeri .7 den
biytk olmasi gerekmektedir. Bu calismada
pilot uygulama sonucunda Cronbach alpha
degeri .832 bulunmus olup, bu deger 6nerilen
degerin lzerinde oldugu icin 6lcek glvenilir
bulunmustur. Degiskenler arasi korelasyonun
yeterli olup olmadigi Barlet testi ile bakilmis
olup (X2 (190) =974,69 p < .00) gecerli sonuclar
elde edilmistir.

Son olarak faktor analizi yapilmis olup 6lgegin
dort alt boyuttan olustugu bulgusuna
variimistir; strdirilebilir kalkinma, empatik
endiseler, ahlaki ve etik duyarllik, harekete
gecme istedi. Acimlayicl faktdr analizinde
ortaya c¢ikan boyutlar test etmek icin
dogrulayict  faktér  analizi  yapilmustir.
Dogrulayici faktor analizi sonuglarinin da dort
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boyutu destekledigi gortulmastdir.
Tartisma

Bu calisma, 6gretmenler ve arastirmacilar igin
cesitli etkiler Onermektedir. Sosyobilimsel
konular,  Ogrencilerin  niteliklerini  ve
degerlerini kiiresel vatandas olarak gelistirmek
icin  uygun cerceve olarak tartisilmistir.
Sayisiz calismada tartisildigi gibi, toplumsal
ve kiresel perspektifleri yansitmak icin.
konular 6grencilere kisisel olarak anlamli ve
anlamli hale gelmek icin kisisel bir seviyeye
getirilmeli ve konularin  kapsamini ve
anlamini genisletmelidir. Ogrenciler konularin
sOylemine katildiklari ve duygularini ifade
etmekte 0Ozgilr olduklari ortamlarda daha
kalict 6grenmeler edinirler. CVGCA anket
formu, bu tlr uygulamalarin etkinligini
degerlendirmek amaciyla gelistirildi  ve
cevrilmis ve uyarlanmis Tuirkge versiyon,
arastirmacilarin anketi, 6grencilerin ekolojik
diinya goriist, sosyobilimsel hesap verebilirlik
ve sosyal-ahlaki merhamet arasindaki
iliskileri incelemek icin kullanmalarina olanak

tanimistir.  Farkh katilmcilar ile uluslararasi
karsilastirmalar  yapabilmek icin  Olcegin
farkh dillere uyarlanmasi faydali olacagi

distnilmektedir.
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Ogrencilerin Matematiksel Dili Kullanma ve Anlama Becerisi
ile Ogretmenlerinin Ogrencilerin Matematiksel Dili Nasil
Kullandiklarini Fark Edebilme Yetenegi*

Elif ACIL**, Ziilfiye ZEYBEK***

Oz

Bu calismada 7. sinif 6grencilerinin matematiksel dili kullanabilme becerilerinin incelenmesi ve matematik
o0gretmeninin 6grencilerin bu becerilerini fark edebilme yeteneginin incelenmesi amaglanmistir. Bunun icin
farkli matematiksel basari diizeyine sahip t¢ 7. sinif 6grencisi ve bu 6grencilerin bulundugu sinifta 6gretime
devam eden bir matematik dgretmeni ile calisilmistir. Geometri 6grenme alaninda yapilan uygulama
7 hafta suresince devam etmistir. Uygulama slresince her ders kazanimi sonunda 6grenciler tarafindan
doldurulan 6grenci glnlikleri, her ders 6ncesi ve sonrasinda 6gretmen tarafindan doldurulan ders formlari
ve uygulama sonunda hem &grencilerle hem de 6gretmenle gerceklestirilen bireysel goriismeler veri
toplama araci olarak kullanilmistir. Elde edilen veriler gémili teori veri kodlama yontemlerinden agik ve
eksensel kodlama yontemlerine gore analiz edilmistir. Elde edilen bulgular, 6grencilerin matematiksel
dili kullanma sikliklari ve matematiksel dili dogru kullanabilme becerilerinin akademik basarilari ile iliski
oldugunu gostermektedir. Ders 6gretmeninin 6grencilerin matematiksel dili kullanma becerileri hakkindaki
farkindalik seviyesinin de 6grencilerin akademik basarilari ile uyumlu oldugu bulunmustur.

Anahtar Sézciikler: Ogretmen farkindaligi, Matematiksel dil, Alan kavrami, Geometrik muhakeme yetenegi.

Students’ Ability to Use and Understand Mathematical Language
with Their Teacher’s Ability to Notice the Ways of How Students
Use Mathematical Language?

Abstract

Thisstudynotonlyfocusedoninvestigating seventh grade estudents’'use of mathematicallanguage correctly,
but it also focused on teacher noticing, which includes being able to make sense of students’thinking and
the ways of how they used mathematical languages to convey their thinking.For this purpose, we worked
with three seventh-grade students who demonstrated different achievement levels in mathematics and
their math teacher. We used student journals and student interviews in order to investigate students’ use
of mathematical language; while we used teacher logs and teacher interview to investigate the process of
teacher noticing. Grounded-theory approach guided the analysis of the data collected. Each interview was
transcribed and interesting issues regarding students’ use of mathematical language and teacher noticing
were summarized. This study demonstrated that students tended to use mathematical language; however,
how often they used mathematical language and how accurate they used it to convey their thinking varied
based on their academic achievements. Additionally, participant teacher’s level of noticing of the students'’
use of mathematical language differed based on students’academic achievements.

Keywords: Teacher noticing, Mathematical language, Concepts of area, Geometrical
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Giris

Ogretme; ogretmen ve 6grenci arasinda
gerceklesen, ogrencilerin ogretimsel
hedeflere ulagsmasini saglamaya yonelik
yapilan sinif ici tiim etkilesimlerdir (Hiebert ve
Grouws, 2007, s. 372). Dolayisi ile 6gretmenler
Oogretim slrecinin aktorleridir ve bu slrecte
ogrencilerin de aktif olarak rol oynamasinda
blylk etkiye sahiplerdir. Giincel egitim
reformlari  ogrencilerin  aktif katihmlarinin
Onemini vurgulamakta ve derslerin 6grenci
fikirlerini icerecek sekilde diizenlenmesi
gerektigini savunmaktadir(érn. NCTM,2000;
NGA/CCSO, 2010). Reform hareketlerinin
vurguladigi  6gretme eylemi 6grencilerin
matematiksel  dlstinmelerinin  farkinda
olunmasini ve bu disiincelerin analiz edilerek
derse entegre edilmesini gerekli kilar (Jacobs,
Lamb ve Philipp, 2010). Literatiirde 6gretmen
farkindaligi olarak ifade edilen bu yetenegin
onemi yapilan bir cok calismada vurgulamistir
(Jacobs, Lamb ve Philipp, 2010; Schifter, 2011;
Sherin ve van Es, 2009). Ogretmen farkindahg
0Ozel bir yetenek olup dinamik bir siireci temsil
etmektedir. Bu slire¢ 6gretimsel ortamlarda
(1) belirli olaylara odaklanmayi ve (2) olaylari
anlamlandirmayi esas alir (Sherin, Jacops ve
Philipp, 2011, 5. 5).

Ulusal Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi
(NCTM)'in yayinladigi Okul Matematigi icin
ilkeler ve Standartlar (Principles and Standards
for School Mathematics) (2000) kitabinda da
matematik 6gretme ve O6grenmede iletisim
kurmanin dnemivedgrencilerin anaokulundan
liseye kadar tim seviyelerde matematiksel
distinmelerini iletisim araciligiyla dizenleme
ve aktarmalarina imkan tanimasi gerektigi
vurgulanmaktadir. Ulkemizde dekékliibicimde
degisiklige ugrayarak yeniden gelistirilen ve
2005-2006 yihinda uygulamaya konulan yeni
matematik dersi o6gretim programlarinda
da iletisimin matematik derslerinde merkezi
bir yeri oldugu gorilmektedir. Matematiksel
dil ile ilgili literatiir bize yapilan ¢alismalarin
¢ogunlugunun Universite diizeyinde
yogunlastigini ve cogunlukla 6grencilerin
matematiksel dil kullanimlarindaki hatalarinin
ve vyanilgilarinin tespiti (izerine oldugunu
gostermektedir  (Ferrari, 2004;  Moral,
Koérogluve Celik, 2004; Rudd, Lambert,
Satterwhite ve Zaier, 2008; Unal, 2013).

Bu calismada 6grencilerin matematiksel dili

EJEENR

kullanma becerileri; matematiksel kavramlari
ve duslinceleri matematiksel notasyonlar,
semboller ve sekiller araciigi ile dogru ve
anlasilir bir sekilde agiklayabilme yetenekleri
incelenmistir. Ayrica 6grencilerin matematiksel
dil becerilerinin 6gretmenleri tarafindan nasil
fark edildiginin ortaya cikarilmasi amaglanan
diger bir durumdur.

Boylesi bir calismanin matematik egitimine
zenginlik katacagi ve dolayisiyla literatiirde
onemli bir yer tutacagr dusinilmektedir.
Arastirmanin amacglari dogrultusunda
asagidakisorularacevaparanmaya calisiimistir:

1. Ogrenciler dusiincelerini ve gerekgelerini
ifade ederken matematiksel dili nasil
kullanmaktadirlar?

2. Ogretmenlerin, 6grencilerin  diisiince
sekilleri ve matematiksel dili kullanabilme
yetenekleri hakkindaki farkindaliklari nelerdir?

Kuramsal Cerceve
Matematiksel Dil

Dil bir iletisim aracidir ve ayni dili konusuyor
olmak saglklr iletisimi saglamanin yollarindan
biridir. Dil sadece bilginin ifade edilmesi
gibi basit bir ara¢ degil, ayni zamanda
disincenin sekillenmesinde bir temeldir
(Schiitz, 2014). Matematigin sahip oldugu
kendine has (so6zcuksel, sembolik ve
simgesel) sistematik yapisi onun uluslararasi
bir dil formu olarak kabul edilmesini saglar
(Baselli, 1787, Ugurel ve Morah, 2010;
Yildinm, 2000). Dolayisi ile dil ve matematik

arasindaki iliskilerin boyutlandinlarak
irdelenmesi  hem matematigin kendine
has yapisini ve guzelliklerini anlamada,

hem de her diizeyde daha nitelikli ve
derinlemesine matematik egitimi-ogretimi
yapabilme olanadi saglamaktadir (NGA/
CCSSO, 2010; NCTM, 2010; Yesildere, 2007).
Egitimdeki glincel reform hareketlerine
gore Ogrencilerin duslncelerini yazili ya
da sozli olarak ifade etmeleri matematik
dersinin  vazgecilmez bir parcasi haline
getirildiginde, 6grencilerin matematiksel dili
etkin ve dogru kullanma miktarlarinin artacagi
belirtilmistir (NGA/CCSSO, 2010; NCTM, 2000).
Hiebert ve ark. (1998) o6grencilerin ancak
kavramlar arasindaki iliskileri ve baglantilar
kurabildiklerinde  matematiksel anlamayi
gerceklestirebileceklerini iddia ederek, iliskisel
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anlamay! saglamadaki en ©6nemli anahtar
bilesenin iletisim oldugunu savunmuslardir
(akt. Steele, 2001).

Arastirmacilar iletisim sirecleri ile diistincenin

gelisimi arasindaki iliskinin tartismali  bir
konu oldugunu ifade etseler de, sozel
dilin  matematiksel aktivitelerde yaygin

kullanim alanina sahip oldugu hususunda
hem fikirdirler (Dubinsky, 2000; Ferrari,
2004; Sfard, 2001). Nitekim Ernest (1999)
calismasinda dilin matematiksel dislinceleri
tanimlamak, formiile etmek ve karsilastirmak
icin kullanilan bir ara¢ oldugunu belirtmistir.
ABD'deki Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi'ne (National Council of Teachers
of Mathematics [NCTM], 2000) gore ise
matematiksel iletisim, distnceyi agiklamanin
ve fikirleri paylasmanin bir yoludur. Benzer
olarak, Baykul (2009) da matematiksel iletisimi
matematiksel kavramlar arasinda iliski kurma
ve matematiksel dulstinceleri ifade etmede
kullanilan bir yol olarak gormus asagidaki alt
becerilere ayirmistir:

- Somut model, sekil, resim, grafik, tablo gibi
temsil bicimlerini kullanarak matematiksel
duslinceleri ifade etme

Matematik ve problemler hakkindaki
dusuncelerini agik bir sekilde s6zli ve yazih
ifade etme

- GUnluk dili, matematiksel dil ve sembollerle
iliskilendirme

Matematik hakkinda konusma, yazma,
tartisma ve okumanin énemini fark etme.

Matematiksel dil alaninda yapilan egitime
yonelik calismalar tahminen 50 yil dncesine
dayanmaktadir. Brune (1953) c¢alismasinda
matematiksel sozcuklerin matematik
ogretimindeki yerine deginmistir. Devaminda
ise sinif icinde gerceklesen dil etkilesiminin
matematik ogretimine yansimalarinin
tespitine yonelik calismalar (Aieken, 1972;
Brown, 1982; Pimm, 1987) yapilmistir (akt.
Calikoglu Bali, 2002).0Otterburn ve Nicholson
(1976) calismalarinda ise 6grencilerin bircok
matematiksel terimi bildikleri fakat tam olarak
ifade edemedikleri, ayrica 6gretmenlerinin
sikhkla kullandigi  matematiksel terimleri
aciklamakta zorlandiklarini ifade edilmistir.
Ustelik bu arastirmacilar  égretmenlerin
bircogunun bu problemin farkinda olmadigini
dacalismalarinda belirtmislerdir (akt. Calikoglu
Bali, 2002). Bu c¢alismada ise o6grencilerin
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matematiksel dili  kullanma  becerileri;
matematiksel kavramlari ve duslnceleri
matematiksel notasyonlar, semboller ve
sekiller aracihgiile dogru ve anlasihir bir sekilde
aciklayabilme yetenekleri incelenmistir.

Ogretmen Farkindaligi

Ogretmen farkindahgi d6gretmen 6grenmesi
alaninda calisilan ve mesleki gelisimin bir
bileseni olarak goérilen konulardan biridir
(Jacobs, Lamb, ve Philipp, 2010; Mason, 2002, s.
15; Van Esve Sherin, 2009). Farkindalik kavrami
genel olarak ‘birinin yaptigi seyi goézlemleme’
olarak ifade edilebilir (Holgersson, 2009).
Ogretmen farkindaligi ise, ‘©gretmenlerin
karmasik sinif olaylarini nasil yonlendirdikleri
durumunutemsiletmektedirvebiryetenektiri
olarak literatlirde yer almaktadir (Kafonogo ve
Bali, 2013). Bu yetenegin gelisimi 6grencilerin
nasil 6grendiklerini anlayabilmenin ve anlayis
yollarini analiz edebilmenin bir yolu olarak
gorulebilir. Bu gelisimi izleyebilmek icin bazi
sorulari cevaplamak gerekir: ‘Ogretmenler
siniflarinda neyi gordrler?, ‘Gordikleri seyi
nasil anlamlandirirlar?’ ve ‘Gordiklerine nasil
tepki verirler?.

Ogretmen farkindaligi; ©gretim aktiviteleri
boyunca ogrencilerin duslncelerini
anlamlandirabilme (agiklayabilme),
yorumlayabilme ve &grenci distincelerine
uygun olan tepkiyi verebilme sirecidir. Bu
strec aktif bir stre¢ olup Uc¢ farkh yetenek
tarafindan aciklanabilir (Jacops, Lamp ve
Philipp, 2010):

Ogrencilerin  stratejilerine  dikkat  etme.
Ogretmenler dgrencilerinin  matematiksel
stratejilerindeki detaylara odaklanmali ve bu
detaylariaciklayabilmelidir.Bustratejidetaylari,
ogretmenlere 6grencilerinindlsiinme sekilleri

hakkinda 6nemli bilgiler sunacadi igin
anlamlidir.

Ogrencilerin  matematiksel  anlayislarini
yorumlama.  Ogretmenler  dgrencilerinin
matematiksel  stratejilerindeki  detaylarin

yansittiklarini sadece takip etmezler ayni
zamanda yorumlamak durumundadirlar.
Bunu yapmak icin 0Ogretmenlerin sadece
ogrencilerin  stratejilerini  aciklayabilmeleri
yeterli degildir, tim resmi gormeye ¢alismalari
gerekmektedir. Yani 6grencilerin matematiksel
disinme sekillerinin 6gretmenleri tarafindan
nasil yorumlanacagi farkindalik kavraminin
aciklanmasi icin 6nemlidir.
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Ogrencilerin  anlayislarina  nasil  tepki
verilecegine karar verme. Farkindalidin bu
yetene@i, Ogretmenlerin Ogrenci strateji
detaylarina nasil tepki verecegine karar verdigi
zaman kullandi§i muhakeme yetenegi ile
bagdastinlir. Burada ozellikle amacl tepkiler
Uzerine odaklanilir ve bu tepkilerin dikkat
verme ve yorumlama yetenekleri ile nasil
iliskilendirildigi dnemlidir.

Farkindaligin ~ bu G¢ farkh alt dali
arasinda aciklamalarindan da anlasildig
Uzere,0gretmen sinif icindeki dnemli gérdigu
olaylari secer, bu olaylari iliskilendirerek
anlamlandirmaya ve yorumlamaya calisir
ve son olarak da bir sonraki adimini bu
yorumladigi  olaylara goére sekillendirir.
Ogretmen, bu siireci 6gretim boyunca
kopukluk yasatmadan tekrar eder. Dolayisiyla
farkindalik yetenegi basit bir davranis dedil
aksine gelistirilmesi karmasiktir ve uzmanhk

gerektirir. Bu calismada da &grencilerin
matematiksel dili kullanma becerilerinin
incelenmesinin yani sira, bir matematik

ogretmeninin 6grencilerin bu becerilerini fark
edebilme yetenegdi de arastiriimistir.

Yontem

Bu kisimda arastirmanin modeline,
katihmcilarin secimine, veritoplamaaraclarinin
gelistiriime slireclerine ve toplanan verilerin
nasil analiz edildigine yonelik bilgilere yer
verilmistir.

Arastirma Modeli
Arastirma  modeli, arastinlacak  birime,
arastirma sorularina, arastirmanin

amaclarina ve odak noktasina gore cesitlilik
gostermektedir (Yin, 2011, s. 50). Bu calismada
ogrencilerin  matematiksel dili kullanma
becerileri ve 6gretmenlerinin bu konudaki
farkindaligi incelenmistir. Bu amaclar dikkate
alindiginda, arastirmanin nitel 6zellikte oldugu
ifade edilebilir.

Arastirmanin amaci bu desenlerin seciminde
onemlibir belirleyicidir. Bu calismanin amaclar
dikkate alindiginda arastirmanin bir durum
calismasi olarak degerlendirilmesi uygun
gorilmastdr. Bu tur calismalarda durum olarak
nitelendirilecek seyin belirlenmesi 6nemlidir.
Bir birey, bir olay ya da bir etkinlik durum
olarak nitelendirilebilir. Bu arastirmada her bir
ogrenci bir durum olarak belirlenmistir.

Katilimcilar

Arastirma  Erzurum ilinde bir devlet
ortaokuluna devam etmekte olan 7. sinif
ogrencileri ile yiritilmustar. Katilimcilar soz
konusu siniftan amagl érnekleme yéntemine
gore belirlenmistir. Amach érnekleme yontemi
bir olay hakkinda derinlemesine bilgi elde
edilmesi gerektigi durumlarda kullanilan ve
arastirmanin amacina uygun katilimcilarin
belirlenmesini  temsil eden  6rnekleme
yontemidir (Yin, 2011, s. 88). Calismanin
orneklemini  bu siniftan  farkh  basar
diizeylerine (cok iyi, iyi ve dislik olmak Uizere)
gore belirlenen (i¢ O6grenci ile s6z konusu
sinifta matematik 6gretimini gerceklestiren bir
O0gretmen temsil etmektedir.

Gorusmelerin  gerceklestirildigi (¢ 6grenci,
matematik dgretmeninin tavsiyeleri
dogrultusunda secilmistir. Matematik
o0gretmenindenalinan goérislerdogrultusunda
cok iyi, iyi ve disuk basari diizeylerini temsil
eden Ug¢ Ogrenci calismaya dahil edilmistir.
Matematiksel  dilin  basarili  6grenciler
tarafindan daha yaygin olarak kullanildiginin
bilinmesi (Chiruma, 2012; Rubenstein &
Thompson, 2001) sebebi ile bu calismaya
basar diizeyi ylksek iki 6grenci ( ¢ok iyi ve
iyi olmak Uzere ) ve karsilastirma yapmak
amaci ile basari dizeyi dusik bir 6grenci
katilmasi saglanmistir. Basari dlizeylerinin
belirlenmesinde ise 6grencilerin bir 6nceki
donem (2014-2015 egitim-6gretim yilinin
gliz donemi) matematik basari notlari dikkate
alinmistir. Bunun yani sira 6grencilerin ders
ici performans notlari da diizey belirlemede
referans olarak alinmistir. Bu diizeylerde
birden fazla 6grenci yer almasina ragmen her
bir diizeyi yalnizca bir 6grenci temsil etmistir.
Ayni dizeylere denk gelen &grencilerin
secilmesinde ise matematik Ogretmeninin
gorus ve duslinceleri ve 6grencilerin calismaya
katilma istekliligi etkili olmustur.  Ayrica
uygulama stirecinde 6grencilerden elde edilen
glnltkler, gorismeye katilacak 6grencilerin
seciminde 6nemli bir belirleyici olmustur.

Bugra, basari dulzeyi cok iyi, Semra basari
diizeyi iyi ve Damla ise basari diizeyi dusik
olarak belirlenen o6grencilerdir. Calismada
ogrencilere kendi isimleri yerine takma isimler
verilmistir. Ogrencilerin basari diizeylerinin
farklilasmasi yapilan arastirmanin amaglarinin
ortaya koyulmasi ve tim sinifin  temsil
edilebilmesi acisindan 6nemli goriilmektedir.
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Asagidaki tabloda katihmci O0grencilere ait veriler yer almaktadir:
Tablo 1. Katilimci ayrintilan
Katilimailar Matematik Basari Notu Ders ici Performans Notu Basari Diizeyi
Bugra 98 100 Cok lyi
Semra 82 85 iyi
Damla 49 55 Dusuk

Veri Toplama Aracglan

Bu calismanin amaclarn dogrultusunda her

kazanim sonunda ©&grenciler tarafindan
doldurulan 6grenci ginlikleri, 6gretmen
tarafindan ders Oncesi ve sonrasinda

doldurulan ders icerik formlari ve her bir
ogrenci ile bireysel olarak yapilan vyar
yapilandiriimis goériismeler ile 6gretmen ile
gerceklestirilen bireysel gériisme veri toplama
araclari olarak kullaniimistir.

Ogrenci gunliikleri

Ogrenci  gunlikleri geometri  6grenme
alaninda yer alan her bir kazanima yonelik
olup 6grencilerden yapilan ders sonunda bu
gUnlikleri doldurmalari istenmistir (Bkz. EK
1). Ders gunlikleri iki sayfadan olusmaktadir.
On sayfada 6grencilerden o giin derse
katilmayan arkadasina derste O6grendiklerini
anlatmalari; arka sayfada ise derste 6grenilen
bitin kavram ve bu kavramlarin tanimlarini
yazmalari  istenmisti.  Ders  gunlukleri
doldurulurken 6grencilere matematiksel dil
kullanimma yonelik herhangi bir aciklama
yapilmamis, 6grencilerin bu ginlikleri nasil
dolduracaklarn kasith olarak 6grenci tercihine
birakilmistir. Bunun sebebi ise 6grencilerin
matematik dersinde o6grendiklerini ifade
ederken matematiksel dil kullanimina ne kadar
ihtiya¢ duydugunun 6l¢tilmek istenmesidir.

Ogretmen ders icerik formu

Katiimcr  0gretmenden 7 haftalk sire
boyunca geometri 6grenme alaninda yer
alan her bir kazanim icin bir ders igerik
formu doldurmasi istenmistir. Bu ders icerik
formunda yer alan bes soru 6gretmenin o
derste yapmayi planladigi etkinlikleri, derste
kullandigi tanimlari, kavramlari, érnekleri ve
gorsel sekilleri anlamaya yoneliktir (Bkz. EK 2).
Dolayisiyla 6gretmenden bu formlarda dersi
nasil planladigi, derste ne tlr kavram, tanim
veya gorsel sekiller kullandigini detayh bir
sekilde not etmesi istenmistir. Ogretmenin
doldurdugu bu ders icerik formlari, 6grenci
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gunlikleri incelenirken 6grenciler tarafindan
yapilan eksiklik ve hatalarin tespitinde 6nem
teskil etmistir.

Goriisme

Tum uygulamalar bittikten sonra (7 hafta
sonunda) hem Ogrencilerle  hem de
ogretmenle bireysel goriismeler yapilmistir.
Bireysel gorismeler esnasinda kullanilan
gorismekagditlariyari-yapilandiriimis goriisme
formatinda olup, arastirmacilar tarafindan
gelistirilen dort farkli senaryoyu icermektedir
(Bkz. EK. 3).

Ogretmen ile yapilan bireysel gériismede
de, 6grenciler ile yapilan bireysel goriisme
senaryolari  kullanilmistir.  Ancak bireysel
gorisme esnasinda o6gretmenden hem
O0grenci bireysel gorismelerinde kullanilan
senaryolari inceleyip degerlendirmeleri hem
de ¢ 6grencinin (Bugra, Semra, Damla) bu
senaryolara verebilecedi cevaplari agiklamasi
istenmistir.

Yari-yapilandinlmis gériisme, az sayida acik
uclu sorular tizerine temelli olmasina ragmen,
katihmailarin  sorulari istenilen genislikte
cevaplamalarina imkan veren bir goriisme
yontemidir (Payneve Payne, 2004, s. 129).
Bireysel goriismelerde kullanilan senaryolar ve
ogrenci glinlikleri yapilandirilirken alaninda
uzman iki 6gretim Uyesinin ve G¢ matematik
ogretmeninin  fikirlerine basvurulmus ve
dil bakimindan da bir Tirk¢e 6dretmeninin
gorusleri alinmistir. Ayrica pilot uygulama ile
katilimcr teyidi de yapilmis, bir katihmcidan
kendi ifadeleri ile ilgili geri bildirim vermesi
istenmistir. BoOylece, geometri 6grenme
alanina ait dort senaryodan olusan calisma
kagitlari, bireysel gorismelerde kullanilmak
Uzere hazirlanmistir (Bkz. EK3).

Uygulama Siireci ve Veri Analizi

Uygulama baslatiimadan 6nce yapilacak
arastirmaicin okul yonetiminden gerekliizinler
alinmistir. Arastirmanin pilot uygulamasi, ayni
okulda farkli bir 7. sinif ile geometri 6grenme



Elif Acil, Ziilfiye Zeybek

alanina ait bir tane kazanim cercevesinde
yapilmistir.Buuygulamailehemsiirechakkinda
hem de veri toplama araclari hakkinda dénat
alinmistir. Arastirmanin uygulamasi 7 hafta
ve toplam da 31 ders saati ile sinirhdir. Bu
sire kapsaminda dortgenler ve cember alt
o0grenme alani ile ilgili toplamda 16 kazanim
yer almaktadir. Her bir kazanim verildikten
sonra 10 dakikalik bir strede 6grencilerin
gunlikleri  doldurmalari  saglanmistir.  Bu
esnada 6grencilerin birbirlerinin ginliklerine
mudahale etmemelerine Ozellikle dikkat
edilmistir. Uygulama sirecinde fazlaca veri
toplanmistir fakat bu calismada arastirmanin
amaclari dogrultusunda sadece bir kisim
verinin analizine yer verilmistir.

Katilmcr 6gretmenden ders igerik formunda
yer alan ders planinin agiklanmasini isteyen
soru (EK2, 1.soru) haricindeki diger sorular
ders sonrasinda cevaplamasi istenmistir.
Ogretmenin bu formdaki bazi sorulari ders
sonunda doldurmasinin istenmesi, ders
esnasinda kullanilmasi planlanan kavram,
tanim veya sekiller yerine ders esnasinda
kullanilan kavram, tanim veya sekillerin tespit
edilmesi icindir.

Yapilan bireysel gortismeler bir video yardimi
ile kayit altina alinmigtir. Kamera tripod yardimi
ile 6grencilerin calisma kagitlarina odakli bir
konuma getirilmis ve boylelikle 6grencilerin
yuzlerinin goriinmemesi saglanarak gizlilige
0zen gosterilmistir. Bireysel gorismeler okul
yoneticileri tarafindan arastirmaci icin tahsis
edilen yonetici odasinda yapilmistir. Guralta
faktortni ortadan kaldirmakicin goriismelerin
Ozellikle ders saatlerine denk gelmesine 6zen
gOsterilmistir. Katilimar 6grencilerle yaklasik

30 dakika siiren, ogretmen ile yaklasik 25
dakika sliren goriismeler yapilmistir.

Bu calismada oncelikle 6grencilerden elde
edilen gunlikler ve o6gretmen ders icerik
formlan  dikkatlice okunmustur. Ayrica
O0grenci gunliklerinin yorumlanmasinda ve
iliskilendirilmesinde arastirmaciya kolaylik
saglayacagi dusiincesiyle her bir 6grenciye ait
glinltkler bir tablo yardimi ile 6zetlenmistir.
Ogrenci giinliiklerindeki eksiklikler ve hatalar
ogrencilerin gunluklerinin  6gretmen ders
icerik formlariile karsilastiriimasi sonucu tespit
edilmistir. Ogrenciler ve 6gretmen ile yapilan
gorismeler transkript edilerek yazili metin
haline getirilmistir.

Arastirmanin verileri gomulu teori
cercevesinde gelistirilen acik kodlama (open-
coding) ve eksensel kodlama (axial-coding)
yontemlerine gore analiz edilmistir (Strauss ve
Corbin, 1990). Acik kodlama, metinde bulunan
fenomenin tanimlanmasi, kategorize edilmesi,
isimlendirilmesi ve belirlenmesi ile ilgili analiz
yontemidir. Bu yontemde ‘Bu ne hakkinda?
ve ‘Burada ne anlatiliyor?’ gibi sorulara cevap
aranir. Eksensel kodlama da ise, acik kodlama
yontemi ile belirlenen kategoriler arasinda
iliskilerin tlimevarimsal ve timdengelimsel
distinme araciligiyla  kuruldugu analiz
yontemidir (Strauss ve Corbin, 1990). Toplanan
veriler iki 6gretim Uyesi tarafindan ayri ayri
kodlandiktan sonra, bir araya gelinerek yapilan
kodlamalar  karsilastinlmistir.  Farkhhklar
tartisilarakkodlamalar tizerindetamanlagmaya
variimistir. Tablo 2'de iki kodlama tliriinln
nasil uygulandigini gosteren ve ‘Cember ile
dogrunun iliskisini belirler’ kazanimi ile ilgili
ornek bir durum sunulmustur:
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Tablo 2. Ornek Kodlama

Ogrenci Acik Kodlar Eksensel Kodlar

Bugra Teget, ayrik dogru, kesen ve kiris kavramlarini ayrintili - matematiksel dili dogru ve tam kullanma
bir bicimde tanimlamaktadir. Bunlara ait gosterimleri ¢ ull dikk
ve matematiksel ifadeleri dogru bir sekilde ifade avram kuflanimina dikkat etme
etmektedir (Orn; En biiyiik kiris captir). --Kavramlar arast iliskileri dogru ifade edebilme
Tanimlarini yaptigi kavramlari sekilleri ve matematiksel --Matematiksel ifadeleri sekil ile agiklayabilme
gosterimleri ile birlikte tekrarlamistir (2. gdsteriminde —-Sembol ve notasyonu dogru ve tam kullanma
keseni dogru parcasi olarak gdstermis ama tanimi
icinde dogru kavramini kullanmistir).

Semra Ayrik dogru, kesen dogru, kiris tanimlarini yapmakta Matematiksel dili eksik kullanma
ve Kkiris ile ilgili aciklamalar yapmaktadir. Geometrik —-Kavramlar arasindaki iliskileri karistirma
gosterimlerden yararlanmaktadir. Fakat dogru olarak
ifade ettigi sekilleri dogru parcasi olarak cizmektedir. ~ --%ekil  kullaniminiiliskileri ~ gostermede

kullanmaktan kaginma

--En bliylik kiris captir.
--Kiris merkezden uzaklastikca  klicllli, merkeze
yaklastik¢a bliydir.
Ayrik dodru, teget ve kiris kavramlarini sekillerini
cizmeden tanimlamaktadir. Yine dogru ile dogru parcasi
kavramlarini karistirdigi fark edilmistir.

Damla Not: Tegeti dogru tanimlamasina ragmen gosteriminde Matematiksel dili eksik ve yanlis kullanma
sadece cember ve yaricap c¢izip bu yaricaplardan —Sézel dil tercihi
birinin cember tizerindeki bir nokta ile 90 derecelik agi
olusturdugunu belirtmis. --Yanlis g&sterim yapma
Kirisi gosterip tanimini yapmamis sadece cap diye ifade
etmistir.
--Merkezden gecen en bliylik kiris captir.
Cemberin elemanlariile ilgili gosterimler yapmistir.

Bulgular tespit edilmistir. Hatirlanacagi Uzere Bugra

Bu bolimde calismanin sonuclarina gore
calismaya katillan 6grencilerin matematiksel
dili etkili bir sekilde kullanma becerileri ve
ogretmenlerinin  6grencilerin bu becerileri
hakkindaki farkindalik seviyesi paylasilacaktir.

Ogrencilerin Matematiksel Dil Kullanma
Becerileri

Matematiksel dil kullanma becerisi,
matematiksel kavramlarin ve bu kavramlar
arasindaki iliskilerin matematiksel notasyon,
sembol ve sekiller araciligi ile aciklanabilmesi
yetenedi olarak tanimlanmaktadir (Baykul,
2009;NCTM,2000). Dolayisiile matematiksel dil
bu calismada matematiksel notasyon, sembol
ve sekil kullanma becerilerini icermektedir.

Cahsmada o6grencilerin - matematiksel dili
kullanma sikhklarinin ile akademik basarilari
arasinda dogru orantili bir iliski oldugu
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ylksek seviye, Semra orta seviye ve Damla
ise dusuk seviye akademik basari gosterdigi
icin  0gretmenleri tarafindan calismaya
katilmalart  6nerilmistir. Bu (¢ 0Ogrencinin
matematik gunltkleri incelediginde, her
ne kadar ogrenciler glinliklerini tercih
ettikleri sekilde (sozel veya matematiksel dil
kullanarak) doldurmakta 6zguir birakilsalar da,
Uc¢ Ogrencinin de gunliklerini doldurmada
matematiksel dili tercih ettikleri gortlmustir.

Ancak matematiksel dili  glnliklerinde
kullandiklarn  sikhk &grencilerin  akademik
basarilarina  gore  farkhhk  gostermistir.

Katilimar gunlukleri incelendiginde Bugra'nin
distncelerini ifade ederken matematiksel
dili daha adirlikta kullanirken, Damla'nin
yer yer matematiksel dili tercih etmedigi
gozlenmistir. Rubenstein ve Thompson (2001)
calismalarinda  6grencilerin  matematiksel
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notasyonlari  kullanmasi ile  matematik
basarn dizeyleri arasinda pozitif yonde
bir iliski olduguna dair bir sonug¢ elde
etmislerdir. Benzer bir c¢alisma Chiruma
(2012) tarafindan da yapilmistir. Arastirmaci
ortaokul ogrencilerinin matematiksel
kavramlar hakkinda fikirlerini ifade ederken
matematik semboli kullanimlarini incelemis
ve 6grencilerin basar puanlarinin sembolleri
dogru kullanabilme dizeyleri ile ayni yonde
degisebilecegini ifade etmistir.

Bugra ve Damla’ya ait ders glinliginun
“cember ile dogrunun iliskisini belirler”
kazanimi ile ilgili kismi asagida verilmistir:

Sekil 1'de goruldigu Uzere, Bugra derste
ogrendiklerini 6zetlemek icin matematiksel
sembolleri, sekilleri ve notasyonlari yodun
olarak kullanirken, Damla matematiksel
ifadelerden ziyade sozel ifadeleri yogun olarak
kullanmistir.

Ogrencilerin matematiksel dili yogunlukta
kullanma oranlarinin yani sira, matematiksel
dili dogru, agik ve anlasihr bir sekilde
kullanabilme  becerilerinin  de  basari
seviyelerine gore farklilastigi gorilmektedir.

Basaril  6grencilerin  6grendiklerini ifade
ederken matematiksel  dilden  daha
fazla faydalandiklari, ayni zamanda da

matematiksel dili daha dogru, acik ve anlasilir
kullanabildikleri tespit edilmistir. Daha dustik
seviyedeki 6grencilerin ise matematiksel dil
kullanimini tercih etmelerine ragmen (her ne

2. ,.u—a Awr X Te—ln vle

e ate -

T .; ;‘\ Dy CCorIn TOS v
( &)\"&3 Joty

4 = Eyp— tecar—/

ety Ofr r-.o&c el d

“\P,&.\ o

rloa‘-\_‘"‘
( .—J-
pomat Ay~

4—;-——- - Cg,vb.:;- Ly mna'ed
I
\” SantCo [
L3 ‘CLI\::_I\ L e A
\ ) I —
i — ’
P i N a9 Cormbes ST Car e B eSS o o rriles
o : - P= .
l . = '. 41.9,-'\ clenfa P ot CORA N L (.
’\ \
- { \)':L”:nk- LS« '.'-,:- c“-\()-\( ;
—

R )

Apn T -

kadar basarili 6grencilere gore daha az siklikta
gerceklesse de) , matematiksel dili dogru, acik
ve anlasilir kullanabilme durumlarinin daha
kisith kaldigi gozlenmistir.

Asagida “cemberin ve c¢ember pargasinin
uzunlugunu tahmin eder ve hesaplar”
kazanimi sonrasinda katilimci 6grencilerden
elde edilen giinlik temsilleri yer almaktadir.

Sekil 3'de de goruldigu Uzere, Bugra derste
ogrenilen kavramlari (cevre, yay uzunlugu)
matematiksel notasyonlardan ve sekillerden
yararlanarak anlasilir bir sekilde 6zetlemistir.
Ayrica, Bugra’ nin anlatiminda formiiller
dogru bir sekilde ifade edilmekle birlikte,
bu formdildeki degiskenlerin anlamlar
cizilen sekillerde gosterilmistir. Bugra'nin
glnliginden nin uzunlugunu gosterdigi
ve ' nin yayl goren aci oldugu acikca ifade
edebildigi anlasiimaktadir. Semra da derste
ogrenilen formullerdeki degiskenlerin
anlamlarini aciklamis ancak acgiklamasinda
matematiksel dili kullanmaktan c¢ok sozel
anlatimi tercih etmistir. Damla’nin glinligiinde
ise formillerin ve formdillerde yer alan
ifadelerin cok agik olmadigi tespit edilmistir.

Ders guinliklerinde ortaya cikan bu bulgular
ogrenciler ile yapilan bireysel goriismeler ile
de desteklenmistir. Yukarida agiklandigi gibi,
bireysel gorismeler esnasinda 6grencilerden
cesitli senaryolari yorumlamalari istenmistir
(Bkz. EK. 2) Bireysel goriismeler esnasinda
Bugra’nin matematiksel dili 6grendiklerini
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Sekil 1. Bugra’'nin ders gunligi temsili
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Sekil 5. Damla'nin ders gunltga temsili
aciklamada etkili bir sekilde kullandig 18G: ikinci ozellige bir bakalhm. Karsilikli
gozlenirken, Semra ve Damla'nin kenarlari  birbirine  paraleldir. Bu da
matematiksel dil kullanma becerilerinin dikdortgenin bir 6zelligi midir?
Bugra ile karsilastinldiginda daha sinirli 195S: Evet

kaldigi gozlenmektedir. Bireysel gortismeler
esnasinda Semra’'nin yaptigi matematiksel dil
kullanmaya yonelik hatalarin Damla'ya gore
daha belirgin olmasi sebebiyle asagida Semra
ile gerceklestirilen bireysel goriismeden bir
kesit sunulmasi tercih edilmistir (Gortismeci:
G, Semra:S):

12G: Bu soruda (bireysel goriisme soru 1)
da arkadasinin tuttugu gunlukten bir 6rnek
var. Sence arkadasinin gunligu nasil? Bir
inceleyelim mi beraber?

13S: Tamam. Bu gunluik dikdortgen
konusundan bahsetmis, resmini c¢izmis ve
ozelliklerinden bahsetmis. (Glnlik Ornegini
inceliyor). , ' ye esit ve de ' ye esit. Bunu
su sekilde gosteriyoruz. Evet. Karsilikh
kenarlar birbirine paraleldir, ¢inki hi¢ bir
ortak noktada kesismez. Az 6nceki gibi, ' ye
paralel ve de ' ye paraleldir. Her bir i¢ agisinin
Olclisti 90 derecedir ve her ikisi birbirini 180
dereceye tamamlar. Yani, dikdértgenin bitln
ozelliklerinden burada bahsetmis.

14G: Peki. Bu Ozelliklere birlikte bakalim.

Karsilikh  kenarlan  birbirine  esittir.  Bu
dikdortgenin bir 6zelligi midir?
15S: Evet.

16G: Ve devam etmis bu 0Ozelligi su sekilde
gOsteriyoruz. Gosterimine de bir bakar misin?

17S: (inceliyor). Evet esittir isareti kullanmis.
Bu sekilde gosteriyoruz.

20G: Bunu da su sekilde gosteriyoruz demis.
Nasil gostermis?

21S: AB paraleldir 'ye ve paraleldir'ye.
22G: Kullandig isaret paralellik isareti yani?
23S: Evet.

24G: Her bir ic acisinin 6l¢listi 90 derece demis
ve i¢ agilarini adlandirmis.

Sekil 6. Semra’nin bireysel gérisme verileri

25S: Evet.
26G: acisi demis yani acisl.

27S: DBA yani burada o aciyr gosteriyor
(Sekildeki  koselerini kalemi ile isaretleyip
agisini gosteriyor). Agi isimlendiriyor. (kalemi
ile bu koselerin Gzerinden geciyor) evet agisini
burada veriyor.

28G: Digerleri de veriyor mu? Bir bak istersen.

29S:, buradaki agisini veriyor. Sonra, burada
agisini vermiyor. Clnkl burada  olacakti.
Burada da, acisi vermiyor. Son ikisi vermiyor.
Bu ikisini karistirmis olabilir.
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Sekil 7. Semra’nin bireysel gérisme verileri
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Sekil 8. Semra’nin bireysel gorisme verileri

Yukaridaki  diyalogda goruldigi  gibi,
Semra  dikdortgenin  Ozelliklerini  sozel
olarak dogru bir sekilde ifade edebilmesine
karsin, matematiksel semboller yardimiyla
ifade etmekte baz sikintilar yasamistir.
Ornegin, 6grencinin paralellik, esitlik ve
diklik sembollerini birbiri yerine kullandig
aciktir (Bkz. 13, 17, 21ve 23 numarali satirlar).
Gorlsmeci tarafindan semboller ile ifadelerin
tekrar incelenmesi istenmesine ragmen (Bkz.
16G, 20G, 22G, 28G), Semra sembolleri 21.
satirdagorildigi  gibi  kenarlar  birbirine
paraleldir derken kullanilan semboliin diklik
semboli oldugunu fark etmemis, yanlis
okumaya devam etmistir.

Ayrica Semra’'nin agilarin isimlendirilmesinde
de bazi sikintilar yasadigi gorilmustir (Bkz. 27
ve 29 numarali satir). ' nin isimlendirilmesinde
kendince bir mantik yuritmus; koselerin
lizerinden devam eden cizgilerle
gecerek,icgeninde ' nin ortada kaldigini
yaptigi cizimle gostererek verilen gosterimin
dogru oldugu sonucuna varmistir (Sekil 6,
Sekil 7). Ayni mantikla icin de olusturdugu
Ucgeninde’ nin ortada kalmasi sebebiyle
bu acinin kisaca olarak gosterilebilirligini
savunmustur. ' nin olarak isimlendirilmesinde
ise, cizimleriyle olusturdugu Uggeninde '
nin yerine ' nin ortada kalmasindan dolayi
gosterimin yanlis oldugunu ve bu aginin olarak
isimlendirilmesi gerektigini savunmustur. Son
olarak " nin olarak isimlendirilmesinin yanhs
oldugunu ve bu acinin agisi olmasi gerektigini
ifade etmistir (Sekil 8).

Ogrencilerden derste 6grendikleri kavramlari
aciklamalarive bu kavramlari sekil ve semboller
araciligr ile gostermeleri istenildiginde de
ortaya benzer bir tablo ¢cikmistir. Ogrencilerin
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calisma yapraklari matematiksel dili yogun ve
etkin kullanma oranlarina goére Ust, orta ve
dusuk seviye olarak kodlandiginda, tizerinden
zaman gec¢mesine  ragmen  Bugra’nin
matematiksel dili yiiksek seviyede kullandigi
gorilmistlir. Semra matematiksel dili orta
diizeyde kullanirken, Damla ise en disik
seviyede kullanmistir. Asagida 6grencilerin
bireysel gortismelerde yer alan 2. senaryoya
verdigi cevaplar sunulmustur:

Sekil 9 ve Sekil 10 incelendiginde, Bugra'nin
sekil, sembolve matematiksel notasyonlariagik
ve dogru bir sekilde kullandigi gozlenirken,
Semra'nin sadece sekillerden yararlandig
gorilmistir. Damla’ninise diislincelerini ifade
ederken sekillerden yararlanmaya calismasina
ragmen basarili  olamadigi  gozlenmistir
(Bkz. Sekil 11). Dolayisiyla 06grencilerin
matematiksel dili kullanma becerilerinin basari
diizeyine gore farklilastigini ifade etmek yanhs
olmayacaktir. Gardner (1993) &grencilerin
farkli 6grenme stillerini fark ederek coklu
zeka kuramini ortaya atmistir. One strdigu
coklu zeka tirlerinden birisi sdzel-dil zekasi,
dilin ve sozciklerin ustalikla kullanilmasini
icerirken;  mantiksal-matematiksel  zeka
soyut ve kavramsal diisiinme becerisini icerir
(Gardner, 1993). Gorsel-uzaysal zeka ise gorsel
ve uzaysal fikirleri grafiksel olarak sergileme
kabiliyetini icerir (Gardner, 1993). Bu calismada
da oOgrencilerin sahip olduklar farkl zeka
tarlerinin kendilerini ifade etme sekillerini
etkiledigi gorilmustar.

Ogretmen Farkindalig

Katilimci  6gretmen ile yapilan bireysel
gorismeler esnasinda Ogrenci  bireysel
gorisme formlar kullaniimis ve katilimc
O0gretmene 6grencilerin her birinin (Bugra,
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Sekil 9. Bugra’'nin bireysel goriisme verileri
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Sekil 10. Semra'nin bireysel goriisme verileri

Tt @

"/'_r:yf/

-~ —
J“) s -

<
Sekil 11. Damla'nin bireysel gortisme verileri
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Semra, Damla) bu sorulari nasil cevaplamis
olabilecekleri  sorulmustur.  Dolayisi ile
ogretmen bireysel gorismeleri iki acidan
incelenmistir: (1) Ogretmen bireysel gérisme
protokoliinde yer verilen senaryolardaki
yanlis 6grenci cevaplarini fark edebildi mi?
(2) Ogretmen Bugra, Semra ve Damla'nin
bu bireysel goriisme sorularina nasil cevap
verdiklerini dogru bir sekilde fark edebildi mi?

Asagida Ogretmen ile yapilan bireysel
gorismeden kisa bir diyalog sunulmustur
(Ogretmen: O, Goriismeci: G):

10G: Bugra size gore 1. soruya nasil cevap
vermistir?

110: Bugra cok basarili bir 6grenci oldugu
icin bu soruya dogru cevap vermistir. Hatta
arkadasinin cevabindaki eksik noktalari da
bulmustur ve kendisi de eklemeler yapmistir.

12G: Bu ornegi (bireysel gorisme 1. soru)
inceledigimizde tam olarak nasil cevap vermis
olabilir?

130: Bu 6rnekte karsilikli kenarlar esittir deyip
paralel oldugunu gostermis. Mesela Bugra bu
hatay! cok rahat bulabilir. Karsilikli kenarlari
birbirine paraleldir demis ama altta diklik
isareti kullanilmis. Paralelligini gostermesi
gerekiyordu ve bunun da farkina varmistir
Bugra. Acilardan bahsedilmis ama agilar yanlis
adlandinimis. Bunlarinda yanhshginin farkina
varmistir Bugra.

14G: Peki Semra icin ne dersiniz?

150:Semra’nin Bugra kadar dikkatli olacagini
dustinmiiyorum. Derste de sozll yaptigimda
genellikle 6grenciler paralellik ve esitlik
sembollerini karistiriyor. Bence Semra en
cok acilanin harfler ile isimlendirilmesini
kanstiracakti. Damla da ayni sekilde bu
sembollere ¢cok dikkat etmeyecektir ve hatayi
gOrmeyebilir.

Yukarida  verilen diyalogda gorildig
Uzere katilimci 6gretmen 6grenci bireysel
gorismelerinde  kullanilan 1. sorudaki
senaryoda verilen 06grenci cevabini dogru
bir sekilde incelemis, 6grenci yanlisliklarini
belirleyip gerekli dizeltmeleri yapabilmistir
(Bkz. 13. satir). Ogretmen senaryolari
incelerken senaryoda verilen hata ile kendi
sinifinda fark ettigi hatalari da iliskilendirmistir
(Bkz. 15. satir). Ogretmenin 15. satidaki
yorumu, ayni zamanda kendi sinifindaki
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matematiksel  dil  kullanimi  hakkinda
farkindalik gosterdiginin bir 6rnegini temsil
etmektedir. Katihmci 6gretmenden g 6grenci
icin yorum yapmasi istendiginde, 6gretmenin
yorumlarinin 6grenci basari seviyesine gore
sekillendigi gorilmustir. Ogretmenin 11 ve
15 numaral satilardaki yorumlari bu bulguyu
destekler nitelikte bir 6rnek teskil etmektedir.
Ogretmenin bireysel gorismelerdeki
diger sorulari da ayni tutarlikta inceledigi
gorilmastar.

16G: Bu soru icin (bireysel goriisme 2. soru)
biz su sekilde bir diyalog verdik 6grencilere.
Ogrencilerden cember, teget dogru, ayrik
dogru, kesen dogru ve kiris kavramlarinin
tanimlariniyapip sekilsel olarak géstermelerini
istedik. Ogrenci bazli diistiniirsek, Bugra nasil
cevap vermis olabilir?

170: Bu sinif icin zaten sdyle bir sey yaptik,
sozel bir konu oldugu icin bu konudan sonra
sik sik so6zli yapma girisiminde bulundum.
Bugra caliskan bir 6grenci oldugu icin sozli
icin calismistir. Ben cember konusunda tanimi
verip kafalarinda somutlagsin diye ici bos bir
sekil olarak distinebilirsiniz demistim. Bugra
bu tanimi vermeyecektir. Sabit bir noktaya esit
uzakhktaki noktalarin kiimesidir diyecektir.
Cok calistiklari icinde sozliiye bu kavramlarin
hepsine dogru tanimlar yapacaktir diye
disindyorum.

18G. Semra i¢in ne dislinliyorsunuz?

190:Semra’nin karistirabilecegini
distniyorum. Ayni sekilde Damla'’nin da
karistirabilecegini distiniyorum.

Yukaridaki diyalogda da gorildigu gibi
katiimcr  6gretmenden  {ic  6grencinin
cevaplarn hakkinda ~ yorum yapmasi
istediginde, ogretmenin yorumlarinin

ogrencilerin basar seviyesine gore degistigi
tespit edilmistir. Ornegin égretmenin 17 ve
19 numarali satirlardaki yorumlari 6gretmenin
ogrencilerden beklentisinin onlarin derste
gosterdigi akademik basariya gore degistigini
destekler niteliktedir. Arastirmacilar
ogrencilerin kullandiklari ifadelerin,
soylemlerin veya yazdiklarinin aslinda onlarin
zihinlerine acilan bir pencere oldugunu ve
ogrencilerin  matematiksel ~ 6grenmelerini
degerlendirmede o6nemli bir role sahip
oldugunu belirtir (Carpenter, Fennema,
Franke, Levi, ve Empson, 1999; Carpenter,
Franke, ve Levi, 2003; Lester, 2007). Bireysel



Elif Acil, Ziilfiye Zeybek

gorismeler esnasinda katilimcr 6gretmenin,
ogrencilerin basar seviyelerine gore onlarin
matematiksel dili kullanarak kavramlari ifade
edebilme becerilerinin farklilik gosterecegini
belirtmesi sasirtici  degildir. Ancak Tirosh
(2000) ‘unda belirttigi gibi farkindalik seviyesi
yuksek olan bir 6gretmenin  6grencilerin
genel bilgileri yani sira bu bilgilerinin olasi
sebepleri hakkinda da fikir sahibi olmasi
beklenmektedir. Ogretmen  farkindahg
ogrencilerin verdigi (verebileceg@i) cevaplarn
aciklayabilmenin  6tesinde bu  cevaplar
Isiginda ogrenci disinme sekillerini analiz
etmeyi ve bu disinme sekillerinin altinda
yatan nedenler hakkinda fikir sahibi olmayi
gerektirir. Bu agidan incelendiginde, katilimci
o0gretmenin ogrencilerin matematiksel
dusunmeleri hakkinda yiizeysel farkindaliga
sahip oldugunu belirtmek yanlis olmaz.

Tartisma ve Sonug

Ogrencilerin  matematiksel dili kullanma

becerileri

Bu calismada ogrencilerin matematiksel dili
kullanabilme becerilerinin ve 06gretmenin

ogrencilerinin  bu  becerileri hakkindaki
farkindalik seviyesinin ortaya c¢ikarilmasi
amaclanmistir. Calismanin bulgularina

gore, Ogrencilerin akademik basarilan ile
matematiksel dili kullanim sikliklari arasinda
dogrusal bir iliski oldugu sonucuna varilmistir.
Bunun yani sira 6grencilerin  hepsinin
matematiksel dili kullanmaya calistiklar
gorilse de, matematiksel dili dogru ve etkili
kullanabilme becerilerinin basari dlzeyine
gore farkhlastigi tespit edilmistir. Ustelik bu
fark, 6grencilerin matematiksel dili kullanim
sikliklari ile akademik basarilarn arasindaki
farktan daha belirgin bir sekilde gézlenmistir.
Nitekim Unal (2013) da tez calismasinda,
Oogrencilerin  matematiksel dili  kullanim
dizeyleri ile akademik basarilarinin benzerlik
gosterdigini ifade etmistir.

Matematiksel dili dogru ve etkili kullanabilme
ile akademik basari arasindaki farkin,
matematiksel dili kullanma sikhdi ile akademik
basarn arasindaki farktan daha belirgin
olmasi, matematiksel dili dogru ve etkili
kullanabilme becerisinin aslinda karmasik
bir beceri oldugunu gdstermektedir. Bu
yargidan hareketle matematiksel dili dogru
ve etkili kullanabilme becerisi ile 6grencilerin
matematiksel bilgileri arasinda bir bag

oldugu ifade edilebilir. Elde edilen bu sonug
Warren (2006) tarafindan yapilan calisma ile
paralellik gostermektedir. Bu arastirmacilara
gore matematiksel dil karmasik bir slrectir
ve Ogrencinin bilissel yetenekleri bu sirecin
karmasikligini yonetir.

Katilima  6grencilerle  yapilan  bireysel
gorismeler ile ders gunliklerinde ortaya
¢ikan bulgularin uyumlu oldugu goérilmdastdir.
Ornegin bireysel gériismelerde yer alan ilk
senaryodaki hatali sembolik gosterimlerin,
Bugra tarafindan tespit edilip neden yanlis
oldugunun aciklanabilmesine ragmen, bu
durum Semra ve Damla tarafindan tespit
edilememistir. Semra ile yapilan goriismeden
sunulan kesitte de gorildugu gibi, 6grencinin
“II" (paralellik)®” (diklik) ve (esitlik) gibi
matematiksel sembolleri  karnstirdigi  ve
birbiri  yerine  kullandigi  gorilmustdr.
Damla ise, sadece bu sembolleri ayirt etme
hususunda Semra'dan daha iyi bir performans
sergilemistir. Bu bulgu 6grencilerin akademik
basarilari ile matematiksel dili dogru ve etkili
kullanabilme becerileri arasinda iddia edilen
dogru orantili iliskiyi yansitmamasina ragmen,
bu iliskiyi bozmasi icin yeterli degildir. Bu
durum bir genelleme yapilmamasi gerektigini
gostermesi acisindan onemlidir.

Aydin ve Yesilyurt (2007) sembolik anlatim
tekniginin matematik egitiminde sanilandan
fazla bir oneme sahip oldugunu ve dolayisiyla
daha c¢ok O©6nem verilmesi gerektigini
ifade etmektedirler. Ayni sekilde, Harel ve
Sowder (1998) 6gretmen adaylari ile yaptig
calismada sembolik ifadelerin anlamlarinin
bilinmemesinin veya bu ifadelerin yanlis
kullanilmasinin 6gretimin ileri asamalarinda,
daha ust dizey matematiksel konularda
(matematiksel ispat yapma gibi) cesitli
sikintilar doguracagr 6n gormustir. Ders
icerik formlari incelendiginde, 6gretmenin
derslerde matematiksel dili etkili ve dogru bir
sekilde kullandigi gorilmustir. Ancak her ne
kadar 6gretmen derste kullanilan tanim ve
kavramlari, matematiksel dilden faydalanarak
semboller, notasyonlar ve sekiller aracihig
ile de gosterse de, dgrencilerin bu beceriyi
kendi yasantilarina uygulamalari farklilik
gostermistir.  Ogrencilerin  bu  karmasik
beceriyi kendi yasantilarina etkili bir sekilde
uyarlayabilmesi, sinif ortaminda matematiksel
dilin dogru kullanilmasindan daha ileri bir
¢aba istedigini gostermektedir.
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Bulgular  kisminda  sunulan bireysel
gorismelerde, Semra’nin  yurattiga yanlis
mantigin derste 6grenilen dogru kuralin yanlis
kodlamasi oldugu soylenebilir. Bir aci ( gibi)
isimlendirilirken, o acinin Ggli gosteriminde
( veya gibi) ortada olmasi gerektigi kurah
hem 6gretmen ile hem de Semra ile yapilan
goriismede ifade edilmistir. Fakat Semra'nin
bu kurali yanlis bir bicimde kodladigi yapilan
gorismeler esnasinda agiga ¢ikmistir. Semra
yurittigud mantikla verilen dikdortgende
koselerin lzerinden devam eden cizgilerle
gecerek, lcgeninde ' nin ortada kaldigini
yaptigi ¢izimle gostermistir (Sekil 6, Sekil
7). Ogrencinin yirittigi mantiga gore
cizilen Ucgeninde ortada bulunmasina
ragmen, Semra’nin bir 6nceki acinin olarak
isimlendirilmesinden dolayi bu ag¢inin olmasi
gerektigini fark ettigi duslinilmektedir. Eger
senaryoda 'nin yerine veya olarak gosterimi
yapilsaydi, Semra'nin kullandigi mantiga gore
bu acginin go6sterimindeki yanhshigi da fark
edemeyecedi duslinilmektedir. Dolayisiyla
bu sonug, matematik derslerinde 6gretmenler
tarafindan ifade edilen kurallarin 6grenciler
tarafindan  algilanmasinin ~ her  zaman
istenilen dogrultuda olmadigini, kurallarin
sinif ortaminda dogru ifade edilse bile
ogrenciler tarafindan yanlis kodlanabilecegini
gostermesi acisindan  6nemlidir. Barcelos
(2000) tarafindan yapilan calismada 6grenciler
ders surecinde anlatilanlara kendi yorumlarini
katarlar ve bu yorumlar her zaman 6gretmenin
soylemleri ile ortismeyebilir. Etkili ogretim
icin 6grencilerin ders siirecinde anlatilanlara
kattiklari yorumu bilmek tercihten o6te bir
zorunluluktur. Nasibov ve Yetim (2008)'e gore
ise matematiksel kavramlar Uzerinde hig bir
degisiklik yapilmadan oldugu gibi agiklanmal
ve anlatiimalidir. Ogretmenler kullandiklari
ifadelere dikkat etmek zorundadir. Bu durum
yanhs anlasilmalara yol acabilir ya da 6gretimi
daha zor hale getirebilir.

Ogretmen Farkindahg:

Ogretmen ile yapilan bireysel goriisme bu
calismayaikiacidan hizmet etmistir: (1) Bireysel
gorisme protokolliinde yeralan senaryolardaki
yanhs 6grenci cevaplan 6gretmen tarafindan
fark edilebildi mi? (2) Ogrencilerin bu bireysel
gorisme senaryolarina verdikleri cevap
ogretmenleri tarafindan dogru bir sekilde fark
edilebildi mi?
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Katilimci6gretmenileyapilanbireysel gorisme
sonucuna gore, Ogretmen senaryolardaki
hatalan kolayca fark edebilmesine ragmen,
ogrencilerinin bu hatalari fark edebilmeleri
hakkindaki farkindalik seviyesinin  sinirli
oldugu gorilmustir. Bireysel gorismelerde
o6gretmenin farkindalik seviyesinin sadece
O0grencilerin  akademik basarisina  gore
sekillendigi gorilmekte ve bu ylizden de sinirh
kaldigi distnilmektedir. Oysaki 6gretmenler
ogrencilerinin ne biliyor olduklarini bilmek
durumundadirlar (NCTM, 2000). Yuksek
farkindalik  seviyesi ~ 6grenci  dislinme
sekillerini analiz edebilmeyi ve 6grencilerin
bu disiinme sekillerindeki 6rintileri yeni
duruma nasil aktarabileceklerinin 6gretmen
tarafindan fark edilebilmesini icermektedir
(Jacops vd. 2010).Farkindalik seviyesinin
sadece oOgrenci akademik basarisina bagh
olmasinin sinirliliklarindan birisi, bu durumun
genellenmesinin sakincali olmasidir. Damla
bu durumu aydinlatmak icin glizel bir 6rnek
teskil etmektedir. Ogretmenin izledigi
mantikla Damla Semra'ya gore daha alt diizey
akademik basan gosterdigi icin, bireysel
gorismelerdeki hatalari fark edebilmesi ve bu
hatalari dizeltebilmesi Semra’ya gore daha
sinirh kalmahdir. Ancak bulgular bolimiinde
bahsedildigi gibi bu durum her zaman
beklentiler dogrultusunda gerceklesmeyebilir.

Oneriler

Bu calismada oOdgrencilerin  matematiksel
dili  kullanma  becerileri;  matematiksel
kavramlari ve duslinceleri matematiksel

notasyonlar, semboller ve sekiller araciligi ile
dogru ve anlasilir bir sekilde agiklayabilme
yetenekleri incelenmistir. Ayrica, 6grencilerin
matematiksel dil kullanma becerilerinin
matematik 6gretmenleri tarafindan nasil
fark edildiginin ortaya ¢ikarilmasi amaclanan
diger bir durumdur. Bu ¢alismanin sonuclar
isiginda matematik  6gretmenleri  ve
matematik egitimcileri icin asagidaki oneriler
sunulmaktadir.

Calismanin bulgulari ogrencilerin
matematiksel dili kullanmada bazi sikintilar
yasadigini gostermistir. Kendine has (sozclk,
sembol ve simge) sistematik yapisi nedeniyle
bir dil formu olarak kabul edilen matematigin,
yapisinin  6grenilmesi, takdir edilmesi ve
matematiksel kavramlar arasindaki iliskilerin
derinlemesine 6grenilebilmesi icin bu dilin
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ogrenilmesi sarttir. Dolayisi ile matematik
ogretmenlerinin  siniflarinda  matematiksel
dil kullanimina daha c¢ok vyer vermeleri
hem o6grencilerin  matematigin  kendine
has yapisini 6grenmesini, takdir etmesini
hem de matematigi iliskisel 6grenmelerini
destekleyecektir. Giincel egitim reformlan
da matematik siniflarinda  6grencilerin
disuncelerini yazili ya da sozli olarak ifade
etmelerinin matematik dersinin vazgecilmez

da gostermistir. Oysaki, literatlirdeki bazi
calismalarda (Mason, 2002; Sherin et al., 2010)
ogretmen  farkindahginin  egitim-6gretim
ortamlarinin anahtar bileseni olmasi gerektigi
belirtilir. Nitekim Tirosh (2000) 0Ogretmen
yetistirme  programlarinin  en  6nemli
hedeflerinden birisi 6gretmen farkindaligi
yeteneginin gelistirilmesi olmalidir diyerek bu
yetenegin dnemini vurgulamistir. Ogretmen
farkindaligi konusunda daha fazla calismalarin

bir parcasi haline getirilmesi gerektigini yer almasi ve oOdgretmen farkindaligini
savunur. arttirmaya yonelik hizmet ici calismalarin

dizenlenmesi bu calismanin  bir diger
Cahsmanin  bulgulart  ayrica  6gretmen

farkindaliginin istenen diizeyde olmadigini Onerisidir.

I KAYNAKCA I

Barcelos, A., M., F. (2000). Understanding teachers’ and students’ language learning beliefs in
experience: A Deweyan approach (John Dewey). (Yayinlanmamis doktora tezi). University of
Alabama, Tuscaloosa.

Baselli, A., G. (1789). An essay on mathematical language, or, an introduction to the mathematical
sciences. London: Authors.

Brendefur, J., &Frykholm, J.(2000). Promoting mathematical communication in the classroom: Two
preservice teachers’ conceptions and practices. Journal of Mathematics Teacher Education, 3(2),
125-153.

Chirume, S. (2012). How does the Use of Mathematical Symbols Influence Understanding of
Mathematical Concepts by Secondary School Students?, International Journal of Social Science
& Education, 3(1), 35-46.

Cuban, L.(1995).The hidden variable: How organizations influence teacher responses to secondary
science curriculum reform, Theory into Practice, Reforming Science Education, 34(1), pp. 4-11.

Calikoglu Bali, G. (2002). Matematik 6gretiminde dil 6lcegi. Hacettepe Universitesi EGitim Fakiltesi
Dergisi, 23, 57-61.

Dubinsky, E. (2000). Meaning and formalism in mathematics, International Journal of Computers
for Mathematical Learning, 5(3), 211-240.

Ernest, P. (1999). Forms of knowledge in mathematics and mathematics education: Philosophical
and rhetorical perspectives, Educational Studies in Mathematics, 38(1-3), 67-83.

Ferrari, L., P. (2004). Matematical language and advanced mathematics learning, Proceedings of
the 28th Conference of the International Group for the Psychology of Mathematics Education, 2,
383-390.

Gardner, H. (1993). Multiple intelligences: Theory into practice. New York: Basic books.

Harel,G., & Sowder, L. (1998). Students’ proof schemes: Results from exploratory studies. In A.
Schoenfeld, J. Kaput, & E. Dubinsky (Eds.), Research in collegiate mathematics education Ill (pp.
234-283). Providence, Rl: American Mathematical Society.

Hiebert, J., & Grouws, D. A. (2007). The effects of classroom mathematics teaching on students’
learning. In F.K. Lester (Ed.), Second handbook of research on mathematics teaching and learning
(371-404). Charlotte, NC: Information Age Publishers.

Holgersson, 1. (2009). Teachers’ awareness of student learning. Paper presented at Norsma 5,
Reykjavik, October 2009. In Norsma 5, Reykjavik, okt 2009.

Jacops, R, V., Lamb, C,, L., L., &Philipp, A., R. (2010). Professional Noticing of Children’s Mathematical

Pamukkale University Journal of Education, Number 42 (July 2017/11)



Ogrencilerin Matematiksel Dili Kullanma ve Anlama Becerisi ile Ogretmenlerinin Odrencilerin Matematiksel
Dili Nasil Kullandiklarini Fark Edebilme Yetenegi

Thinking, Journal for Research in Mathematics Education, 41(2), 169-202.

Kafonogo, M., F,, & Bali, A,, L., T. (2013). Exploring Classroom Teachers’ Awareness of Pupils with
Learning Disabilities: Focusing on Public Primary Schools in Tanzania. Journal of Education and
Practice, 4(24), 58-66.

Mason, J. (2002). Researching your own practice: The discipline of noticing. London: Routledge
Falmer.

Morali, S., Kéroglu, H., & Celik, A. (2004). Buca Egitim Fakdiltesi Matematik Ogretmen Adaylarinin
Soyut Matematik Dersine Yonelik Tutumlar ve Rastlanan Kavram Yanilgilar, Gazi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 24(1), 161-175.

Nasibov, F. H., & Yetim, S. (2008). Elemanter matematik ve yilksek matematik kavramlari
hakkinda, Firat Universitesi Fen ve Miihendislik Bilimleri Dergisi, 20(3), 423-431.

National Council of Teachers of Mathematics (2000).Principles and Standarts for School Mathematics.
Reston, VA: Commission on Standarts for School Mathematics.

National Governors Assiciation Center for Best Practices & Council of Chief State School Officers
(2010). Common Core State Standars for Mathematics, Washington, DC: Authors. [Online]:
http://www.corestandards.org/about-the-standards/branding-guidelines/ adresinden 15
Aralk 2015 tarihinde indirilmistir.

Orton, A., & Frobisher, L. (1996). Insights into Teaching Mathematics. New York, NY: Continuum.

Otterburn, M. K., & Nicholson, A. R. (1976). The language of mathematics. Mathematics in School,
5(5), 18-20.

Payne, G., & Payne, J. (2004). Key concept in social research. Great Britain: Sage Publications.

Tirosh, D. (2000). Enhancing prospective teachers’ knowledge of children’s conceptions: The case
of division of fractions. Journal for Research in Mathematics Education, 31(1), 5-25.

Rubenstein, R.N. & Thompson, D.R., (2001). Learning Mathematical Symbolism: Challenges and
Instructional Strategies. Mathematics Teacher (94), 4, Reston, VA: NCTM.

Rudd, C, L., Lambert, C,, M., Satterwhite, M., & Zaier, A. (2008). Mathematical language in early
childhood settings: what really counts?, Early Childhood Education Journal, 36, 75-80.

Schitz, R. (2014). Vygotsky and language acquisition. [Online]:http://sk.com.br/sk-vygot.html
adresinden 12 Ocak 2016 tarihinde alinmustir.

Sfard,A.(2001).Thereismoretodiscoursethanmeetstheears:lookingatthinkingascommunicating
to learn more about mathematical learning, Educational Studies inMathematics, 46, 13-57.

Sherin, M., Jacobs, V., & Philipp, R. (Eds.) (2011). Mathematics teacher noticing: Seeing through
teachers’ eyes. New York, NY: Routledge.

Steele, D. F, (2001). Using Sociocultural Theory to Teach Mathematics: A Vygotskian Perspective.
School Science and Mathematics. 101(8), 404-416.

Strauss, A. & Corbin, J. (1990). Basics of qualitative research: grounded theory procedures and
techniques. Newbury Park, CA: Sage.

Warren, E. (2006). Comparative mathematical language in the elementary school: a longitudinal
study. Educational Studies in Mathematics, 62, 169-189.

Unal, Z. (2013). 7. sinif 6grencilerinin geometri 6grenme alaninda matematiksel dil kullanimlarinin
incelenmesi. (Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi). Dokuz Eyliil Universitesi, izmir.

Van Es, E. A& Sherin, M. G. (2009). The influence of video clubs on teachers’ thinking and
practice, Journal of Mathematics Teacher Educator, DOl 10.1007/s10857-009-9130-3. [Online]:
http://education.uci.edu/docs/JMTE-vanEs_Sherin.pdf adresinden 12 Subat 2016 tarihinde
indirilmistir.

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Sayt 42 (Temmuz 2017/1) I I l . . m



Elif Acil, Ziilfiye Zeybek

Yesildere, S. (2007). ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel alan dilini kullanma
yeterlikleri, Bogazici Universitesi EGitim Dergisi, 24(2), 61-70.

Yin,R., K.(2011).Oualitativeresearch fromstartto finish, New York: A Division of Guilford Publications.
Yildinm, A. & Simsek, H. (2011). Nitel Arastirma Yéntemleri, Ankara: SeckinYayincilik.

Zack, V. (1999). Everyday and mathematical language in children’s argumentation about proof.
Educational Review, 51(2), 129-146.

EKLER
EK. 1.
Ders icerik Formu
Dersin KazanimIan) s . .....e e e

Bu formda bulunan ilk soruyu derse girmeden 6nce, diger sorulari da ders sonunda eksiksiz olarak
doldurunuz. Bu formdaki sorular sizin ders plani hakkindaki dislncelerinizi, anlatilan dersin
icerigini ve 6grencilerin ders sonundaki kazanimlarini belirlemeye yoneliktir. Anlatilan ders ile

ilgili sorularda belirtilmeyen, ancak sizin 6nemli gérdiiglinliz hususlar var ise litfen bu formun alt
kismindaki veya arkasindaki boslugu kullaniniz.

1.Bu dersi nasil planladiniz? (Derste yapacaginiz (varsa) etkinlik(ler), ¢c6zeceginiz soru(lar) ve
bunlarin karar verme asamalarini kisaca agiklar misiniz?)

a- Ders esnasinda (varsa) kullandiginiz kavram(lar): ........cooiiriiiiiii e

3.Size gore ogrencilerin bu dersin sonundaki kazanimlari nelerdir?

Cokgen Cokgen Degil

/\ X

Orn: Ogrenciler cokgenin; en az 3 ve daha fazla dogru parcasinin sadece uc noktalarinin bir araya
gelecek sekilde olusturdugu kapali bir sekil oldugunu bilir ve yandaki tabloda verildigi gibi cokgen
olan ya da olmayan sekilleri kavrar.
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EK. 2.

1.Dikdortgenler konusunu anlattiktan sonra yazmis oldugunuz giinliiklerden bir arkadasiniza ait
olani asagidaki gibidir. Arkadasinin ifadelerini inceleyip degerlendirir misin?

Ders Ganlidgim T

(I)Nnugion l))ulcmlik dersine gok sevdigim bir arkadagpim gelemedi. Yuarin
_yine _uulcmnnk dersimir var ve ben O'nun bu dersten seri kalmasum
istermiyorum. Fakat fazla vaktim de yok, bugin Sgrendiklerimizi ona

kisaca anlatmam lazim:
%"3"‘ Jie r,lér‘f,-'ﬂlc- o vania e irledit. orctadcasion.

e’ e J:\‘..&‘I'qu\ e ;'9.“ S Hichitton “Sanoe d chsrm'

C ABcC O kire oMl ddrdarn dir =
] -2 ond “:__3' Joli  areliviere  Sdapdic
-3

D'ﬂ

L) Carablh Cernaclbrs  latehirine csi®die Bno sw seldlUe

SRS Ar [y -
AN # a6 e LADL # 1Bcl
2) Cors Wl erarlort  bitscine poraleldic B oo st
o -
- 8::1 Ve o\ ve \ADL A \Bc)
2) Her bir (& oyt P/ S S dir. Brns dnshd\e
,e,_*‘r’-r‘\b-

’\ -~
e(R)m 3CDRAI = 99

SCBY = $(m\ - S

2T = sSCADCD =35
SCB) = .SC RED) =30

2.Sana Ayse hoca ile aramizda gecen diyolagdan bir kesit sunuyorum:

Elif: Ayse hocam bugiin derste ne 6grendiniz?

Ayse: Bugiin derste cemberin dogru ile olaniliskisini 6grendik ve bu kazanimile ilgili su kavramlari
ogrencilere verdim; cember, teget dogru, ayrik dogru, kesen dogru ve kiris.

Elif: Derste bu kavramlarin tanimlarini yapip nasil goésterildigini mi islediniz?

Ayse: Evet, hatta Bugra size bu kavramlarin tanimlarini yapip, nasil gosterildigini sekil cizerek
aciklayabilir.
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3. Bir arkadasiniz kafasina takilan bir soruyu yirtip sinifa getirmistir. Ona yardimci olabilir
misiniz?

Yandaki M merkezli gember igin k
dogrusu  aynk  dogrudur.  Conkd

cemberilehigbirortaknoktasiyoktur,

k/

Gelin & dogrusunu uzatalim.

Kirismi¥ Aynikm?

Banayardim edin!

4. Ali cizdigi ve turuncu renge boyadigi bir yamugun aynisini kopyalayip bu kez sari renge
boyadi. Ali birbirinin aynisi olan bu iki yamugu, birini ters ¢evirip yanyana koydugunda

bir paralelkenar olustugunu gordu. Paralelkenar’in alaninin Taban uzunlugu x Yikseklik
oldugunu bilen Ali, olusturdugu bu seklin alanini da Taban uzunlugu x Yiikseklik veya
(b1+b2) x h formiiliini kullanarak bulabilecegini diisiindii. Ogretmeni Ali'den yamugun
alan formulini bulmasini istedigi icin, Ali olusturdugu turuncu yamugun alanini (b1+b2) x
h /2 formulind kullanarak bulabilecegini iddia etti.

— —=

AR

-—

Ali'nin buldugu bu strateji hakkinda ne dustiniiyorsunuz? Sizce dogru bir ydntem midir?
Nedenleriniz ile birlikte aciklayiniz.
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Summary

Introduction: Hiebert and Grouws (2007)
define teaching as consisting of “classroom
interactions among teachers and students
around content directed toward facilitating
students’ achievement of learning goals”
(p. 372). Teachers are expected to interact
directly with their students, make sense of
their students’ thinking, and decide how to
respond their thinking during instruction,
which constitute an essential aspects of teacher
noticing (Sherin, Jacops, and Phillipp, 2011).
According to the NCTM Standards (2000),
mathematical communication is an essential
part of math classrooms and students should
be provided opportunities to communicate
their thinking during instruction.The aim of this
study is twofold: (a) investigating seventh grade
students’ ability to use mathematical language,
which includes use of mathematical symbols,
notations and figures correctly to express
their thinking and reasoning, (b) investigating
to what extent their teacher’s make sense of
students’ use of mathematical language.

Methodology: Three seventh grade students—
Bugra, Semra, Damla (all pseudonyms) —
who demonstrated different achievement
levels in mathematics and their math teacher
participated in this study. We used student
journals and individual interviews in order
to investigate students’ use of mathematical
language— the first research question. We
used teacher logs and individual interview with
the teacher in order to investigate teacher’s
noticing—the second research question. An
inductive, grounded-theory approach (Strauss
and Corbin, 1990) guided the analysis of the
data.
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Finding: The results of this study showed
that the students tended to use mathematical
notations when they were asked to describe
a concept. However, how often they used
mathematical language and the ability to use
mathematical language correctly differed
based on students’ academic achievement
in mathematics. Furthermore, this study
also evidenced that students’ academic
achievements in mathematics influenced the
way of how the teacher noticed their reasoning
skills.

Discussion and Conclusion: This study
demonstrated the linear relationships not
only between how often students used
mathematical language and their academic
achievements, but also between how
accurately they used mathematical language
and the levels of their academic achievements.
In other words, how often and how accurately
students used mathematical language differed
based on students’ academic achievement
levels, which demonstrated that the ability
of using mathematical language accurately
to convey mathematical thinking is indeed
a complex ability. Additionally, students’
academic achievement is an important factor
that influences the level of teacher’s noticing.
Although the participant teacher could notice
the incorrect use of mathematical language
in the scenarios used during the individual
interviews, her level of noticing regarding
to how the students would respond to the
scenarios could not pass beyond the surface
level.
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Sosyal Bilgiler Dersi“Bolgemizi Taniyalim” Unitesinde Ogrencilerin
Kavramsal Gelisim Siirecinin Incelenmesi

Talip OZTURK*, Nazile YILMAZ OZCAN**

Oz

Alternatif bir 6lcme araci olan kelime iliskilendirme testi araciligiyla 5. sinif 6grencilerinin “Bolgemizi
Tantyalim” Gnitesindeki program dahilinde yer alan kavramlarla ilgili kavramsal gelisim slrecini incelemek
bu calismanin amacidir. Arastirma, Ordu’'nun Catalpinar ilgesinde bulunan bir ortaokulun 5. siniflarinda
dgrenim géren 46 6gJrenciyle yapilmistir. Calismada veri araci olarak “Kelime iliskilendirme Testi” (KIT)
kullanilmistir. Calismanin 6n test ve son test kisimlarinda Gnitedeki kavramlari iceren kelime iliskilendirme
testi uygulanmistir. Ogrencilere Sosyal Bilgiler Ogretim Programi dahilinde “Bélgemizi Taniyalim” Ginitesinde
gecen on alti kavram verilmistir. Ogrencilerin 6n test sonucunda &n bilgilerinin konuyla alakasiz genis bir
alana yayildigi; kavramlarin gectigi cimleleri kurmakta zorlandiklar veya kavramlarla ilgili asil anlamlarinin
disinda ciimleler kurduklar gézlenmistir. Ogrencilerin kavram yanilgilan sebebiyle, farkl tipteki sorulari
cevaplarken glicliik cektikleri gorilmastir. Yapilan 6n testle kavram farkindaligi olusturulmaya cahsilmistir.
Bu arastirma sonucunda KiT'in bahsedilen amaclari gerceklestirmek icin kullanilabilecek bir dlcme-
degerlendirme araci olarak egitim ortamlarinda alternatif bir 6lcme araci olarak kullanilmasinin yararli
oldugu dustinilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Kelime iliskilendirme testi, sosyal bilgiler, kavram 6gretimi.

Examination of Conceptual Development Process of Students in
“Getting to Know Our Region” Unit of Social Studies Lesson

Abstract

The aim of the study is to examine the conceptual development process of the concepts in the unit of
“let’s learn our region” of the 5th grade students through the word association test which is an alternative
measurement tool. The study was conducted with 46 students who were educated in the 5th grade of a
middle school in Catalpinar district of Ordu. A word association test (WAT) was used as a data gathering
tool in the study. In the pre-test and post-test sections of the study, the word association test including
the concepts in the unit was applied. Within the scope of the Social Studies curriculum, students are given
sixteen concepts in “let’s learn our region” unit. The preliminary test results of the students have spread
to a wide range of irrelevant topics; It is observed that they have difficulty in constructing the sentences
through which the concepts pass, or they have made statements other than their real meaning about the
concepts. Because of the misconceptions of the students, it was seen that they had difficulty in answering
different types of questions. It was tried them to realize conceptual awareness by pre-test. As a result of this
study it is thought that WAT can be used as an alternative measurement tool in educational environments
as a measurement-evaluation tool in which the mentioned aims can be used.

Keywords: Word association test, social studies, concept teaching.
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GiRiS

Cevresel kosullarin  degismesiyle bireyin
davranislarinda meydana gelen degisme
o0grenme olarak ifade edilebilir. Kavram

o0grenme ise, uyaricilan kategorilere ayirarak,
zihinde bilgiler olusturmaktir (Ulgen, 2004,

s.117).  ilkégretim  dgrencilerinin - sosyal
bilgilerle ilgili ilkeleri 6grenebilmeleri ve
karsilarina cikabilecek sosyal problemleri

¢Ozebilmeleri icin temel kavramlarn cok iyi
anlamalari gerekmektedir (Yazici ve Samanci,
2003). Bu noktadan hareketle; cograf,
sosyolojik, ekonomik, politik ve tarihsel
diinyaya ait temel kavramlar bilgisi olmadan,
kim oldugumuzu ve yasadigimiz dinyanin
ne oldugunu anlamamiz buyik olclide
sinirlandiriimis olacaktir. Ozellikle ilkégretim
kademesi kavram Odgretimine temel teskil
ettiginden sosyal bilgilere ait kavramlarin
ilkogretim kademesinde ele alinmasi nemlidir
(Tokcan, 2015).

Sosyal Bilgiler Ogretim Programi'nin temel
Ogeleri arasinda “kavramlar” 6nemli bir yere
sahiptir. Kavramlar 4. siniftan baslayarak
7. sinif diizeyine kadar asamali bir sekilde
birbirini tamamlayan nitelikte siralanmaktadir.

S6z konusu programda Sosyal Bilgilere
0zgu kavramlarin yaninda sosyal bilim
disiplinlerini iceren kavramlara da yer

verilmistir. Taba (1962)'ya goére kavramlar
“ait olduklarn akademik disiplin agisindan
anahtar niteligindeki Ust diizey soyut fikirleri
veya inanclari temsil eden sozcikler veya kisa
deyimlerdir; kavramlar buylk miktarlardaki
bilgileri sembolize ederler ve genellik,
karmasiklik ve soyutluk bakimindan artan
veya azalan bir bilgi hiyerarsisine gdndermede
bulunurlar” (Akt: Kottler ve Gallavan, 2013,

s.106). insanlarin  dogumundan &limiine
kadar gecen sirecte kavramlar olmazsa
olmazlarin  basinda gelmektedir. Clnki

insanlar bir duygu, dislince ya da davranisi
kavramsal olarak ifade etmek zorundadirlar.
Kavram o6gretiminde ilkdgretim kademesi
onemli bir donim noktasidir. Bu dénem
icinde kavramlarin cocuklara planli ve dogru
bir sekilde 6gretilmesi dnem arz etmektedir
(Ozdemir, 2014, s.22). Clinkii cocuklar kiiciik
yaslarda fiziksel ve sosyal dinyayl kendi
deneyimleri ile taniyarak, zihinlerinde gergek
bilimsel duslincelerden farkli bir dislince
sistemi olusturmaktadir. Onlarin zihinlerinde
nesnelere ve olaylara ait

olusturduklari kavramlar, bilimsel olarak kabul
gormis kavramlardan farklilik gosterebilir.
Bu duruma ise kavram yanilgisi adi verilir.
Kavram yanilgilari 6grencilerin bilimsel olarak
kabul edilen kavramlara alternatif olarak
gelistirdikleri kavram tanimlamalaridir (Glnes
vd., 2010, 5.937).

Kavram yanilgisini, bir kisinin bir kavrami
anladigi  seklin, ortaklasa kabul edilen
bilimsel anlamindan énemli derecede farklilik
gostermesi olarak tanimlamak mumkindir
(Aydogan vd., 2003, s.113). Kavram yanilgilari
biryapigibidirve birbiri (izerine eklenir. Kavram
yanilgilari, bilgi eksikliginden olusan bir bosluk
gibi baslar. Bu bosluk, 6gretmen tarafindan
verilen niteliksiz 6gretim, 6grencilerin var olan
bilgileri ve karsi karsiya kalinan deneyimlerle
rastgele dolar. Ogrenci tarafindan rastgele
bosluk doldurma ile elde edilen bilgiler hic
siphesiz bir yere kadar basarilidir ama bir
noktadan sonra bu olay, karsimiza kavram
yanilgisi olarak ¢ikar (Rowell, Dawson ve Harry,
1990; Akt. Diindar, 2011, 5.334).

Yapilandirmaci  6grenme yaklagiminin  son
yillarda  egitim ortamlarindaki  etkililigi
giderek artmis; buna paralel olarak geleneksel
teknikler, yerini kavramsal diizeydeki bilgiyi
Olcen alternatif tekniklere birakmistir. 2005'te
yenilenen ve uygulamaya konulan ilkdgretim
programlarinda da alternatif olgme ve
degerlendirme tekniklerine vurgu yapilmis
ve bunlarin uygulanmasi 0zellikle tavsiye
edilmistir (MEB, 2005; MEB, 2009).

Alternatif 6lcme ve degerlendirme anlayisi,
bireyin bilgiyi nasil ve hangi surecler
sonucunda 6grendigine odaklanir. S6z konusu
anlayis, 6lgme ve degerlendirmenin de bu
sureg icinde yapilmasi, Grlnle birlikte siirecin
de degerlendirmeye katilmasi gerektigini
savunur (Tasdere, 2010). Alternatif Olcme
degerlendirme  anlayisinda birbirinden
bagimsiz bilgiler yerine, birbirine bagh iyi
yapilandinimis bir bilgi agini degerlendirmek
olduk¢a onemlidir (MEB, 2005; MEB, 2009).
Bu degerlendirme siirecine hizmet eden
kavram haritasi, yapilandiriimis grid, tanilayici
dallanmis agac, KiT gibi bircok teknik
mevcuttur (Istkh vd. 2011). Bu arastirmada
bahsedilen tekniklerden yalnizca KiT tizerinde
durulmustur.

Ogrencilerin kavram yanilgilarini, kavramlarla
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ilgili bilissel yapilarinin tespitini ve kavramlar
arasindaki anlamsal iliskilendirmeleri
nasil belirlenir?  Ogrencilerin uzun sureli
hafizasindaki kavramlarin anlamsal olarak
dogru olup olmadigini veya kavramlar
arasindaki baglantiyr dogru kurup kurmadigi
nasil tespit edilir? Bu sorular icin egitimciler
cesitliydntemler kullanmislardir. KiT bunlardan
en eskisi ve en yaygin olanidir (Shavelson,
1974; Preece, 1978; Kempa and Nicholls, 1983;
Johnstone and Moynihan, 1985; Bahar vd.,
1999).

Bir olcme araci ya da bir tanilama arac
olarak kullanilabilen KiT; dersin basinda én
test, sonunda da son test olarak uygulanir.
Uygulama tamamlandiginda her iki testin
sonuglart  birbiriyle mukayese edilir. Bu
mukayese ile kavram gelisimleri konusunda
ogrencilerdeki degisiklikler izlenir (Bahar
vd., 1999). Bahar ve Ozatli (2003), Biyoloji |
konularinda canlilarin temel bilesenleri ile
ilgili ortadgretim 1. sinif 6grencilerinin bilissel
yapisini KiT'i kullanarak arastirmislardir. Bu
calisma ile bu teknigin hem bir teshis hem
de bir kavramsal degisim stratejisi olarak
fen alanlarinda calisan akademisyen ve
ogretmenlerin  kullanabilecegi, geleneksel
metotlara alternatif bir strateji olabilecegi
ifade edilmistir. Nakiboglu (2008), ilkdgretim
Ogretmen adaylarina atom teorileri ve
atomun yapisi ile ilgili kavramsal iliskileri ve
kavram yanilgilarini tespit etmek amaciyla
KiT'i kullanmis ve kavramsal degisimi ortaya
koymada onemli bir teknik olabilecegini
belirtmistir. Ercan ve Tasdere (2010), ilkdgretim
7. sinif 6grencilerinin bilissel yapisini ortaya
koymak, kavramsal degisim siireciniincelemek
ve kavram yanilgilarini tespit etmek icin KIT
kullanmuslardir.

KiT, 8grencilerin bilissel yapisini ve bu yapidaki
kavramlar arasindaki baglarin anlamli olup
olmadiginin  tespiti  acisindan  oldukca
onemlidir. Ayrica uzun donemli hafizadaki
kavramlar arasi iliskilerin yeterliligi veya
yetersizligi de bu testlerle ortaya cikarilabilir

(Bahar vd., 1999). KiT, dgrencilerin bilissel
yapilarini ortaya koymak, kavram yanilgilarini
tespit etmek ve kavramsal degisimleri
belirlemek gibi amaclarla kullaniimaktadir
(Bahar vd., 1999; Bahar ve Ozatli, 2003; Ercan
ve Tasdere, 2010). Ancak bu amaclara yonelik
yapilan calismalarin tamamina yakini fen
bilimleri egitimi alanina aittir.

Bu calismada, KiT aracihigiyla 5. sinif “Bélgemizi
Taniyalim” Unitesinin icinde programda yer
alan 16 kavramla ilgili ders islenmesi 6ncesi
ve sonrasl ogrencilerin bilissel gelisimini
ortaya koymak ve kavramsal degisim siirecini
incelemek amaclanmistir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Arastirmada yontem olarak mevcut durumu
tespit etmek amaciyla tarama yontemlerinden
boylamsal tarama yontemi kullanilmistir.
Bilimsel arastirmalarda incelenen olgular
zamanla degisim halindedirler. Bu nedenle
bilimsel arastirmalarda bazen anin fotografini
cekmek yerine zaman igerisindeki degisimlere
odaklanmak gerekebilir. Boylamsal tarama,
veri toplama slirecinin  zaman icinde
tekrarlanarak  yapildigr  tarama  tlrudir
(Ozdemir, 2014). Bu calismada 5. sinif Sosyal
Bilgiler dersi “Bolgemizi Taniyalim” Gnitesinde
gecen 16 kavram icin ogrencilerin bilissel
yapisini ortaya koymak icin KiT araciligiyla
veriler elde edilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin  calisma grubunu  Ordu il
Catalpinar ilcesine bagh bir ortaokul’'un 5.
sinifa devam eden 46 6grenci olusturmustur.
Katilimcilarin ebeveynlerinin egitim durumuna
iliskin bilgiler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1'de goruldiigi tGzere, calismaya katilan
ogrencilerin ebeveynlerinin egitim durumuna
iliskin bilgiler yer almaktadir. Buna gore
katihmcilarin anne ve babalarinin cogunlukla
(f=86) ilkokul ve ortaokul mezunu, 5 velinin ise
lise mezunu oldugu gorilmektedir.

Tablo 1. Calisma Grubu Ebeveyn Egitim Bilgileri

Okur-Yazar degil ilkokul Ortaokul Lise
Anne 1 25 19 1
Baba - 17 25 4
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Veri Toplama Araci

Arastirmada veri araci olarak KiT kullanilmistir.
Testi  olusturmak amaciyla “Bolgemizi
Taniyalim” Gnitesinde yer alan 16 kavram (Afet,
Cevre, Cevre Kirliligi, Hava Olayi, Hava Durumu,
iklim, Yer, Yerlesme, Kentlesme, Sehirlesme,
Dogal Ortam, Beseri Ortam, Nufus, Gog, Yon,
Bolge) secilmistir. Uygulamada her bir kavram
bir sayfaya gelecek sekilde hazirlanmistir.
Asagida ornek bir sayfa diizeni hazirlanmistir:

Uc hafta siirecek liniteye baslamadan oénce
hazirlanan KIT uygulanmistir. Uygulamaya
baslamadan énce égrencilere KiT'le ilgili bilgi
verilmistir. Ogrencilerin yas grubu (5. sinif) géz
oniinde bulundurularak 40 saniye icerisinde
anahtar kavramlarin akillarina getirdigi ilgili
kelimeleri 6grencilerden yazmalari istenmistir.
Anahtar kavramlarin her birisinin tek bir
sayfada alt alta yazilmasinin sebebini Bahar ve
Ozatli (2003) zincirleme cevap riskini dnlemek
olarak aciklamiglardir. Eger her kavram
yaziminda anahtar kavrama donulmezse
hem 6grenci anahtar kavramdan uzaklasacak
hem de yazdigi kelimelerin aklina getirecegi
yeni kelimeleri yazabilecegi 6n gorilmiustar.
Bu da testi amacindan uzaklastirabilecektir.
Ogrencilerden her kavrama bir sayfa ayirip esit
surede cevaplandirmalari istenmistir.

Bircok c¢alisma, veri analiz tekniginin bu
tlrdndn glvenli sonuglar sagladigini ortaya
koymaktadir (Kurt, Ekici ve Aksu, 2013).
Ayrica arastirma sonuglarinin  gecerligini
saglamak amaciyla verilerin kodlanmasi ve
veri analiz siireci (kavramsal kategoriye nasil
ulasildigi) detayli bir sekilde bu calismadarda
aciklanmistir.  Arastirmanin  guvenirligini
saglamak icin ise, arastirmada ortaya cikan
kodlarin s6z konusu kavramsal kategorileri

temsil edip etmedigini teyit etmek amaciyla
iki arastirmacinin kodlari ile kodlara iliskin
kategorileri karsilastirilmistir. Arastirma verileri
ikialanuzmanitarafindanayriayrikodlandiktan
sonra ortaya ¢ikan kod ve kategori listesine son
sekli verilmistir. Arastirmacilarin birbirinden
bagimsiz  olarak  kullandiklari  kodlarin
tutarhhgr “Gorus birligi” ya da “Goras ayrnhgr”
seklinde isaretlemeler yapilarak saptanmistir.
Arastirmacilarin, 6grencilerin ifadeleri icin ayni
kodu kullandiklari durumlar géris birligi, farkl
kodu kullandiklari durumlar ise goris aynhgi
olarak kabul edilmistir. Bu sekilde yapilan veri
analizinin guvenirligi, Miles ve Huberman
(1994) tarafindan oOnerilen [Gorls birligi /
(Gorus birligi + Gorus ayrnihgr) x 100] formlu
kullanilarak hesaplanmis ve buna dayanilarak
arastirmacilarin puanlar arasindaki ortalama
guvenirlik % 91 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

KiTkullanimindaverianalizivedegerlendirmesi
iki sekilde yapilmaktadir; ilk degerlendirmede
puanlama esasina dayali olarak 6grencinin
anahtar kavrama uygun verdigi kelime dogru
cevabi iceriyorsa bir puan verilerek test puani
hesaplanabilir. Ogretmen, verilen cevabin
anlamh olup olmadigini kontrol etmek icin
O0grenciden cimle yazmasini isteyebilir.
Ogrencinin yazmis oldugu ciimle icinde ayri
bir puan verilerek puanlama yapilabilir. ikinci
degerlendirmede ise anahtar kavram icin
verilen cevaplarin tekrarlanma sikligina gore
frekans tablosu olusturulabilir. Frekans tablosu
ile bilissel yapiyr ve kavramsal baglantilari
gormekicin kavram agi olusturulabilir. Kavram
agi olusturmada Bahar vd. (1999) tarafindan
ortaya konulan kesme noktasi teknigi kullanilir.
Kesme noktasinin en yliksek frekansi kavram
aginin ilk kismindaki semayi olustururken,
belirli araliklarla asagi cekilen kesme noktasi,
tim anahtar kavrami olusturan kelimeler
kavram agindan c¢ikincaya kadar kavram agini
olusturur.Bu teknige gore; kelimeiskillendirme
testinde yer alan herhangi bir anahtar kavram
icin en fazla verilen cevap kelimenin belli
sayida asagisi kesme noktasi olarak kullanilir.
Frekansin Gstliinde bulunan cevaplar kavram
aginin ilk kismindaki boélime yazilir. Daha
sonra kesme noktasi belirli araliklar ile asagiya
cekilir. Ve tim anahtar kelimeler kavram
aginda cikincaya kadar islem devam eder.
Her bir kesme noktasi araliginda ortaya ¢ikan
kavramlar o araliktaki 6grenci sayisi kadar
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tekrar edilmis demektir. Ogretmen bu kavram
haritasina bakarak yontemini sorgulayabilir
ve haritada yer alan eksik kavramlar tizerinde
tekrar durabilir (Istkh vd., 2011).

On test ve son test ile toplanan veriler analiz
edilerek anahtar kavramlar icin tekrarlanan
kelimelerin sikligini gésteren frekans tablolari
ve frekans tablolarindan yararlanarak kavram
aglarn olusturulmustur. Bahar vd., (1999)
tarafindan ortaya konulan Kesme Noktasi
(KN) teknigi kullanilmistir. KiT'de yer alan
herhangi bir anahtar kavram icin en fazla
verilen cevap 5-9 sayl asagisi kesme noktasi
olarak kullanilmistir. Bu frekansin Ustlinde
bulunan kavramlar ve cevap kelimeler ara
baglanti cizgileriyle iliskilendirilerek kavram
aginin ilk kismina cizilmistir. Daha sonra kesme
noktasi belirli araliklar ile asagiya cekilmis
ve tim anahtar kelimeler kavram aginda
¢ikincaya kadar islem devam etmistir (Ercan,
Tasdere & Ercan, 2010). Her bir kesme noktasi
araligi, o kadar sayidaki 6grencinin anahtar
kavramlara karsilik verdikleri cevap kelime
sayisinl gostermektedir. Bu kavramlar ve
cevap kelimeler arasinda baglantilar kurularak

ilgili kesme noktasi araligindaki kavram aglar
ortaya cikanlmistir. Sekil 1'deki 6n test ile Sekil
2'deki son test sonucunda elde edilen frekans
tablolari dogrultusunda hazirlanan kavram
aglar bu teknikle hazirlanmistir.

BULGULAR

Verilerin analizi sonucunda ulasilan Ontest
ve sontest kelime saylari tablo 2'de
verilmistir.

Tablo 2'de anahtar kavramlar igin Uretilen
kelime sayilarinin Ontest ve sonteste gore
dagilimini  gostermektedir.  Elde edilen
bulgulara gore, “Bolgemizi Taniyalim” Unitesi
Oncesinde o6grencilerin anahtar kavramlarla
urettikleri toplam kelime sayisi 2950dir. Uc
haftalik egitim slrecinden sonra (rettikleri
kelime sayisi 3412dir. Genel olarak on teste
gore son testte bir artis oldugu goriilmektedir.
KIT sonucunda hangi anahtar kavram icin
kac tane kelime Uretildigi frekans tablosuyla
ortaya konulmustur. Frekans tablolan
olusturulurken her bir 6grencinin doldurdugu
KiT'ler incelenmis ve cetele tutularak frekans
tablolari olusturulmustur.

Tablo 2: Anahtar Kavramlar ve Verilen Cevap Kelime Sayilari

Anahtar Kavramlar

Kelime Sayisi (f)

On-Test Son-Test

Afet 159 228
Cevre Kirliligi 144 152
Cevre 220 240
Dogal Ortam 200 212
Yer 170 179
Beseri Ortam 202 217
Kentlesme 138 151

Sehirlesme 144 144
Niifus 158 161

Go¢ 131 143
Bolge 191 206
Yerlesme 125 145
Afet 159 228
iklim 172 175
Hava Durumu 218 232
Hava Olayi 178 211

Yon 241 318
Toplam Kelime Sayisi 2950 3412
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Birinci uygulama ile elde edilen verilerin analizi sonrasinda hazirlanan kavram agi haritalar Sekil
1'de verilmistir.

Klesme Noktast 30-35 Aras
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Gney Dogu Yagmuriu Karadeniz Alcdeniz

I

Cap Bina

Kesme Noktas: 25-29 Aras

Yagmurlu Giinesli Afet Cig Hava Duramu Kar
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Sekil 1. On Test Frekans Tablosuna Gdre Hazirlanan Kavram Agi Haritasi
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Kesme Noktas: 15-12 Aras:
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Sekil 1. On Test Frekans Tablosuna Gére Hazirlanan Kavram Agi Haritasi (Devami)
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Sekil 1 incelendiginde;

KN=30 arasi icin gunlik hayatta en sik
kullanilan anahtar kavramlarin ortaya c¢iktigi
gorilmektedir. “Cevre kirliligi”, “beseri ortam’,
“yon’, “hava durumu” gibi anahtar kavramlar
arasinda iliski oldugu gortlmektedir. “Cop”,
“bina”’, “kuzey”, “glney”, “dogu’, “bati” gibi
glnlik hayatta sik kullanilan kelimelerin sayi
olarak cok yazildigi anlasiimaktadir. Bunun
yaninda yine Bolge anahtar kavramiyla ilgili
kendi bolgemiz olan “kara deniz” kelimesi ve
yine bélgemizin genel 6zelligi olan “yagmurlu”
kelimesinin sayi olarak cok c¢ikmasi dikkat
cekmektedir.

KN>20-29icin anahtar kavramlardan alti tanesi
(Afet, Beseri Ortam, iklim, Hava Olayi, Géc,
Hava Durum) 6ne ¢ikmaktadir. Bunlara verilen
cevaplarda da yine glinliik hayatta kullanilan
kelimeler oldugu dikkat cekmektedir. Kitle
iletisim araclarinda yer almasi ile okulda
derslerde gorilmesi ve yine okulda yapilan
tatbikatlar nedeniyle “afet” anahtar kavramiyla
ilgili “deprem” kelimesinin fazla Uretildigi
gorilmektedir. Uygulamanin kis mevsiminde
gerceklestirilmesi ve sikca s6z edilmesinden

Kesme Noktas: 40-44 Aras

Afet | — Cig

Kesme Noktast 35-39 Aras

o (R} oo [Fommmm] v

Kesme Noktast 30-34 Arasi

ECR

Kesme Noktast 25-29 Aras

dolayi fazla uretilen kelimelerden bir digerinin

de “c1§” oldugu soylenebilir.

KN=15-19 icin kelime Uretilen anahtar kavram
sayisinin arttigi  gorilmektedir. Yon-Pusula;
Nifus-insanlar; Afet-Heyelan, Sel; Yer-Toprak
iliskisi  6grencilerin ilkokuldan getirdikleri
anlamh  6grenmenin  gostergesi  olarak
degerlendirilebilir.

KN=10-14icin on anahtar kavramlailgili (cevre,
dogdal ortam, gog, yerlesme, bolge, yer, beseri
ortam, sehirlesme, kentlesme, niifus) daha
iliskili olarak cevap verdikleri tespit edilmistir.

KN=5-9 icin 16 kavramin tumuyle ilgili
kelimelerin  Uretildigi gortlmektedir. Yer,
nifus, kentlesme, yerlesme, cevre kirliligi,
cevre, dogal ortam anahtar kavramlarinin
kendi aralarinda; iklim, hava durumu ve
hava olay! kavramlarinin da kendi aralarinda
daha fazla iliskili oldugu gorilmektedir. Bu
durumun kavramlar arasindaki anlam ve konu
butunliugu ile ilgili oldugu distnulmektedir.

ikinci uygulama ile elde edilen verilerin analizi
sonrasinda hazirlanan kavram agi haritalan
Sekil 2'de verilmistir.

Kuzey — Yon |— Dogm
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Hava Durumu |— Karh Kuze&-‘doﬁgu Giineydogu

Karadeniz

Giinevbat Alkdeniz

Pamukkale University Journal of Education, Number 42 (July 2017/11)



Sosyal Bilgiler Dersi “Bélgemizi Taniyalim” Unitesinde Ogrencilerin Kavramsal Gelisim Siirecinin incelenmesi
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Sekil 2: Son Test Frekans Tablosuna Gore Hazirlanan Kavram Agi Haritasi

Kesme Noktas: 10-14 Arast
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Sekil 2 incelendiginde;

KN=>35, 6n test frekans tablosundakine oranla
daha fazla kelime uretilmistir. Afet ve Yon
kavramlarinda Uretilen kelime sayisinda artis
oldugu dikkat cekmektedir. Gunlik yasanti
icerisinde kullandiklar ve toplumsal hayatta
karsilastiklar kavramlarla ilgili daha ¢cok kelime
tirettikleri gorGlmustir. Afet- Cig, Deprem;
Yon- Kuzey, Dogu, Bati, Gliney; Cevre Kirliligi-
Cop; Hava Durumu- Yagmurlu; gibi anlamh
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Simgek

Dol Bulutl

iliskiler frekans aginda dikkat cekmistir.

KN=>30-34 frekans haritasinda Afet- Sel, Hava
Durumu- Glinesli, Bolge- Karadeniz iliskisi gibi
anlamli iliskiler oldugu ve kelime sayisinda
artis oldugu gorilmustr.

KN=>20-29 icin 6n testte gorillen Afet- Toprak
Kaymasi, Afet- Heyelan seklindeki kavram
yanilgisinin son testte blyuk oranda diizeldigi
ogrencilerin Toprak Kaymasi ile Heyelan
kavramlarinin ayni anlami ifade ettiginin
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Sekil 2. Son Test Frekans Tablosuna Gore Hazirlanan Kavram Agi Haritasi (Devami)

farkina vardiklar gorilmustir. Hava Olayi
ile Hava Durumu kavramlari arasindaki
iliskilerinde daha anlamh olarak kuruldugu
sonucuna ulasiimistir.

KN>15-19 icin Nifus- insanlar, insan Sayisi,
Cogalma; iklim- Hava Durumu, Yerlesme,
ikametiiliskisi anlamli bir sekilde olusturuldugu
tespit edilmistir.

KN>=10-14 icin On teste goére bu aralikta
daha fazla kelime uretildigi dikkat cekti. Tim
anahtar kavramlarla ilgili Gretilen kelimelerin
hem sayisinin arttigi hem de anlam iliskisinin
daha iyi kuruldugu anlasiimistir.

KN=>5-9 icin de yine 6n teste gore ¢cok yogun
bir ag olustugu gorulmustur. Bu aglarda
anlamh iliskilerin anlamh olmasi énemlidir.
Bu durum son teste kadar 6grencilerin bilissel
olarak kavramlari daha iyi algiladiklari seklinde
yorumlanabilir.

On Test ile Son Testin Karsilastiriimasi

On testteki anahtar kavramlara verilen
cevaplar incelendiginde son teste gore daha
az kelime Uretmelerinin yaninda ozellikle
Urettikleri kelimelerin anahtar kavram ile
iliskisine dikkat cekmek gerekir. Bu calismada
yer alan 6grenci grubunun ailelerinin egitim
diizeyininde 6grencilerin kavram 6greniminde
etkili oldugu duslnilmektedir. Annelerin en
fazla ilkokul mezunu oldugu; babalarinda yine

¢ogunlugunun ilkokul mezunu, ¢ok az sayida
lise mezunu oldugu gériilmektedir. Orneklemi
olusturan 5. sinif 6grencilerinin kdy 6grencileri
olmalari, ailelerinin  egitim seviyelerinin
distk olmasi; ashnda ginlik hayatta sikca
karsilastiklar anahtar kavramlarla ilgili 6n
testte kelime turetmekte zorlandiklarn ve
kavram vyanilgisi yasadiklari gorilmustir.
Ozellikle “Afet’, “Yén”, Hava Durumu’, “Hava
Olayr’; “Beseri Ortam”, “Dogal ortam” anahtar
kavramlanyla ilgili kavram yanilgilar 6n testte
dikkat cekmekte olup bu durumun son testte
azaldigi sonucuna ulasiimistir. Ogrencilerin
“Heyelan” ile “Toprak Kaymasi"ni farkli iki
kavram olarak degerlendirmeleri kavram
yanilgisina bir Ornek olarak verilebilir. Bu
durum 6grencilerle ilgili 6n bilgilerinde yeterli
bir birikimin olmadigini da distindirmektedir.
Ailelerin egitim dizeyinin distk olmasi;
glinlik hayatta bu kavramlarin  yanhs
kullanilmasi ya da gercek anlami disinda
kullanilmasi; yine ilkokulda bazi konularda bu
kavramlarin bir kisminin ge¢cmesine ragmen
ders islenisi sirasinda anlamh 6grenmenin
gerceklesmemesi de onemli diger bir etken
olarak duslinGlmektedir.

On test kavram agi incelendiginde en yiiksek
saylda 34 kelime tiretildigi gorilirken son
testte bu sayinin bircok kez gecildigi ve daha
fazla sayida kelime turetildigi gorilmektedir
(Deprem-44, Cig-41, Cop-36, Kuzey- 40,
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Gliney- 36, Dogu- 40, Bati- 41). Sadece sayi
olarak gecilmekle kalinmayip daha anlamh
iliskiler kuruldugu da tespit edilmistir.

Ontestfrekans haritasina gére son-test frekans
tablosuna bakildiginda oncelikle yine giinliik
hayatta karsilasilan anahtar kavramlarin
ve bunlara bagh kelimelerin turetildigi
gorilmektedir. Ayrica on testte goriinen
kavram yanilgilarinin  6gretim slrecinden
sonra son testte azaldigi soylenebilir.

On test frekans haritasinda anahtar kavramlari
arasinda cok az baglanti ¢cikmasina karsin
son test frekans haritasinda anlamh ve
daha fazla kelime Uretilerek agin daha ¢ok
yogunlastigi tespit edilmistir. Yani On test
sonugclar 6grencilerin kavramlar ve bunlarla
ilgili diger kavramlari birbiri icerisine girmis bir
ag seklinde algilayamadiklari son- test frekans
haritasindaise bunu biyik 6lctide basardiklari
anlasilmistir.

KiT sonuclarinin analizinde sadece anahtar
kavramlara verilen cevap kelime sayisina
degil ayini zamanda anahtar kavramlara
verilen cevaplarin  ne kadarinin iliskili
olduguna ve cevap verilis sirasina da bakilr.
Boylece anahtar kavramlarin  anlamsal
yakinhginin belirlenmesi, frekans tablosunun
olusturulmasi ile haritasinin ¢izimi daha net bir
sekilde ortaya konmasini saglayacaktir.

Son testte 3 haftalik calisma siireci sonunda
hem tiretilen kelime sayisinda artis oldugu
hem de anahtar kavramlarla ilgili daha iliskili
kelimeler tiretildigi sonucuna variimistir.
Afet, Yon, Hava Durumu, Hava Olayi, Beseri
Ortam, Dogal Ortam gibi kavramlarla ilgili

daha anlamli kelimelere ulastiklari dikkat
¢ekmektedir.
TARTISMA VE SONUC

Son yillarda 6grenme ortamindaki etkisiyle
birlikte 6grencilerin bilissel yapilarini teshis
etmede, kavramsal degisim silrecini ve
kavram yanilgilarini belirlemede geleneksel
metotlar yerine anlamli 6grenmelerin nasil
Olcllebilecegi ve belirlenebilecegi 6nem
kazanmistir (Ercan, Tasdere & Ercan, 2010). Bu
cercevede ele alinan ¢alismada konu anlatimi
dncesinde ve sonrasinda KiT uygulanarak
ogrencilerdeki kavramsal iliskilerin bilissel
yapisini ortaya koyma, kavram yanilgilarinin
tespiti ve kavramsal degisim sirecinin
izlenmesi amaclanmistir.
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Bulgulara gore 6grencilerin bilissel yapisinda
anahtar  kavramlarin iliskilerinin  nasil
kuruldugu ve hangi kavramla ilgili kag
tane kelime tiretildigi 6n test ve son testle
belirlenmistir. Bu testlerden elde edilen
sonuclar karsilastirildiginda kavramsal
degisim ile ilgili bazi kavram yanilgilar tespit
edilmis; 6n- test ile son-test arasindaki egitim
surecinde bu yanilgilarin buyltk olgude
giderildigi gorilmustar.

Bahar ve digerleri (2006), bir kavramla
iliskilendirilen kelimelerin sayisinin o kavramin
anlasilip anlasilamadigini belirlemekte
kullanilabilecegini ve boylece bir kavramin iyi
anlasilmasinin kavramla iliskilendirilen diger
kelimelere bagh oldugunu vurgulamiglardir.
Ayrica Uretilen cevap kelimelerin/sdzcuklerin
niteligi ve konuyla iliskili olup olmadigi tek
tek incelenmis ve Uretilen kelime sayisi tespit
edilmistir. Nartglin (2006)e gobre anahtar
kavramla iliskilendirilen cevap kelime sadece
hatirlama  diizeyinde anahtar kavramla
anlamli  bir iliskisi olmayan bir c¢agrisim
Uriint  de olabilir. Bundan yola cikarak
anahtar kavramlarla ilgili son testte genis
bir alanin tarandigi ve daha anlaml kelime
iliskilendirmelerinin gorildigi belirtilebilir.
Atasoy (2004)'a gére, KiT'te frekans tablosu
olusturma, kavram aglari ¢cizme gibi verilerin
farkli  sekillerde yorumlandigi  durumlar
s6z konusudur. Bu durum KiT’in avantaj ve
dezavantajlarinin neler olabilecegi, artilarinin
ve eksilerinin neler olabilecegi noktasinda
tartisma konusu olusturmaktadir.

KiT literatiirde pekcok alanda &lcme -
degerlendirme arac olarak kullanilmistir.
Yapilan  calismalarin  daha c¢ok fen
bilimlerinde oldugu gorilmektedir.
Bununla birlikte alan yazinda daha ok fen
bilimleri alaninda kullanilan KiT'in sosyal
bilimlerde de kullaniimasinin faydali olacagi
disinilmektedir.

Isikli, Tasdere ve G6z (2011) tarafindan yapilan
calismadaki kavram agiyla karsilastinldiginda
bazi benzer ve farkliiliskilendirmelerin oldugu
tespit edilmistir. Bu calismada Isikh, Tasdere ve
GOz (2011)'Gn cahsmasindaki gibi Dogal Afet
ile Deprem ve C1g; Cevre ile Cop ve kirlilik; Yon
ile Kuzey, Gliney, Dogu, Bati; Hava Durumu ile
Yagmurlu, Ginesli kelimeleriiliskilendirilmistir.

Arastirma sonucunda On test sonrasl
ogrencilerin bilgilerinin konu ile cok yakin
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olmayan genis bir alana yayldigini, son
testlerde on testlere gore daha bilimsel ve
daha fazla cevaplar urettiklerini gostermistir.
Frekans tablolarindan elde edilen verilere gore
kavram aglar haritalari hazirlanmistir. Son test
kavram haritalari, 6n test kavram haritalarindan
anahtar kavramlar, bu anahtar kavramlarla
iliskilendirilen cevap kelimeleri ve bunlar
arasindaki baglantilar acisindan, kavramsal bir
gelisme ve degisimin oldugu fark edilmektedir.
Bunun yaninda On testte ortaya ¢ikan kavram
yanilgilarinin son testte belirgin bir sekilde

azaldigi dikkat cekmistir. Bu sonuclarin
ortaya cikmasinda (KiT) ile hem &grencilerde
ogrenecekleri kavramlarla ilgili farkindahk

yaratilmis olmasinin hem de &gretmende
Oogretim  slirecinde odgrencileri  takibinde
kolaylik saglamasinin 6nemli katkisinin oldugu

asagidayer alan bazi 6nerilerde bulunulmustur.

- KiT sosyal bilgiler dersinde kavramlarla
ilgili kazandirilmak istenilen 6grenmelerin
gerceklesip  gerceklesmedigini  tespit
etmek icin kullanilabilir.

- KiT ile yapilan calismalar daha cok fen
bilimleri alaninda yapilmistir. Bu test, sosyal
bilgiler dersinde de 0Ozellikle 6grencilerin
kavram vyanilgilarinin tespiti ve anlamh
bir kavram 6gretiminin gerceklesmesinde
daha fazla kullanilabilir. Boylece 6gretim
strecidevam ederken kavramsal degisimler
tespit edilebilir.

« Bu calismada incelenen kavramlarin
haricinde  Sosyal  Bilgiler ~ Ogretim
Programinda’ki diger kavramlarin
kazanilma durumlanyla ilgili benzer

sonucuna ulagilmistir. calismalar yapilmasi nerilebilir.

Yapilan bu calisma ile ulasilan sonuclar 1siginda
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Summary
Introduction

In the vision statement of the Secondary
School Social Studies Curriculum; it is stated
to be important to educate citizens of the
Republic of Turkey who have gained the
methods of social scientists who use scientific
knowledge and who are active, productive,
and aware of their rights and responsibilities
in social life. In order to reach this vision, Social
Studies course aims to educate individuals
who have knowledge about collecting and
living in the past and present, who can make
decisions based on information they have and
can solve the problems they face. Therefore,
Social Studies course demonstrates an
interdisciplinary nature, which necessitates
the use of multidimensional measurement
and evaluation techniques within the course.
It is possible to assess students’ knowledge,
skills, attitudes and attitudes through
multidimensional assessment tools.

The alternative approach to measurement and
evaluationfocusesonhowindividuallearns.ltis
argued that the understanding, measurement
and evaluation should be done in this process
and that the process should be participated
in the evaluation together with the learning
product. Itis very important to evaluate a well-
structured information network linked each
other instead of independent information
in an alternative measurement evaluation
approach. There are many techniques such as
concept mapping, structured grid, diagnostic
tree, word association test etc., which serve this
evaluation process. In all these techniques, the
Word Association Test (WAT) was examined
from the techniques mentioned in this study
by the researchers.

The word association test is very important in
terms of determining the cognitive structure
of students and whether the links between the
concepts in this structure are meaningful or
not. In addition, the adequacy or inadequacy
of interrelationships between concepts in the
long-running memory is revealed by these
tests.

Evaluation of the word association test
technique can be done in two ways; The first
evaluation may be based on scoring. If the
word that the student speak is correct, the test

score can be calculated by giving a score.

The teacher may ask the student to write a
sentence to make him/her check if the answer
is meaningful. Scoring can be done by giving
a separate score in the sentence that student
write. The second criterion can also be the
frequency table for which key concept of
the answer is repeated several times. With
the generated frequency table, a concept
network can be created to see cognitive and
conceptual connections. In creating a concept
network, generally the cut-off point technique
introduced by Bahar, Johnstone and Sutcliffe
(1999) is used.

This study was carried out through the
word association test to reveal the cognitive
structure of the studetns about 16 concepts
in the curriculum and to examine the
conceptual change process and to determine
the misconceptions of the students in the unit.
These 16 concepts are; disaster, environment,
environmental pollution, weather, weather,
climate, location, settlement, urbanization,
urbanization, natural environment, human
environment, population, migration, direction
and region. Each concept was set to one page
for students to answer.

Methodology

Survey method was used in the research.
The study group of the study consisted of 46
students who are enrolled in the 5th grade of a
secondary school located in Catalpinar district
of Ordu province.

The three-week long unit concept pre-test was
conducted before the unit started. Prior to the
application, students were given information
about the Word Association Test. Students
were asked to write the relevant words that
they brought to their minds of key concepts
within 40 seconds.

In order to evaluate the results, all of the
answers given in the pre-test and post-test
were examined in detail. For each key concept,
frequency tables were prepared to show how
many times the words were repeated. Concept
networks were created by using the prepared
frequency tables.

Pamukkale University Journal of Education, Number 42 (July 2017/11)



Sosyal Bilgiler Dersi “Bélgemizi Taniyalim” Unitesinde Ogrencilerin Kavramsal Gelisim Siirecinin incelenmesi

Findings

According to the findings obtained, the total
number of words that the students produced
for the key concepts before the“Let’s learn our
region” unit was 2950. The number of words
they produce after three weeks of instruction
is 3412. This tells how much the students go
further during the instruction. At the end
of the 3-week training period, it is seen that
more related words related to key concepts
are derived in the last test than the first test.
It is noteworthy that they have reached more
meaningful words about concepts such as
disaster, direction, weather, weather event,
human environment and natural environment.

Discussion

As a result of this research, it has been shown
that the information of the students after the
pre-test has spread to awide areaand that they
produce more answers in the final tests than
the pre-tests. The concept networks prepared
from the frequency tables are also seen as a
conceptual development and change from
the pre-test concept maps. However, it was
noted that the misconceptions emerged in
the preliminary test decreased significantly
in the final test. In the emergence of these
results, it has been seen that with the Word
Association Test, awareness was reised about
the concepts learned by the students, as well
as the important contribution of facilitating
students learning in the teaching process.
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Ogretim Teknolojileri Derslerinin icerigine ve isleyisine iliskin
Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Algilari

Osman SINECEN*, Fatma SINECEN**, Mahmut SINECEN***
Oz

Gelisen teknoloji ile etkili 6gretim modelinin, seklinin, sunumunun ve iceriginin degistirilmesi gereksinimi
dogmustur. Hayatimizin her alanina giren teknolojinin, her gecen giin blylk bir hizla gelismesi ve
yayginlasmasi, 6grenci ve 6gretmenlerin 6gretim teknolojilerini kullanma becerilerini gelistirme niteligi
ve seviyesini arttirmalarinda onemli bir etken olmustur. Bu calismada, grafik ve canlandirma icerikli
dersleri alan 6gretmen adaylarinin materyal gelistirme de grafik tabanl programlarin kullanimina iliskin
gorisleri incelenmistir. Yapilan calisma kapsaminda Pamukkale Universitesi Egitim Fakdiltesi dgrencilerinin
bu dersler ile ilgili goruslerini 6lgmek adina bir dlcek gelistirilmistir. 4 farkli bélime uygulanan &lcegin
analizi sonucunda 6gretmen adaylarinin bolim, cinsiyet ve sinif bilgileri tizerinde anlamsal farkliliklar
gdézlemlenmistir. Bilhassa 1. Sinifta olan ve cogunlugu kiz dgrencilerden olusan Okul Oncesi Egitimi BoIim(i
ogrencileri ders iceriklerini yeterli gérmelerine karsin derslerin gereksiz oldugunu belirtmislerdir.

Anahtar Sézciikler: Ogretim Teknolojileri, Grafik ve Canlandirma, Olgek, Ders Algisi

The Perceptions of Pamukkale University Faculty of Education
Students about the Content and Teaching of Instructional
Technologies Courses

Abstract

The model, shape, presentation and content of effective teaching should be changed because of the
developing technology. The technology, which has been developing and spreading rapidly with each
passing day, has entered into every field of our life. So that, it has been an important factor in enhancing
the quality and level of development of the using skill of the instructional technologies of students and
teachers. In this context, the courses that have content of graphic and animation have important contents
for learning graphics based programs which are used the material development of teacher candidates.
In this study, a scale was developed to measure the opinions of students of Pamukkale University Faculty
of Education on these courses. It applied in 4 different department. As a result of analyzing the scales,
semantic differences were observed on the department, gender and classroom knowledge of teacher
candidates. Particularly the students in the Pre-School Education Department, who are in the first grade
and mostly composed of female students, are satisfied with the content of the courses but they stated that
the courses are unnecessary.
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Giris

Siniflarda  kullanilan  teknolojinin  6gretim
icin bir ara¢ olmaktan c¢ok bir 6§renme
metodu olarak da egitimin bir parcasi olmasi
gerekmektedir (Cohen, 1988). Gliniimuizde,
ogrencilerin  geleneksel sinif  ortamlan
yerine, derslerin aktif 6grenme ortamlarina
donusturilmesi ile daha zevkli ve eglenceli
hal almasi ancak teknolojik gelismelerle
saglanacakti. Bu nedenle, &grencilerin
ogrenme  yeteneklerinin  gelismesi icin,
ogretmenlerin teknolojiyi sinifta bir 6gretim
stratejisi olarak kullanmasi sart olarak
gorilmastir (Council, 1996).Yapilan calismalar,
Ogretim sliresince soyut kavramlarin bilgisayar
animasyonlari ile somut hale getirilmesi
ogrenciler acgisindan kavramlarin daha iyi
anlasilmasini  saglamakta ve problemlerin
¢o6zimiinde, elestirel ve yaratici disiinme
becerileri kazandirabilecegini gostermektedir
(Ancr ve Dalkilig, 2006; Karadiiz ve Baytak,
2010; McGregor, Griffeth, Wheat ve Byrd, 2004;
Tezcan ve Yilmaz, 2003).

Bilgisayar teknolojisinin donanim ve yazilim
bakimindan  egitime  sunmus  oldugu
imkanlarin,  egitim-6gretim  ortamlarinda
uygulanan 6grenme-6gretme faaliyetlerinde
kullanilmaya baslandigi yapilan calismalarda
gorilmektedir (Birisci ve Karal, 2010, isman,
2015). Teknolojinin egitim Uzerindeki bu
faydalarini dikkate alan bircok gelismis (lke
(ABD, Ingiltere, Almanya, vb. okullarinda
Bilgi ve iletisim Teknolojilerinin egitimle

bitunlestirilmesi icin  yogun caba sarf
etmektedir (Aktas, Ozmen ve Tiirkan,
2013;Bonifaz ve  Zucker, 2004;Ingram,

Willcutt ve Jordan, 2008). Bu baglamda,
Turkiye'de de “Firsatlari Artirma ve Teknolojiyi
lyilestirme Hareketi (FATIH)” projesi hayata
gecirilmistir. Proje kapsaminda her sinifa
bilgisayar, etkilesimli tahta, dokiiman kamera,
internet agi, okullara ¢ok fonksiyonlu yazici
ve her Ogrenciye tablet bilgisayar verilerek
firsat esitligini saglama ve ileri teknoloji
ile donatilmis o6gretim ortamlarinda daha
etkili 6gretimin sunulmasi hedeflenmistir
(“Egitimde Fatih Projesi,"n.d.).

Bilgisayar teknolojisinin kullanarak, dersler icin
o0gretmen adaylarinin materyal gelistirmesinin
onemli  oldugu vyapillan  calismalarda
gorulmektedir (Alm, 2007; Glven, 2006;

Varank ve Ergiin, 2008). Bu noktada verilen

derslerin en Onemlilerinden birisi Egitimde
Grafik ve Canlandirma ve benzer icerige sahip
derslerdir. Lisans programlarinda yurutilen
Egitimde Grafik ve Canlandirma dersin amaci;
“Grafik tasarim programlarinin egitiminde
kullanmak, Adobe Photoshop, Adobe Fireworks,
Paint, Freehand, Adobe Flash programlarinin
kullanma becerilerini gelistirmek” ve onemli
kazanimlarla belirtilen programlarin kullanimi
ile gorsel materyal ve icerik hazirlamak Gizerine
olmasidir (“PAU ... Egitim Ogretim Bilgi Sistemi,”
n.d.).

Yapilan  ¢alismanin  amaci, Pamukkale
Universitesi Egitim Fakdltesi béliimlerinde
okutulan 6gretim teknolojileri derslerinin
ogrenciler Uzerindeki etkisini analiz etmektir.
Analizigin Ogretim Teknolojileri Dersleri Analiz
Olcegi isimli dlcek gelistirilerek dgrencilerin
cevrimici olarak doldurmalar istenmistir.
Yapilan calismanin odak noktalari; bilisim
teknolojilerinin egitimde kullanilmasi, Grafik
ve Canlandirma derslerinin 6nemi, 6gretmen
adaylari olan Egitim Fakdltesi 6grencilerinin
materyal gelistirmede bilisim teknolojilerinin
kullanmalarinin gerekliligidir (Arici ve Dalkilig,
2006; Karadiiz ve Baytak, 2010; McGregor,
Griffeth, Wheat ve Byrd, 2004).

Yapilan calismada ilk bélimde konu ile ilgili
bilgi ve literatiir verilmistir. ikinci bdlimde
uygulamanin yapilmasindaki materyal ve
metot aktariimistir. Uclincii bélimde elde
edilen sonuglar analiz edilerek son bolimde
calismaya ait tartisma ve degerlendirmeye yer
verilmistir.

Yontem
Calisma Grubu
Calismaya, Pamukkale Universitesi Egitim

Fakiiltesinde 2016-2017 Egitim-Ogretim yili
Bahar doneminde 6grenim goérmekte olan
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi
(BOTE), Sosyal Bilgiler Egitimi Ogretmenligi
(SBEO), Okul Oncesi Egitimi Ogretmenligi
(OOEQ) ve Resim is Ogretmenligi (RIO)
bolimlerinden 6grenim goren 106's1 erkek
(% 43.6) ve 137'si bayan (% 56.4) olmak Uizere
toplam 243 6grenci katilmistir.
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Veri Toplama Araci

Calismada veri toplamak icin bu c¢alisma
kapsaminda olusturulan olcek ile birlikte
kisisel bilgi formu kullanmistir.

Kisisel Bilgi Formu

Katihmcilarin demografik 6zelliklerine iliskin
bilgiler, gelistirilen “Kisisel Bilgi Formu” ile
toplanmistir.  Bilgi formunda, 6grencilerin
cinsiyeti, yasi, bilgisayari olup olmadig,
internet baglantisi olup olmadidi ve bu
ders kapsaminda yararlandigi programlar
belirlemeye iliskin sorular yer almaktadir.

Ogretim Teknolojileri Dersleri Analiz Olcegi

Ogretim Teknolojileri derslerine yonelik veri
toplamak amacyla konuya iligkin literatur
taramasi yapilmistir. Alanda yer alan herhangi
bir calisma olmamasi nedeniyle dersin
degerlendirmesi ile ilgili yazarlar tarafindan
12 maddeden olusan bir madde havuzu
olusturulmustur. Olcek degerlendirme
surecinde 6l¢me araci olarak 5’li dereceleme
tercih edilmistir.Bu 5'lidereceleme; 1-Kesinlikle
Katilmiyorum'dan, 5-Kesinlikle Katiliyorum'a
dogru siralanarak belirlenmistir. Olusturulan
Olcegin yapisini test etmek icin faktor analizi
yapilmistir. Agimlayici faktdr analizi, Slgegin
toplam varyansin % 31.467'sini aciklayan
3.676 6z degerli birinci faktor (Dersin icerigi-7
madde) ve toplam varyansin % 16.466'sini
aciklayan 1.976 6z degerli ikinci bir faktorden
(Gereklilik-5 madde) olustugunu gostermistir.

Her iki faktor birlikte toplam varyansin %
49.333'linli aciklamaktadir. Olcegin ic tutarlilik
glivenirligi icin sorulara ait Cronbach Alfa (X)
katsayisi hesaplanmistir. Analizler 0lcegin
Dersin icerigi alt boyutuicin a=0, 77, Derslerin
Gerekligi alt boyutu icin a =0, 70 ve tiim anket
icin i¢ tutarhlik katsayisi a = 0, 77 oldugunu
gOstermistir (Tablo 2).

Bulgular

Calismanin  bu boéliminde, derslere ait
toplanan verilerin istatistiksel olarak analizi ve
elde edilen bulgular agiklanmaya calisiimistir.
Analizlerde betimleyici istatistiki teknikler, t
testi, tek yonll varyans analizi ve Tukey testi
analizi kullaniimistir.

Ogrencilerin Olcek Maddelerine Gére Katilim
Seviyeleri

Ogrencilerindlceginmaddeleriincelendiginde,
% 2.94’Un{in Kesinlikle Katilmiyorum, % 8.33'0
Katilmiyorum, % 15.80'i Kararsizim, % 45.98'i
Katiliyorum ve % 26.91'i Kesinlikle Katiliyorum
cevabini vermistir (Tablo 3).
Ogrencilerin Derslerde Ogrendigi ve
Kullandigi Programlar

Ogrenciler derslerin iceriginde gecen ve
ogrendikleri programlar liste halinde o6lcek
icerisinde sorgulanmistir. Bu programlardan
grafik ve resim dlzenlemede kullandiklar
oncelikli tercihleri sorgulanmistir. Tablo 4'de
gosterildigi  kadariyla 6grenciler grafik ve

Tablo 1. Olcek Maddelerinin Ortalama ve Standart Sapmasi

No Maddeler Standart  Giivenilirlik
Ortalama Sapma Katsayisi (a)
1 Derslerin icerigi yeterlidir. 3.76 .997 747
2 Derslerin icerigi ile uygulamalar uyumludur. 3.88 .893 .738
3 Derslerin tek donem olmasi yeterlidir. 3.49 1.244 782
4 Anaokul, ilk, orta ve lise egitiminde Animasyon ve Grafik tabanli 4.10 814 764
icerikler gereklidir.
5 Derslerde kullandiginiz programlar gereklidir. 4.02 815 751
6 Derslerin Suresi yeterlidir. 3.78 1.051 751
7 Derslerin Kredisi yeterlidir. 3.73 1.028 .750
8 Dersleri veren hoca veya hocalar konulara hakimdir. 417 .840 749
9 Derslerin egitiminde ek materyallere gerek vardir. 3.36 1.091 .790
10 Dersler sayesinde kendi basiniza animasyon, grafik tasarimi ve 3.72 972 749
icerik gelistirme yapabilirsiniz.
11 Derslerin uygulamali olmasi yararhdir. 435 .763 751
12 Dersler icin verilen 6devler yararhdir. 3.90 1.001 .750
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Tablo 2. Olcege Genel Katilim Seviyesi

Kesinlikle Katilmiyorum Kararsizim Katiliyorum Kesinlikle
Katilmiyorum Katiliyorum
Madde No N % N % N % N % N %

1 6 2.5 24 9.9 49 20.2 108 444 56 23.0
2 7 29 11 4.5 37 15.2 136 56.0 52 214
3 16 6.6 46 18.9 47 19.3 71 29.2 63 259
4 4 1.6 7 2.9 24 9.9 133 54.7 75 309
5 3 1.2 9 3.7 33 13.6 133 54.7 65 26.7
6 7 29 29 11.9 37 15.2 107 44.0 63 259
7 10 4.1 21 8.6 46 18.9 113 46.5 53 21.8
8 3 1.2 9 3.7 23 9.5 116 47.7 92 37.9
9 8 33 53 21.8 64 26.3 79 325 39 16.0
10 8 33 18 74 55 22.6 114 46.9 48 19.8
11 2 0.8 5 2.1 16 6.6 104 42.8 116 47.7
12 12 4.9 1 4.5 30 123 127 523 63 259

ORTALAMA 7.7 2.94 20.25 8.33 38.42 15.80 111.75 45.98 65.42 26.91

Tablo 3. Ogrencilerin Kullandigi Programlar ile ilgili Siklik Tablosu

Program Frekans Degeri Frekans (%)

Photoshop 217 89.3

Scratch 1 4

MS Paint 20 8.2

Fireworks 2 .8

Freehand 1 4

Powerpoint 1 4

After Effects 1 4

Toplam 243 100.0

resimleri diizenleme icin en cok tercihleri
Adobe firmasina ait Photoshop programini
kullandiklarini géstermektedir.

Ayni zamanda 6lcek icerisinde ders agisindan
verilen Odevler i¢cin en ¢ok tercih ettikleri
program  veya programlari  se¢meleri
istenmistir. Tablo 5den  go6zlemlendigi
kadariyla yine en ¢ok tercih edilen programin
Photoshop oldugu ve ayni zamanda
animasyonve canlandirmaigin 6grencilerFlash
ve After Effects programlarini kullandiklari
gOzlemlenmistir.

Dersler-Cinsiyet iliskisi

Ogrencilerin derslerin icerigi ve gerekliligine
yonelik algilarinin cinsiyet degiskenine gore

farkhlasip farklilasmadigini test etmek icin
t testi analizi yapilmistir. Analizler, bayan
ogrencilerin dersin icerigine iliskin toplam
puan ortalamalarinin (x = 27.08, ss = 4. 38)
erkek 6grencilerin puan ortalamalarindan (x =
25.84, ss =4.71) daha yiiksek iken, buna karsin
erkek ogrencilerin  derslerin  gerekliligine
iliskin puan ortalamalarinin (x = 20.21, ss = 2.
81) bayan 6grencilerin puan ortalamalarindan
(x = 19.35, ss = 3.19) daha yuksek oldugunu
gostermektedir ve bu farklilasmalarda
p<.05 dlzeyinde anlamhdir. Bu bulgular
isiginda  kadin  6grenciler dersin icerigini
yeterli gorirken, erkek ogrenciler ise kadin
ogrencilere oranla dersin daha fazla gerekli
oldugunu dusiindikleri séylenilebilir.
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Tablo 4. Ogrencilerin Odevlerde Kullandiklari Programlar ile ilgili Siklik Tablosu

Program Adi Frekans Frekans
Degeri (%)
Photoshop 94 38.7
Scratch 1 4
Crazy Talk 3 1.2
Flash 10 4.1
Pivot 1 4
Powerpoint 1 4
After Effects 3 1.2
Camtasia 1 4
Photoshop, Pivot, Scratch, Crazy Talk 7 29
Photoshop, Pivot, Proshow Gold 2 .8
Photoshop, illustrator, Flash 60 24.7
Photoshop, Pivot, Scratch, After Effects 26 10.7
Photoshop, Pivot, Crazy Talk, Movie Maker, Format Factory 2.1
Photoshop, Scratch, Flash, Crazy Talk, After Effects, Sony Vegas 9 37
Tamda 20 8.2
Toplam 243 100.0

Dersler-Ogrenim Gériilen Boliim iliskisi

Ogrencilerin derslerin icerigi ve gerekliligine
yonelik algilarinin 6grenim gorilen bolim
degiskenine gore farkhlasip farklilasmadigini
test etmek icin tek yonli varyans analizi
yapilmis ve sonuclar dersin iceriginin yeterlilik
dizeyinin 6grenim gorilen bolime gore
farkhlastigini gostermistir [F(3,239)= 15.219,
p<.001]. Bu farkliigin kaynagini tespit etmek
icin Tukey testi analizi yapilmis ve analiz
sonuclar bu farkhhidin, Bilgisayar EgJitimi ve
Ogretim Teknolojisi bélimiinde 8grenim
goren ogrencilerin puan ortalamalarinin (x
= 24.32, ss = 4.67), Sosyal Bilgiler Egitimi (x =
27.76, ss =3.90), Okul Oncesi Egitimi (x = 28.73,
ss = 3.37) ve Resim Egitimi bolimiinde (x =
26.11, ss = 4.62) 6grenim goren dgrencilerin
puan  ortalamalarindan  daha  dlstk
olmasindan kaynakladigini gostermistir. Bu
bulgular 1siginda Bilgisayar Egitimi ve Ogretim
Teknolojisi  boliminde 6grenim  goren
ogrenciler Grafik ve Canlandirma Derslerinin
iceriginin  yetersiz  olarak  algiladiklari
soylenilebilir.

Derslerin  gerekliligine  yonelik  6grenci
algilarinin - 6grenim gorilen bolime gore
farkhlasip farklilasmadigini test etmek icin
yapilan tek yonlu varyans analizi sonuglari
dersin  gerekliligine  yonelik  6grenci
algilarinin - 6grenim gorilen bolime gore
farklilastigini gostermistir [F (3,239) = 8.522,
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p<.001]. Bu farkliigin kaynagini tespit etmek
icin Tukey testi analizi yapilmis ve analiz
sonuclar bu farkliigin, Okul Oncesi Egitimi
Boliminde o6grenim goren 0Ogrencilerin
puan ortalamalarinin (x = 18.39, ss = 3.18)
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojisi Egitimi
Bolimi (x = 20.67, ss = 2.55) ve Resim Egitimi
Bolimiinde (x = 20.11, ss = 3.25) 6grenim
goren ogrencilerin puan ortalamalarindan
daha dusiuk olmasindan kaynakladigini
gostermistir. Dolayisiyla Okul Oncesi Egitimi
Boliminde 06grenim goren o6grencileri, bu
calisma kapsamina alinan diger bélimlerdeki
Ogrencilere oranla Grafik ve Canlandirma
Derslerinin gerekli oldugunu distiinmedikleri
soylenilebilir.

Dersler-Ogrenim Goriilen Sinif Diizeyi
iliskisi

Ogrencilerin derslerin icerigi ve gerekliligine
yonelik algilarinin  6grenim gorilen  sinif
diizeyine gore farklilasip farklilasmadigini
test etmek icin tek yonli varyans analizi
yapilmis ve sonuglar derslerin iceriginin
yeterliligine [F (3,239) = 10.546, p<.001] ve
gerekliligine [F (3,239) = 9.904, p<.001] yonelik
ogrenci algilarinin 6grenim gordikleri sinif
diizeyine gore farkhlastigi gostermistir. Bu
farkhihgin kaynagini tespit etmek icin Tukey
testi analizi yapilmis ve analiz sonuglan bu
farkhiligin 1. sinifta 6grenim goéren égrencilerin
derslerin iceriginin yeterliligine iliskin puan
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ortalamalarin (x = 28.81, ss = 3.21), 2. sinif (x =
26.27,ss =4.42), 3. sinif (x = 24.56, ss = 4.85) ve
4. sinifta (x = 25.91, ss = 4.81) 6grenim goren
Ogrencilerin puan ortalamalarindan daha
yuksek olmasindan kaynaklandigi gorulurken,
derslerin gerekliligine yonelik farkhhgin ise
1. sinif 6grencilerinin derslerin gerekliligine
iliskin puan ortalamalarinin (x = 18.31, ss =
3.22), 2. sinif (x = 20.63, ss = 2.39), 3. sinif (x
= 20.0, ss = 2.68) ve 4. sinifta (x = 20.15, ss
= 3.30) 6grenim goren oOgrencilerin puan
ortalamalarindan daha disiik olmasindan
kaynaklandigi gorilmustir.  Bu bulgular
dogrultusunda 1. sinifta O6grenim goren
ogrenciler derslerin icerigini yeterli olarak
algilarken, buna karsin derslerin  gerekli
oldugunu pek diistiinmedikleri séylenebilir.

Tartisma

Yapilan calisma kapsaminda, Pamukkale
Universitesi Egitim Fakdltesi dgrencilerinin
Grafik ve Canlandirma derslerini, gelistirilen
Ogretim Teknolojileri Dersleri Analiz Olcegi
Uzerinden  degerlendirmeleri  istenmistir.
Elde edilen bulgular 1siginda 6grencilerin
cinsiyet bilgileri tzerinden igerigin yeterliligi
agisindan bayan o6grencilerin  daha c¢ok
olumlu bulmasina karsin erkek oOgrenciler
acisindan derslerin gerekliligi daha 6nem
arz etmektedir. Bu sonu¢ Tablo 1'de de
goruldigi gibi kiz 6grenci sayisinin daha
fazla oldugu OOEO bélimi égrencilerinin
derslerin gerekliligini daha dusiik bulmalari ve
ayni zamanda Olcege gonulli katilan 1. sinif
ogrencilerinin yine ayni bolimde olmasi ile
iliskili bir sonuc olarak karsimiza cikmaktadir.
Ayrica, OOEQ 6grencilerinin yas ortalamasinin
yaklasik olarak 19 olmasi ve Universiteye yeni
baslamalarindan dolayr bu tarz derslerin

onemi ve etkinligini henliz algilamadiklarn ve
okul dncesi egitiminde grafik ve canlandirma
derslerinin kuguk o6grenciler agisindan cok
olumlu karsilanmayacagi diisiincesi icerisinde
olduklari sonucu ¢ikarimini yapmamiza sebep
olmaktadir.Bununyanisira,liniversiteegitimine
daha ¢ok nem verme seviyesine gelmis erkek
ogrencilerinin cogunlugunu olusturdugu 3. ve
4.sinif BOTE ve RIO 6grencilerinin dersleri daha
fazla gerekli ve iceriginin daha fazla olmasi
dusiincesinde oldugu elde edilen bulgularda
gozlemlenmektedir. Bu durumun 6grencilerin
o6gretmenlik asamasinda soyut kavramlari
somutlastirarak  anlatma  distncesinde
olduklari ve FATIH projesi kapsaminda bilisim
teknolojilerinin 6nemini daha iyi anladiklari
¢ikarimi yapilabilir.

Ayni zamanda 6gretmen adaylarinin grafik
ve canlandirma derslerinin  mifredatinda
belirtildigi tzere 6grendikleri programlardan
en c¢ok Adobe firmasina ait Photoshop
uygulamasini resim dlizenleme ve icerik
gelistirmede kullandiklari gozlemlenmektedir.
Animasyonlastirma islevinde ise yine Adobe
firmasinaaitFlash ve After Effects programlarini
kullanmalari 6gretmen adayi 6grencilerin bu
tarz programlar 6grenmelerinde bir gereklilik
olarak karsimiza cikmaktadir. Bu sekilde FATIH
projesi kapsaminda kullanilan teknolojik
donanimlarin daha efektif kullanilmasinda
onemli bir adim atilmis olunacaktir.

Yapilan calismalar ve ol¢cek sonucunda
elde  edilen sonuclar  dogrultusunda
teknolojinin 6gretim hayatinda 6nemli bir
yere sahip oldugudur. Bu nedenledir ki, ders
mifredatlarinda Ogretim Teknolojileri icerikli
derslere 6nemin arttirlmasi ve iceriginin
genisletilmesi gerekmektedir.
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Summary
Introduction

The technologies used in classrooms has
to be a part of education as a learning
method rather than a teaching tool. The
courses will be became more enjoyable and
entertaining by transforming them into active
learning environments using technological
developments  instead of traditional
classroom environments. For this reason, it is
necessary for teachers to use technology as
a teaching strategy in order to develop the
students’ learning skills. The studies showed
that students can gain a better understanding
of the concepts and gain critical and creative
thinking skills in solving problems if the
abstract concepts can be realized concrete
with computer animations during the courses.

It is seen that the possibilities of computer
technology as hardware and software used in
education are being used in learning-teaching
activities. Many developed countries (US,
UK, Germany, etc.), which take into account
the benefits of technology on education, are
working hard to integrate Information and
Communication Technologies into education
in their schools. In this context, the project,
which is called “Increasing Opportunities and
Improving Technology” (FATIH), has been
began on in Turkey. Within the scope of the
project,computer,interactiveboard,document
camera, internet network and multifunctional
printer were given to each classroom. Also,
tablet computers were distributed to every
student for providing equal opportunity. So, It
was aimed to present more effective teaching
in teaching environments equipped with
advanced technology.

It seems that studies have shown that it is
important for teacher candidates to develop
materials using computer technology for
lessons. For this reason, one of the most
important lessons for teacher candidates
is the Graphic and Animation in Education
courses. The aim of these courses, which is
given in undergraduate programs; “To use in
the education of graphic design programs. To
improve the skills to using different software”
and the important achievement is to prepare
visual material and content with the use of
specified programs.

The aim of the study is to analyze the effect
of the Graphic and Animation courses on the
students, which is taught in the Pamukkale
University Faculty of Education departments.
Fortheanalysis, the (Instructional Technologies
Courses Analysis Scale) scale was developed
and students were asked to complete online.
The focus of the study is the use of information
technology in education, the importance of
graphic and animation courses in education
and necessity to use information technologies
in developing materials for the students of the
Faculty of Education who are as the teacher
candidates.

Method

A total of 243 students, 106 males and 137
females attending the Computer Education
and Instructional Technology (CEIT), Social
Studies Education Teaching (SSET), Pre-School
Education Teaching (PSET) and Painting
Teaching (PT) at Pamukkale University Faculty
of Education, participated in the study. In
the study, personal information form was
used together with scale form developed to
collect data. The Personal Information form
contains questions about students’ gender,
age, whether they have a computer, whether
they have an internet connection, and what
programs they can use within this course.

Discussion

Within the scope of the study, Pamukkale
University Faculty of Education students
were asked to evaluate the Instructional
Technologies courses on the developed
Instructional Technologies Courses Analysis
scale. As a result of the findings, although
the content of the courses is sufficient by
the female students, the male students have
indicated the necessity of the courses. This
result, as seen in Table 1, the students of Pre-
School Education Department, where the
number of female students is higher, specify
the courses less necessary. Also, the first-
year students who voluntarily participate
in the scale are in the same department. It
is pointed out that the average age of the
students is approximately 19 and they have
not yet perceived the importance and activity
of the courses due to new start to university.
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According to the results, the 3rd and 4th grade
BOTE and RiO students that are the majority
of male, who give more importance to the
level of university education, think that the
courses are required. It can be conducted
that the courses must require and must has
more contents because of these students
who better understand the importance of
information technologies.

At the same time, it is observed that teacher
candidates use Adobe’s Photoshop application
for picture editing and content enhancement
most of the programs they have learned from
the courses curriculum. It seems that, the
students used Flash and After Effects programs
belonging to Adobe company in creating
animations. So that, it is conducted that they
must be learned this kind of programs. In this
way, the technological equipment that have
been used in the FATIH project will be used in
the more effective.

It is seen that technology has an important
place in teaching life in the direction of
findings and findings obtained from the scale.
For this reason, number of the courses that
have content of Instructional Technologies
should be increased and gave important in
course curricula.
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Ogretmen Olmak: ilkokul Ogretmenlerinin Ogretimle ilgili (Yanhs)
Kavramsallastirmalan ve inanclari

Sibel DURU*
Oz
Bu arastirmanin amaciilkokul 6gretmenlerinin 6gretimleileilgiliinanc ve kavramsallastirmalariniarastirmak,
ogrenci merkezli anlayislari ile ilgili varsa yanlis kavramsallastirmalarini, Grettikleri 6gretmen metaforlarina
dayanarak ortaya ¢ikarmaktir. Arastirmaya 151 deneyimli ilkokul 6gretmeni katiimistir. Katihmcilar 81 farkli
metaphor Uretmislerdir. Arastirma sonucunda ayni metaforlarin farkh katiimcilar tarafindan farkh egitim
anlayislari icin kullanilabildigi gozlenmistir. Ayrica arastirmanin sonucu gostermektedir ki katilimcilarin
cogunlugu (57, 6 %) Urettikleri metaforlarin 6grenci merkezli oldugunu diisinmelerine ragmen, Uretilen
metaforlarin biyik bir bdlimi (78.8%) 6gretmen merkezli egitim anlayisini yansitmaktadir. icerik analiz
sonuclarina gore katihmcilarin bazilarinin 6grenci merkezli anlayisa yonelik net bir kavramlastirmaya sahip
olmadiklar gorilmistir. Ayrica, 6zellikle 6grenci merkezli anlayisla 6zdeslesen, rehber, aktif 6grenme,

ogrenci ihtiyaclari, farkhiliklari ve ilgileri gibi, bazi temel kavramlarla ilgili yanhs kavramsallagtirmalarin
oldugu gozlenmistir. Arastirma sonucunda ilgili tartisma ve dneriler sunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Ogretmen metaforlari; 6gretmen inanglari;6grenci merkezli egitim anlayisi; égretmen
merkezli egitim anlayisi; ilkokul dgretmenleri

Being a Teacher:Elementary Teachers’ (mis)Conceptions and
(illstructured) Beliefs about Teaching

Abstract

The purpose of this study is to investigate experienced elementary teachers’ beliefs and conceptions
about teaching and to explore their ill structured beliefs and misconceptions in the context of student-
centered education perspective. 151 experienced elementary teachers in Turkey participated in the study.
The participants produced 81 metaphors from parents up to multi charger for the concept of a teacher.
The results of the study showed that some of the same metaphors were used for different perspectives
by different participants. In addition, majority of the participant (57,6 %) believed that their metaphors
represented student-centered perspective. On the other hand, the results of descriptive analysis showed
that of the 151 elementary teachers, 119 (78.8%) had teacher-centered beliefs, 8 (5.3%) had student-
centered beliefs while 24 (15.9%) elementary teachers had mixed beliefs.. The result of the content analyses
indicated that some of the elementary teachers did not have any clear conceptions about student-centered
teaching. These teachers described their metaphors as student-centered or mixed perspectives in terms
of codependent relationships between students and teacher, instead of psychological and philosophical
foundations of education. In addition, it was observed that the most popular misconceptions and ill
structured beliefs were related to “guide’, “active learning” and “students’ need, interest and differences”.
Discussions of the findings and recommendations for further research are presented.

Keywords: Teaching metaphors; teachers’beliefs; student- centered perspectives; teacher-centered perspectives;
elementary teachers
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Giris

Bireylerin, hizla degisim g0Osteren kuresel
diinyaya uyum saglayabilmeleri, etkili, kaliteli
ve demokratik bir toplum icinde yasam
surebilmeleri c¢agdas dinyanin gerektirdigi
bilgi, beceri ve yeteneklerini gelistirmeleri
ile dogru orantilidir. Egitim kurumlarinin
bu yetenek ve becerilerin gelistiriimesinde
onemli bir yere sahip oldugu bilinmektedir.
Bunun icin hem gelismis hem de gelismekte
olan Ulkeler egitim programlarini, egitim
kurumlarini buginiin sartlarina, bireylerin ve
toplumun ihtiyaclarina gore dizenlemeye
blyik 6nem vermektedir.

Turkiye’ de egitim ile ilgili 1996 yilindan bu
zamana hem oOgretmen egitimi hem de
ozellikle ilk ve ortaokul programlari lizerinde
dnemli degisiklikler yapilmistir. Ozellikle yeni
ilk ve ortaokul programi pilot uygulamalardan
sonra 2006 yilinda okullarda uygulanmaya
baslanmistir. Bu yapilan degisikliklerin altinda
yatan temel neden geleneksel (konu ya
da o6gretmen merkezli) egitim anlayisinin
bugliniin dlinyasinin ihtiyaclarina cevap
verememesidir. Bundan dolayr yapilan tim
degisiklikler 6grenci merkezli, yapilandirmaci
egitim perspektifine uygun diizenlenmeye
cahsilmistir.

Ancak egitim alaninda yapilan her hangi
bir  yenilikci  degisim  6ncelikle  yeni
egitim  yaklasimlarinin ~ farkli  alanlarda
uygulanabilirligine ihtiyac duyar. Bu yeniklerin
uygulanabilirligindeki en onemli faktorler
egitim materyallerinde yapilan degisiklikler,
ogretim yaklasimlari ve 6gretmen inanclaridir
(Fullan, 1999; Eisenhart, Shrum ve Cuthbert,
1988). Ogretmenler ise yeni materyallerin
kullanicilant  ve  6gretim  yaklasimlarinin
uygulayicilari olarak sinif icerisinde, okulda
ve toplumda degisim yaratabilecek anahtar
kisilerdir (Prawat, 1992). Ancak Prawat'in (1992)
belirttigi gibi, 6gretmenler ayni zamanda
sahip olduklari ve genellikle geleneksel egitim
anlayisiyla tutarli olan egitim ile ilgili inanglan
yuzinden egitim alaninda yapilan yeniliklerin
onlindeki en buylk engel de olabilir, ¢clinkl
ogretmenlerin sahip olduklari egitim inanclar
onlarin uygulamalarini  ve egitimle ilgili
verdikleri kararlari da etkilemektedir (Pajares,
Prawat, 1992; Michael ve Katerina, 2009 .

Yapilan arastirmalar geleneksel ve o6grenci
merkezli 6gretmenlerin egitimle ilgili inanclari

ve sinif icindeki uygulamalari arasinda oldukca
onemli farkhhklar oldugunu da g&stermistir
(Fang, 1996; Fasko, 2000; Capraro, 2000;
Rawitz, Becker ve Wong, 2000). Bundan
dolayr yeni programin uygulanabilirliginde
etkili olan ve programi uygulamada var olan
sorunlarin tespit edilmesini kolaylastiracak
ogretmenlerin  egitimle ilgili inanclarini
daha yakindan incelemek olduk¢ca 6nemli
gorulmektedir. Ayrica, 6gretmenlerin egitimle
ilgili var olan inanclarini arastirmak sadece
yeni egitim programlarinin uygulanabilirligi
hakkinda bize bilgi vermekle kalmayacak,
egitim ile ilgili yeni yapilacak ¢alismalara da
yol gosterici olacaktir.

Bu ihtiyactan hareketle, bu calismanin amaci
“0gretmen”  metaforundan  yararlanarak,
ilkokul 6gretmenlerinin var olan 6gretim ile
ilgili inanclarini arastirmaktir. Bir baska deyisle
bu arastirma “6gretmen” metaforundan
yararlanarak, 0gretmenlerin  0gretmenlik
meslegine, Ogretmen ve O&grenci roliine
yukledikleri anlamlari ortaya c¢ikararak,
varsa ozellikle “Ogrenci merkezli” egitim
anlayisi ile ilgili yanhs kavramsallastirmalarini
arastirmaktir.

Ogretmen Merkezli ve Ogrenci Merkezli
Ogretmen inanclari

inan¢ sisteminin  karmasikligindan dolayi
her ne kadar inanci tanimlamak gli¢ olsa da,
Pajares (1992) inanci “ bireyin bir 6nermenin
dogrulugu ya da vyanhshdg hakkindaki
yargisi; insanin soyledigi, soylemek istedigi
ya da yaptiklarinin kolektif bir anlayisindan
anlasilabilen bir yargi” (s. 316) olarak
tanimlamaktadir. Bundan dolayr 6gretmen
inanclarini 6gretmenlerin 6grenme, 6gretme,
ogretmen ve 6grencilerin rold, sinif yonetimi
ve egitim programlar gibi egitimle ile ilgili
yargilari, diistinceleri, kavramsallastirmalari ve
kisisel bilgileri olarak tanimlayabiliriz (Chan,
1999).

Ogretmen inanclarini, diisiincelerini ve bakis
acilarini arastiran arastirmacilar 6gretmenlerin
egitimle ilgili cok farkli yaklasimlarinin
oldugunu belirtmislerdir. Bu yaklasimlar gerek
felsefi, gerek kuramsal ve gerekse egitime
yansimalari agisindan birbirinden ok farkli
olan 6gretmen merkezli ya da geleneksel
egitim anlayislari ve 6grenci merkezli ya da
yapilandirmaci  yaklasimlar  cercevesinde
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incelenmislerdir. Geleneksel egitim anlayisinin
genellikle pozitivist, nesnelci ve davraniscilik
ekolleri tarafindan sekillendirildigi varsayilir
(Brooks ve Brooks, 1999; Noble ve Smith,
1994). Bu anlayista egitimin amaci topluma
faydali  bireyler yetistirmek, &grencileri
gelecege hazirlamaktir. Ogretmenin amaci
ogrencide istenilen davranis degisikligini
saglamak, Odrenilecek bilgiyi tanimlamak
ve onlar Ogretilebilir parcalara bdlerek
ogrenciye kazandirmaktir ( Driscoll, 2000).
Ogretmen bir teknisyen, bilgi aktariminda bir
uzman, sosyal davraniglari denetleyen olarak
algilanmaktadir. Ogrenci ise verilen bilgilerin
pasif alicilaridir. Bu anlamda 6gretmenler tim
ogrencilerden ayni 6grenme ciktisini beklerler
ve sonug odaklidirlar.

Oteyandan 6grencimerkezliegitimanlayisinin
himanist, ilerlemeci ve yapilandirmacilik
ekollerince sekillendirildigine inanilmaktadir
(Brooks ve Brooks, 1999; Hein, 2002; Noble ve
Smith, 1994). Bu anlayista 6gretmenin rold,
Ogrencilerin i¢csel motivasyonlarini artirici,
meraklarini agiga cikarici, yeni deneyimlerin
yasanmasini kolaylastiran, 6grenci gelisimini
destekleyen yardimci olarak goérilmektedir.
Ogrenciler bilginin pasif alicilan degil, tam
tersinebilgiyi dncekibilgileriyleyeniyasadiklari
deneyimleri karsilastirarak, yorumlayarak,
anlamlandirarak aktif olarak yapilandirandir
(Brooks ve Brooks, 1999; Ravitz, Becker ve
Wong, 2000).

Bu anlamda o6gretmen merkezli anlayista
ogrenci bir nesne konumundayken, 6grenci
merkezli  anlayista  O0znedir  (Tangney,
2014). Ogretmen merkezli inanclara sahip
o0gretmen 6grencilerin ne 6grendikleri ve nasil
davrandiklarn ile ilgilenir. Ayrica O0gretmen
ogrencilerin neyi 6grenmeleri gerektigini karar
veremeyeceklerini  dusindigi icin egitim
stirecinde tiim kararlarin 6gretmen tarafindan
verilmesi gerektigine inanir (Ravitz, Becker
ve Wong, 2000). Baska bir degisle 6gretmen
merkezli 6gretmen kendini bir heykeltiras, bir
ressam ya da bir mimar gibi gorur, 6grencileri
de bu dogrultuda onun ham maddesidir.

Ogrenci merkezli 6gretmen ise égrencilerinin
ne 6grendiginden cok nasil 6grendigine ve bir
bltln olarak gelisimlerine odaklanir. Ayrica
paylasim ve isbirliginin demokratik bir ortami
destekleyecegine, 6grencilerin 6grenmelerini
kolaylastiracagina  inanir. ~ Karar  alma
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streclerine 6grencilerini dahil eder ve birlikte
bir sinif kiltlrd yaratihr. Bu kiltir icerisinde
O0gretmen de bir 6grencidir (Monstrom ve
Blumberg, 2012; Tangney, 2014) .

Ogretmen merkezli 6gretim ortamlarinda
o0grenciden beklenen verilenleri almak, kalic
bilgi edinmek icin tekrar ve pratik yapmak
ve istenilen sekilde davranis sergilenmesidir.
Ogrenci merkezli ortamlarda ise égrenciden
Ozellikle 6grenmenin sorumlulugunu almasi,
karar verme sireclerine katilmasi, farkli
gruplarla calisabilmesi beklenir (Monstrom
ve Blumberg, 2012). Ozetlenecek olursa,
ogretmen merkezli egitim anlayisi daha cok
konuya odakldir ve toplumsal diizenin ve
uyumun saglanmasinin egitim en 6nemli
amaci olarak gorir. Ote yandan, égrenci
merkezli anlayista 6grencinin bir biittin olarak
gelisimine odaklanilir ve toplumsal degisim ve
paylasim egitimin en 6nemli amacidir (Oxford,
ve dig, 1998).

Ogretmenlerin Ogretmen Kavramuyla ilgili
Metoforlar

Metafor genellikle asina olunan kavramlarin,
olaylarin ya da nesnelerin, daha karmasik ya da
soyut olan kavramlari olaylari ya da nesneleri
aciklamak icin  kullanilmasidir  (Thomas
ve Beauchamp, 2011). Metaforlar basit
benzetmeler degildir. Tam tersine metaforlar

bizim deneyimlerimizi yansitmamizi
kolaylastinirlar ve direk olarak zihinsel
yapilarimizla iliskilidir ~ (Draaisma, 2000).

Bundan dolay1 metaforlar bizim bile farkinda
olmadigimiz giindelik kavram sistemimizin
anlasilmasini  kolaylastinirlar ~ (Lakoff  ve
Johnson, 2010).

GlnlUmduzde yukaridaki 6zelliklerinden dolayi
metaforlar egitim ile ilgili arastirmalarda etkili
bir veri toplama araci olarak gorulmektedir
(Thomas ve Beauchamp, 2011; Oxford ve dig.,
1998). Arastirmacilar 6gretmenlerin 6zellikle
gizil 6grenme, 6gretme, sinif ortami, egitim
ortamlarinda 6gretmen ve 6grencinin rolii gibi
inanclarinin arastirilmasinda metaforlar veri
toplama araci olarak kullanmislardir (Alger,
2009, Vadeboncoeur ve Torres, 2003; Thomas
ve Beauchamp, 2011; Oxford ve dig., 1998) .
Ancak, her ne kadar metaforlar 6gretmenlerin
var olan egitim inanclarini aciga cikarmada
etkili veri toplama araci olsa da metaforlarin
iceriklerinin yorumlanmasinda alternatiflerin
ve belirsizliklerin olmasi, farkl arastirmacilarin
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ayni metaforlan farkh algilamasina ya da
bulgularin  farkli yorumlanmasina neden
de olabilmektedir. Bundan dolayi baz
arastirmacilar metafor calismalarinda dikkatli
olunmasi gerektigini vurgulamislardir (Michael
ve Katerina, 2009; Patchen ve Crasword,
2012; Duru, 2015). Ornegin; Patchen ve
Crasword (2012) cogunlugu ilkokul 6gretmeni
olan 32 o0Odgretmenle yaptiklarni metafor
calismasinda oOgretmenlerin  ¢codu (n=19)
ogretimle ilgili yapilandirmaci metaforlar
Uretmis olmalarina ragmen bilgi kuramina
yonelik metaforlarin analizinde sadece 8
ogretmenin katilimci anlayisi benimsediklerini
vurgulamaktadirlar. Ayrica yazar (2015) yaptig
calismada ayni metaforlarin farkli anlamlarda
kullanilabilecegine vurgu yapmistir. Buna
ragmen calismalar metaforlarin deneyimlerin
ve dislincelerin acida cikarilmasindaki etkisi
konusunda hem fikirdir.

Metaforlar aracihgi ile yapilan c¢alismalar
ogretmenlerin  6gretmen kavramiyla ilgili
cok fazla ve degisik metafor rettiklerini
gostermektedir (Michael ve Katerina, 2009;
Seferoglu, Korkmazgil ve Olcii, 2009; Yildirim,
Unal ve Celik, 2011). Anlam bakimindan
benzer metaforlar kategorilestirildiginde ise
ogretmenlerin  6zellikle ©6gretmen rolline
iliskin rehber olarak 6gretmen, bilgi aktarici
ogretmen, bakim alici 6gretmen, sekillendirici
O0gretmen, materyal saglayan 6gretmen,
katilimci ve paylasimci 6gretmen ve yardimci
ogretmen olarak bir Uist kategoride birlestigi
gozlenmektedir (Alger, 2009; Ben-Perez ve
dig., 2003; Michael ve Katerina, 2009). Ayr
bir kategorilestirme Oxford ve dig. (1998)
tarafindan yapilmistir. Oxford ve dig. (1998)
oldukca genis capli yaptiklari arastirmada
ogretmenlerin ve 0&grencilerin  6gretmeni
tanimlamak icin kullandiklari metaforlarin
egitimamaclaridogrultusundadortfarkhgoris
etrafinda sekillendigini vurgulamaktadirlar.
Farkli gorusler etrafinda toplanan metaforlari
sosyal duzen, Kkdltirel aktarim, 06grenen-
merkezli gelisim ve sosyal reform temalar
etrafinda toplandigini belirtmislerdir. Aslinda
tim bu kategoriler dikkatlice incelendiginde
temel 6gretmen inanclarinin  6gretmen
merkezli ve 6grenci merkezli anlayislarin farkli
bolimlerine vurgu yaptigi sdylenebilir.

Cagimizda 6grenci merkezli egitim anlayisinin
ve uygulamalarin 6nemine vurgu yapilsa da,
ogretmen kavrami ile ilgili yapilan metafor

calismalari, O0gretmenlerin  ¢ogunlukla
geleneksel inancglara sahip  oldugunu
gostermektedir. Ornegin; Martinez, Sauleda
ve Huber'in (2001) elli ilkokul 6gretmeni ile
yaptigi calismada oOgretmenlerin 6grenme
ve buna bagl olarak 6gretmenin roliini nasil
kavramsallastirdiklari, metaforlar araciligiyla
arastirmislardir. Ogretmenlerin olusturduklar
metaforlar incelendiginde 6gretmenlerin %57
gibi bir ¢ogunlugunun davranis¢i anlayisa
uygun olarak 6gretmeni bilgi aktarici, davranis
egitmeni ve rutini organize eden kisi olarak
goérdiiklerini  bulmuslardir.  Ogretmenlerin
%38'i bilissel yapilandirmaci perspektife uygun
0grenme ve 6gretme inanclarina sahipken,
sadece %5'i 6grenme ve Ogretmeyi sosyal
bir slirec olarak gordiklerini bulmuslardir.
Michael ve Katerina (2009) da yaptiklar
calismada benzer sonugclara ulagsmislardir.

Farkh bir metafor calismasi Ben Peretz,
Mendelson ve Kron (2003) tarafindan
yapilmistir. Ben Peretz, Mendelson ve Kron
(2003) 60 endustri meslek lisesi 6gretmeniyle
ogretmen kimligi ile ilgili yaptigi calismada
Oogretmenlerden  Ogretmeni  tanimlayan
metaforik resimlerden birini se¢gmelerini ve
ayrica 0gretmenlerden de kendilerini en iyi
tanimlayan alternatifler Gretmeleri istenmistir.
Ogretmenlerin % 35'i yaptiklar isi hayvan
bakicisina, % 30'u orkestra sefine, %23'U
tezgahtarlik meslegine, benzetmislerdir.
Ogretmenlerin sadece % 6 * si yargic, kukla
oynaticisi  gibi  kontrol merkezli meslek
resimlerini, % 5 ise hokkabaz meslek resimlerini
secmislerdir. Hayvan terbiyecisi resmini hig
bir 6gretmen secmemistir. Ayrica arastirma
sonucu goOstermektedir ki O0gretmenlerin
kendileri bir 6gretmen olarak algilamalarini
ogrencilerinin basari diizeyi ve aldiklari egitim
etkilemektedir.

Metaforlar ayni zamanda &gretmenlerin
inanclarinin mesleki stireg icerisinde ki gelisimi
vedegisiminiizlemekicinetkiliolabilir.Ornegin;
Alger (2009) 11 6gretmenle yaptigi calismada
o6gretmenlerin 6gretmeye yonelik inanglarinin
ise baslamadan once, su an ve ideal olanla
farklilik gosterdigini, 6gretmenlerin yaklasik
%80 inin ise baslamadan 6nce daha 6gretmen
merkezli inanclara sahipken, ise basladiktan
sonra 6gretmen rolline yiikledikleri anlamlarin
%63'in  6gretmen  merkezli  anlayistan
ogrenci merkezli anlayisa dogru degistigini
bulmusglardir. Ancak bu degisim; Ben Peretz,
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Mendelson ve Kron (2003)" un bulgularina
ters olarak, okulun genel yapisi, alan, 6grenci
sayisi ve ya 6grenci basarisi ile ilgili olmadigini
vurgulamiglardir. Tam tersi 6gretmenlerin
inanglarinda en buyuk degisimin nedeni
deneyimlerini anlamlandirmalaridir. Ayrica
ogretmenlerin metaforlar araciligiyla
ogretmenin rolline iliskin algilamalarini
ideal Ogretmen tanimlamalan da etkili
olabilmektedir.

Yontem
Arastirma Grubu

Arastirmaya gonulli olarak, Denizli ilinde
Milli Egitim Bakanligi'na bagl merkez devlet
okullarindan,  2013-2014 egitim Ogretim
yllinda gorev yapan 151 (84 kadin, 67 erkek)
ilkokul 6gretmenleri katilmistir. Ogretmenlerin
77%'si 11 yil ve Ustl 6gretmenlik deneyimine
sahip 6gretmenlerdir. Katilimcilarin 7% 1-5 yil,
28%’ si ise 6-10 yil 6gretmenlik deneyimine
sahiptir. Veri toplama siirecinde, 6gretmenler
birinci siniftan doérdiinci sinifa kadar farkl
sinif diizeylerinde 6gretim yapmaktadir. Ayrica
katihmcilarin cogu (84%) 40 yas ve Uzeridir.

Veri Toplama Siireci ve Analizi

Arastirma sorularina cevap bulabilmek igin
temel olarak nitel arastirma deseni kullanilan
bu calismada, arastirmaci bir anket formu
hazirlamistir. Anket, ilkokul 6gretmenlerinin
o0gretmeni temsil eden bir metafor Giretmeleri,
bu metafora bagli olarak 6gretmen ve
ogrencinin  6grenme ortamindaki roliinG
aciklamasini, ve urettikleri metaforun 6grenci
yada o6gretmen merkezli egitim anlayisindan
hangisini daha coktemsil ettiginigerekceleriile
yazmalarini iceren doért sorudan olusmaktadir.
Anket formlar dagitilmadan 6nce arastirmaci
arastirma hakkinda katilimcilara bilgi vermis,
gonilli katilim ve verilerin gizliligine vurgu
yapmistir. 300 anket formu zarf icerisinde
ilkokul 6gretmenlerinedagitilmistir. 151 ilkokul
ogretmeni anket formunu tamamlamistir.

Bu calismada hem nitel hem nicel veri analiz
teknikleri kullanilmistir. ~ Verilerin betimsel
analizi icin SPSS istatiksel yazihm paketi
kullanilmistir. Nitel analiz icin, ayni metaforlar
bir araya getirilmis ve metaforlarin iceriginin
anlasilmasi icin veriler tekrar tekrar yeterince
okunmustur. Daha sonra metaforlar 6grenci
merkezli-6gretmen  merkezli ve karma
egitim anlayisi olarak farkli zamanlarda 3
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kez arastirmaci tarafindan kodlanmistir.
Veriler ayrica arastirmacinin kodlamalarindan
bagimsiz olarak biri Rehberlik ve Psikolojik
Danismanlik, digeri Egitim Programlari ve
Ogretim Anabilim dalindan iki 6gretim tiyesine
bagimsiz olarak kodlatiimistir. Kodlamalar
arasindaki benzerlik bir 6gretim Gyesi ile 85 %,
digeri ile 82% duzeyinde bulunmustur. Farkh
kodlanan metaforlar arastirmaci ve iki 6gretim
Uyesiyle tartisilarak son kodlama yapilmistir.

Ogretmenlerin yanlis kavramsallastirmalarini
ve tutarsiz ya da sorunlu inanglarini agiga
c¢ikarmak icin arastirmacinin  kodlamalari
ile  katihmcilarin ~ cevaplarnt  arasindaki
tutarsizliklardan yola cikilmistir. 106 tutarsiz
cevaptan yola ¢ikarak arastirmacinin  ve
katilimcilarin cevaplan karsilastirilarak icerik
analizi yapilmistir.

Bulgular
Ogretmen Metaforlan ve inanclari

Ogretmenler, aileden coklu sarj aletine
kadar farkli 81 metafor tretmislerdir. En ¢ok
kullanilan metaforlar aile (12), mum (12),
rehber (9), glines ve agag (7), bahgivan (5), 151k
(4) ve su (4) metaforlandir. 119 katihmcinin
Urettikleri metafor 6gretmen merkezli egitim
anlayisini daha c¢ok yansitirken, sadece 8
katiimcinin - metaforu  6grenci  merkezli
ve 24 katilimcinin metaforu karma olarak
kodlanmistir.  Ancak belki de en ilging
sonuclardan birisi, katihmcilarin  Grettikleri
ayni metaforlarin farkli egitim anlayislan icin
de kullanabilecegidir. Tablo 1 metaforlarin
kategorilerini gostermektedir.

icerik analizi sonuclarina gére katiimailar
ogretmen merkezli egitim anlayisini birbiriyle
baglantih  G¢ anlamda kullanmaktadirlar:
daha bilgili insanlar icin 6gretim, gelecek
icin 6gretim ve toplumun refahi icin 6gretim.
Ogretmenler icin; gretmen merkezli anlayisla
tutarh olarak; ©6gretim sadece &grencileri
gelecekteki kariyerlerine hazirlamak igin
gerekli olan bilgi ve becerilerle donatmak
degil, ayni zamanda toplumsal degerlerin ve
kurallarin korunmasi ve kusaklara aktarilmasi
demektir. Bu baglamda o6gretim, toplumun
istek ve ihtiyaclari agisindan gerekli ahlaki
deger ve davranislar ¢cercevesinde, 6grencileri
egitmek ve sekillendirmektir. Diger bir deyisle,
O0gretmenin  egitimdeki roli  6grencileri
iyiye ve dogruya yonlendirmek, 6grencilerin
dogru ve olumlu davranis sergilemeleri
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Tablo 1.0gretmenlerin metaforlarinin kategorileri

Kategoriler
Metaforlar " " Toplam (N)
Ogretmen merkezli Ogrenci merkezli Karma

Aile 12 12
Mum 10 2 12
Rehber 5 3 9
Gulines 5 1 7
Adag 6 1 7
Bahcivan 2 3 5
Istk 3 1 4
Su 4 4
Diger 72 13 91

Toplam 119 24 151

icin onlan sekillendirmek ve model olmak
ve gelecek icin o6grencilere gerekli olacak
bilgileri vererek onlara rehberlik etmektir.
Ogrencilerden beklentiler ise diizenli olarak
okula gitmeleri, derslere karsi ilgili olmalari,
gerekli tekrarlari yapmalari, diizenli insan
olmalari, iyi bir dinleyici olmalari, 6gretmenine
ve diger sinif arkadaslarina saygili olmalar,
derse hazirlhkh gelmeleri, ahlakh bireyler
olmalari ve bilgi dizeylerini yukseltmeleridir.
Ayrica, o6gretmenler kendilerini iyi bir rol
model olarak kabul etmekte ve 6grencilerinin
onlarin istedikleri, soyledikleri ve yaptiklan
sekilde  davranmalarini istemektedirler.
Katilimcilardan  birisinin  acgiklamasi  6rnek
olarak verilecek olursa;

Ogretmen bahcivan gibidir. Bahcedeki yabani
otlan ve zararli bitkileri ayiklayip bahgelerden
uzaklastirir. Diger bitki ve agaclarn sevgiyle
sulayip bakip vatandaslara guzel cicek ve
meyveler sunar. Okullarda 6gretmenler zararli
ve asir aliskanhklar olanlarin bu aliskanliklarin
yok edip, onun yerine glzel ve daha
dirist degerlere sahip bireyler yetistirir. Bu
ogrencileri yetistirirken kendileri de rol model
olur. Ogrenciler rol modelleri dikkate alarak
Ogretilenleri dinleyerek tekrarlar yaparak
kendilerinden beklenileni vermeliler. Yaptiklari
ile ve yasantilariyla toplumun beklentilerine
uygun kisiler olmalilar.

Ayrica icerik analizi, o©ogrenci merkezli
metaforlarindemokrasive dgrencigelisiminibir
bitln olarak vurguladigini da géstermektedir.
Ogrenci merkezli metaforlarda, égretmenler
ogretmenin rollnd, aktif dinleyici ve iyi bir
gozlemci, 6grencilerin amacg belirlemesine
yardimci, demokratik ve guvenli 6grenme

ortami yaratan, 6grencilerin meraklarini canh
tutarak 6grencilerin 6grenmeye yonelik icsel
motivasyonlarini  destekleyen ve bireysel
farkhihklarn dikkate alarak farkh 6grenme
deneyimleri sunan olarak tanimlamaktadir.
Ogrencilerden ise, 6grenme siirecinde aktif ve
etkili olmalari, 6grendiklerini etkili bir sekilde
kullanmalari, yeni bakis acilari gelistirmeleri,
kendi yetenek ve becerilerini kesfetmeleri,
Ust diizey dislinme becerilerini ve sosyal
becerilerini gelistirmeleri ve kullanmalari,
kendi hak ve 6zgurliklerine sahip cikmalar
ve sinif kararlarina katilmalari beklenmektedir.

Katilimcilardan  birinin  metaforu  6rnek
verilecek olursa;
Ogretmen sanatkar gibidir. Ogrencilerin

merak duygusunu gelistirir, kamcilar. Ogretme
isi kuru bilgiden cok ilgi uyandirarak gercegdi
aramanin zevkine vardirmak, hem de zor bir sey
oldugunu dgretmektir. Ogrencinin kendisinin
farkina  vardirmak, gozlem aliskanligini
saglamaktir. Ogretmenin cocuklarin karsisina
guler ylzle ¢cikmasi, baslarini oksamasi, onlara
sarilmasi, kendilerini ifade etmelerine imkan
tanimasi  gerekir. Birlikte alinan kararlar,
cocuklarla paylasilan duygular yapic olur.
Onlara bilgiyi degil, bilgiyi ulasma ve ondan
yararlanma yollarin égretilmelidir. Ogrencinin
roli, sorumluluk almak, odev bilincine
ulasmak. Daha cok ureten, yapici bir birey
olmak. Kendi yeteneklerini kullanarak tim
sorunlarini insanca ¢ézmesini becermek.

Ogretmenler karma metaforlarda egitimin
toplum icin olmasi gerektigini ve bu nedenle
yetenekleri  dogrultusunda  dgrencilerin
toplumun ihtiya¢ ve taleplerine gore
hazirlanip sekillendirilmesi gerektigini 6ne
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surmektedir. Ayni zamanda bu metaforlar
ogrencilerin bir butin olarak gelisiminin
Onemine de vurgu yapmaktadir. Karma
metaforlarda 6gretmenlerin roll, 6grencilere
olumlu davranislari 6gretmek, gerekli bilgi
ve becerileri vermek, 6grencileri gelecege ve
bir sonraki egitim kademesine hazirlamak,
demokratik ve glvenli 6grenme ortami
yaratmak, o©grencilere kendi potansiyel
beceri ve ilgilerini kesfetmelerine yardim
etmek, ailelerle isbirligi yapmak ve
O0grenmesi icin 6grencileri cesaretlendirmek
olarak siralanabilir.  Diger yandan, bu
metaforlarda 6grencilerden aktif dinleyici
olmalari, 6édevlerini yapmalari, 6gretmen ve
arkadaslarina saygili olmalari, 6gretmenden
gelen bilgileri almalari ve icsellestirmeleri,
kendilerini 6gretmenlerine birakmalari, kendi
yaraticiliklarini ve hayal gtiglerini kullanmalari
ve disinme becerilerini  gelistirmeleri
beklenmektedir. Goruldugu gibi, karma
metaforlarda, 6grenme-6gretme sirecinde
ogretmenler kendi rollerini  6gretmen
merkezli anlayisla birlikte daha 0grenci
merkezli olarak tanimlarken, 6grencilerden
beklentiler daha 6gretmen merkezlidir. Bir
katilimcinin  metaforu ve aciklamasi buna
ornek olarak verilebilir; Ogretmen sanatcl
gibidir. islemeye hazir hammadde gelir ona en

glzel sekli verecek kisi 6gretmendir. Bu 6gle
bir madendir ki istedigin sekli alabilir. Elindeki
hammadde nasil olursa olsun 6gretmenin
yapmasi gereken sey ona en iyi sekli vermektir.
Bir yandan da o maden ydnlendirmelidir
ogretmeni.Onunyapisina gore sekil vermelidir.
Bltlin sekiller birbirinden farkh olabilir.
Burada 6gretmenin gorevi 6grenciye en glzel
sekli verirken onunda yapisina, karakterine,
kisiligini goz 6nliinde bulundurmahdir. Belirli
bir kaliba sokmamalidir. Yolunu bulmasina
kendini bulmasina yardimci olmalidir.Ogrenci
etkin olarak katilmalidir, basrolde olmaldir.
Rehberini dinlemeli ama sorgulamalidir da
ayrica. Kosulsuz sartsiz kabul etmemeli her
seyi. Yeri gelince rehberine yani 6gretmenine
bir seyler katabilmelidir.

Anket formunda ogretmenlerin Urettikleri
metaforun 6grenci yada 6gretmen merkezli
egitim anlayisindan hangisini daha cok temsil
ettigini gerekgeleri ile yazmalan da istenmistir.
Elde edilen verilere gore 87 (57,6%) 6gretmen
kendi urettikleri metaforun 6grenci merkezli
oldugunu, 36 (23,8%) oOgretmen merkezli
oldugunu ve 28 (18,5) 6gretmen Urettikleri
metaforun karma egitim anlayisini yansittigini
disiinmektedir. Tablo 2 Ogretmenlerin
kendi metaforlari hakkindaki goruslerini
goOstermektedir.

Tablo 2. ilkokul 6gretmenlerinin kendi metaforlar hakkindaki inanglari

Ogrenci merkezli Ogretmen merkezli Karma
Cinsiyet N % N % N %
Kadin 53 63,1 15 17,8 16 19,1
Erkek 34 50.7 21 31.4 12 179
Toplam 87 57.6 36 23.8 28 18.6

Tablo 3. ilkokul 6gretmenlerinin 6gretim ile ilgili inanclan

Ogrenci merkezli Ogretmen merkezli Karma
Cinsiyet N % % N %
Kadin 6 7.2 70.2 19 22.6
Erkek 2 3 89.5 5 7.5
Toplam 8 5.3 78.8 24 15.9

Ancak arastirmaci ve kodlamacilar tarafindan
ogretmenler tarafindan Uretilen metaforlarin
betimsel analiz sonuglar gostermektedir ki bu
arastirmaya katilan 151 ilkokul 6gretmeninin
119 (78,8 %)'u 6gretmen merkezli, 8 (5,3
%) ogrenci merkezli inanclara sahipken,
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24 (15,9 %)’ i karma egitim anlayisina sahiptir.
Tablo 3 analiz sonuclarina gore 6gretmenlerin
inanclarini gostermektedir.

ilkokul ®&gretmenlerinin  6grenci merkezli
egitim anlayisi ile ilgili tutarsiz inanclari ve
yanhs kavramsallastirmalari.
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Analiz sonuclari bazi  6gretmenlerin  ne
ogretmen merkezli ne de 6grenci merkezli
anlayisla ilgili aclk net bir anlayislarinin
olmadigini  gostermistir. Bu 6gretmenler
egitimin psikolojik ve felsefi temellerini dikkate
almak yerine 6gretmen 6grenci arasindaki bir
anlamda iliski bagimliigini dikkate alarak,
Urettikleri metaforlarin  6grenci  merkezli
ya da karma egitim anlayisini yansittigini
dustinmektedirler. Ornegin;

Ogretmen anne gibidir. Biitin 6grencilerimi
cocuklanm gibi seviyorum. Ogretmenin
gobrevi ogrencileri gerek davranis gerek
mesleki kariyer ve gerekse kiiltiirel donanim
anlaminda en iyi sekilde yetistirmektir.
Ogrencinin de &gretmenin bu amacina
ulasmasi icin yardimci olmasi gerekir. Sinif
ici ve disinda uygun davranislar gostermeli
ogretmenin isini kolaylastirmali. Bu metafor
ogrenci merkezlidir, ¢linki her sey 6grenci
icin.

Ayrica, ogretmenlerin aciklamalarindaki en
popiler yanlis kavramsallastirmanin “rehber”
kavramiyla ilgili oldugu gézlenmistir. ilkokul
ogretmenlerinin bazilari rehber kavramini,
Oogrencilerin gelisimine ve 0grenmelerine
yardimci olarak degil, tam tersi 6grencilere
dogru bilgiyi, dogru davranisi, dogru yolu
gOsteren yada bulmalarina yardim eden, yol
gosterici, yonetmen ve / yada model olarak
kullanmaktadirlar. Ogretmenlerden birinin
aciklamasi soyledir;

Ogretmen siizgec gibidir. Olumsuz davranislar
stizerek iyi guizel olan davranislari 6grencilere

kazandinr.  Ogretmen  yol  gdstericidir.
Ogrencilere dogru ve yanhsi gésterir.
Ogretmen 6grencilere yollar  gdstermeli,

cocuk kendisi icin en uygun olanlara karar
vermelidir. Ogrenci dgretmeninin  belirtigi
olumlu olumsuz davranislari 6grenir. Olumlu
davraniglarn yapar, olumsuz davranislardan
uzak durur. Bu metafor ogrenci merkezlidir.
Clnklu oOgretmen iyi dogru davranislan
dgrencilerine kavratir. Ogrencilere yasam icin
yollar gosterir. Yollari 6grenciler seger.

Diger bir yanlis kavramsallastirma aktif
dgrenmeiileilgilidir. Ogretmenler, alma-verme
iliskisi icinde 6grencilerin fiziksel olarak aktif
olmalarini bilginin yapilandiriimasi icin yeterli
gormektedirler. Diger bir deyisle, 6gretmenin
tim egitim slrecinde otorite olmasina
ragmen, 6grencilerin 6grenme siirecinde daha

a2 | LR

aktif olmalari beklenmektedir. Benzer sonuc
demokratik egitim ortami icinde gozlenmistir.
Bir 6rnek verilecek olursa;

Ogretmen giines gibidir.Ogrencilerini simsicak
isitmahidir, sarip 1sitmalidir onlari. Yavas yavas
blyltmelidir, nazli nazli birden tim isiklarini
kullanip onlari yakmamalidir ya da onlari
isinlarindan  mahrum edip filizZlenmelerine

engel olmamahdir. Ogrenci  glinesten
nasil  faydalanmasi gerektigini  bilmelidir.
Guneglikleri  surekli kapali  tutmamaldir.

Ogretmen bir giines ise 6grencide giine
bakan (aycicegdi) olmalidir. Bu metafor 6grenci
merkezlidir. Clinkii glines sabit degildir
dogudan dogar, yavas yavas yikselir ve
gittikce batidan batar. Gine bakan burada
aktif olmaz kendini glinese dondlirmezse bir
muddet sonra yasayamaz.

Ayrica, 6gretmenler tarafindan vurgulanan
ogrenci ihtiyaclari, ilgileri ve farkliliklari diger
bir yanhs kavramsallastirmanin merkezinde
bulunmaktadir, ¢clinkli 6gretmenlere gore bu
ozelliklerin dikkate alinmasi bilginin 6grenciye
transferini  ve oOdrencileri sekillendirmeyi
kolaylastirmaktadir. Halbuki 6grenci merkezli
egitim anlayisinda bu o6zellikler 6grencinin
kendi anlamini yapilandirmasi ve 6gretmenin
ogrencinin  gelisimini  desteklemesi icin
oldukca  énemlidir.  Ornek  olabilecek
aciklamalardan biri;

Ogretmen camasir makinesi gibidir. Ogrenciyi
bulundugu konumdan alir istenen kivama
getirir. Ogretmen &grenciyi iyi tanimaldir.
Ka¢ derecede yikamasi gerektigini hangi
camagirlarla bir yikanmasi gerektigini ne
kadar deterjan gerektigini iyi secebilmelidir.
Ogrenci 6gretmene kendisini tam olarak
yansitabilmelidir. ~ Ogretmene  kendisini
tanimada yardimci olmalidir. Bu metafor her
ne kadar 6gretmen merkezli gibi goriinse de
ogrenci merkezlidir. Clinkii her sey 6grencinin
kendisini iyi ifade edebilmesi ile mimkin
olacaktir. Ogrenci kendisini tam manasiyla
yansitmazsa Ogretmen yanlis yikama ile
yipratabilir.

Tartisma Sonug ve Oneriler

Diger bazi calismalara benzer olarak ((Abawi,
2013;Duru, 2015; Martinez,Sauleda, ve Huber,
2000; Ekiz ve Kogyigit, 2012), bu calismaya
katilan ilkokul 6gretmenleri 6gretmen kavrami
ileilgilikendizihinsel yapilarihakkinda oldukca
degerli bilgiler saglayan birbirinden farkh
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metaforlar Gretmislerdir. Ancakbazikatilimcilar
aynimetaforufarklianlamlarda kullanmislardir.
Ornegin bazi katilimcilar tarafindan dretilen
rehber metaforu hem o6gretmen merkezli,
hem 6grenci merkezli hem de karma egitim
anlayisini  yansitmaktadir. Bundan dolay
metafor kullanimi 6gretmenlerin var olan
egitimle ilgili inan¢ ve kavramsallastirmalarini
anlamak icin oldukga etkili bir arastirma araci
olmalarina ragmen; bu calisma metaforlarin
icerik analizlerinin oldukca dikkatli yapilmasi
gerektigini gostermektedir. Bazi arastirmacilar
da metafor analizleri ile ilgili benzer uyarilarda
bulunmaktadir (Author, 2015; Emerson ve
Mansvelt, 2014; Michael ve Katerina, 2009;
Patchen ve Crasword, 2012).

Diger bazi c¢alismalara benzer sekilde
(C6gmen, 2014; Machael ve Katerina, 2009;
Martinez, Sauleda, ve Huber, 2001), bu
calismada da katihmcilarin ¢codu 6gretmen
merkezli metaforlar Uretmis olmalarina
ragmen Urettikleri metaforlarin  6grenci
merkezli ya da karma egitim anlayisini
daha c¢ok vyansittigini  disiinmektedirler.
Bu sonuca dayali olarak, Tirkiye'de ilkokul
Oogretmenleri arasinda 6gretmen merkezli

egitim anlayisinin  daha yaygin oldugu
sOylenebilir. Bunun nedenlerinden biri
katilicilarin =~ 6grenci merkezli  anlayisi

yeterince anlamamalari ve deneyimlememis
olmalari olabilir.  Nitekim bu arastirmanin
da gosterdigi gibi, 6grenci merkezlilikle ilgili
ogretmenlerin kavramsallastirmalarinda
stkintilar bulunmaktadir. Bazi arastirmalarda
bu bulguyu destekler niteliktedir (Akay ve
Kocabas, 2013; Cogmen, 2014; Emerson ve
Mansvelt, 2014, Ozsoy ve dig., 2013). Bundan
dolayi yapilacak hizmet ici calismalar bu yanlis
kavramsallastirmalarin lizerine odaklanabilir
ve Ogretmenlerin 6grenci merkezli sinif igi
uygulamalarini deneyimlemeleri saglanabilir.
Ayrica okul- Gniversite isbirliginin artirilmasi
ve yapilacak olan 6zellikle eylem arastirmalari
tarzindaki arastirmalara ogretmenlerin
de dahil edilmesi, o0gretmenlerin kuram-
uygulama iliskilerini daha saglikh kurmalarini
kolaylastirabilir.

Bu bulgunun diger bir nedeni, 6gretmenlerin
yasadiklar deneyimleri cok derin
anlamlandirmamis olmalar olabilir.  Alger
(2009) ogretmenlerin inanclarinin 6gretmen
merkezli anlayistan 6grenci merkezli anlayisa
dogru degisiminde 6gretmenlerin yasadiklar
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deneyimleri anlamlandirmalarinin  énemine
vurgu  yapmaktadir.  Ozellikle  yansitici
distinme becerisini gelistiren uygulamalarin,
O0gretmenlerin  var olan inanclarini  ve
kavramsallastirmalarini deneyimlerden
yola cikarak aciga cikarmada oldukca etkili
bir yontem oldugu literatiir tarafindan
desteklenmektedir ( Farell ve Ives, 2015;
Walkington, 2005; Tok ve Dolapgioglu, 2013).
Bundan dolayi 6gretmenlerle yapilacak olan
yansitici diisinme calismalari 6gretmenlerin
deneyimlerini, bu deneyimlere bagl olarak
inanglarini anlamalarini kolaylastirabilir.

Ayrica, Tirkiye'de daha ilerlemeci, daha
yapilandirmacive dahadgrencimerkezliegitim
reformu ¢alismalarina ragmen, merkezi egitim
programlariogrencimerkezliegitimanlayisinin
uygulanmasini zorlastirabilir (Dadvand, 2015).
Bundan dolayr arastirmacilar tarafindan
merkezi egitim programlarinin ve 6gretmen
egitim programlarinin 6gretmenlerin egitim
anlayisina etkisi hakkinda daha ¢ok arastirma
yapilmaya ihtiyac olabilir; ¢linkii Dewey'in
(1983) de uyardigi gibi “Herhangi bir merkezi
sistem uygulamasinda, burokratik, keyfi ve
otoriter olma ve gereksiz kayitlar Gretme,
baskalarindan gereksiz raporlar isteme ve
bunlara gereksiz raporlar génderme, yararsiz
ve Ustin kori mekanik calismalar yapma
ihtimallerinin bulundugu bir tehlike vardir
“(5.280). Ogrenci merkezli anlayisin temelinde
kiltirel farkhhklarve demokrasinin bulundugu
disunulurse ve Tirkiye'nin ¢ok kultarlt bir
yaplya sahip oldugu da kabul edilirse, merkezi
bir egitim sistemi 6gretmenlerin uygulamada
bircok sikintiyla karsilasmasina neden olabilir.
Ayrica, 6grenci merkezli anlayis, 6grencilerin
bireysel farkliliklarin, ilgi ve ihtiyaclarini temel
alarak o6gretim etkinliklerine karar verme,
uygulama ve degerlendirmede 6gretmenin
Ozerk karar vermesini gerektirmektedir. Ancak
yine merkezi bir egitim programi 6gretmenin
Ozerk karar vermesini engelleyebilir buda
inanglarini etkiliyor olabilir (EImas ve dig, 2013;
Hargreaves, 2000; So ve Kang, 2014; Yildirim,
2003).

Arastirmadan elde edilen bu bulgular 1siginda
uygulamacilar ve arastirmacilar i¢in baz
Oneriler gelistirilmistir. Her seyden 6nce bu
calisma acik uclu dort sorudan olusmaktadir.
Ogretmenlerin inanclarini ve  yanhs
kavramsallastirmalarini  agiga ¢ikarmak ve
anlamak icin 6gretmenlerle goriismelerle bu
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calisma derinlestirilebilir. ikinci olarak, sinif ici hizmet ici egitim programlarinin (yansitici
gozlemler, aktif 6grenme gibi 6gretmenlerin disinme becerileri gibi) 6gretmenlerin
farkli  kavramlara yukledikleri anlamlari inanclarina etkisi incelenebilir.

anlamamizi kolaylastirabilir. Son olarak, farkh
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Summary
Introduction

Like many countries in the world, the
educational programs were restructured
based on the twenty first century educational
needs in Turkey. According to Fullan (1999),
the realization of any educational reform
has required revisions in at least three areas
including educational materials, teaching
approaches, and teachers’ beliefs. In fact,
innovations in elementary curriculum
have covered the changes in educational
materials and teaching approaches based on
progressivism and constructivism in student-
centered context in Turkey while teachers’
beliefs get little attention when addressing
changes. However, teachers’ beliefs are very
important for understanding any educational
process since teachers as users of new
materials, and as practitioners of new teaching
approaches they are crucial agents to make
a change in their classrooms, schools and
society (Prawat, 1992). On the other hand, as
Prawat (1992) explained, teachers at the same
time might be the biggest obstacle to perform
the new educational innovations because of
their traditional beliefs.

Hence, understanding teachers’ existing
educational beliefs not only help us to view
existing dominant traditional culture of a
teacher but also to understand about the
applicability of student-centered educational
approach in schools. In the light of these
explanations, the purpose of this study is to
investigate elementary teachers’ beliefs and
conceptions about teaching and the roles of
teacher and student in learning environment,
and to explore their ill structured beliefs and
misconceptions in terms of student-centered
education.

EaEENE

Methodology

To answer the research questions, this study
employed qualitative research methods by
asking elementary teachers to provide a
metaphor. Voluntarily, 151 (84 females, 67
males) elementary teachers accepted to
participate in this study.

In this study, both quantitative and qualitative
data analyses were used. SPSS was used for
descriptive analysis to describe the basic
features of the data. For qualitative analysis, all
metaphors were labeled. Through descriptive
qualitative analysis, the researcher coded the
data four times in different periods of time.
Then the teachers’ responses were given to
twoinstructors (independent raters). Interrater
reliability showed 85 % agreement with one
of the instructors and 82% agreement with
the other rater. The researcher and the two
instructors reached a consensus for differently
rated metaphors through discussions.

The coded metaphors and the teachers’
responses about whether or not their
metaphors represented teacher-centered,
student-centered or mixed perspectives
were compared to evaluate the teachers’ ill-
structured beliefs and misconceptions.

Findings

Not  surprisingly, elementary teachers
produced 81 metaphors from parents up
to multi charger for the concept of teacher.
Some dominant metaphors were parents (12),
candle (12), guide (9), tree (7), gardener (5),
light (4) and water (4). The 119 participants’
metaphors represented the teacher-centered
perspective, whereas the student-centered
perspective emerged in the 8 participants’
metaphors and the remaining 24 were labeled
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as a mixed (i.e., both a student and teacher-
centered) perspective. Perhaps the most
interesting result of the study is that some of
the same metaphors were used for different
perspectives by different participants.

After the content analysis, teacher-centered
metaphors were found to be represented
in three interconnected meanings that are:
teaching for more knowledgeable people,
teaching for future and teaching for the
welfare of the society. The content analysis
also shows that student-centered metaphors
emphasized  democracy and  student
development as a whole. In mixed metaphors,
the teachers suggested that education should
be for society and therefore in line with their
ability, students should be prepared and
shaped according to society needs and claims.
On the other hand, the teachers stressed the
importance of students’ entire development.

According to the results, 87 (57,6 %) teachers
believed that their metaphors represented
student-centered perspective, 36 (23,8%)
of them believed that their metaphors
represented teacher-centered perspective,
and 28 (18,5%) teachers thought that their
metaphors represented mixed perspective.

On the other hand, the result of descriptive
analysis shows that of the 151 elementary
teachers, 119 (78.8%) had teacher-centered
beliefs, 8 (5.3%) had student-centered beliefs
while 24 (15.9%) elementary teachers had
mixed beliefs.

The results figured out that some of the
elementary teachers did not have any
clear conceptions about student-centered
or teacher-centered perspectives. These
teachers described their metaphors as
student-centered or mixed perspectives in
terms of codependent relationships between
students and teacher instead of psychological
and philosophical foundations of education.
Besides, it was observed that the most popular
misconceptions were related to guide, active
learning, students’ needs, interests and
differences.
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Discussion

Although the results of this study showed
that metaphors can be meaningful tools to
understand teachers’ beliefs and conceptions,
the analyses should be made very carefully
because the same metaphor can be used for
different meaning by different persons. Some
researchers highlighted this issue in their
studies (Author, 2015; Emerson & Mansvelt,
2014; Michael & Katerina, 2009; Patchen &
Crasword, 2012).

Similar to some research (Cogmen, 2014;
Machael & Katerina, 2009; Martinez, Sauleda,
& Huber, 2001), another important finding
of this study was that the majority of the
participants produced teacher-centered ideas
in their metaphors although they thought
that their metaphor represent student-
centered or mixed perspectives. This may be
because participants don't comprehend and
experience the student centered education
well enough. Nevertheless, just as this research
shows, teachers’ conceptualizations of student
centered perspective are problematic. Thus,
in service education programs may focus on
these misunderstandings and teachers may
be given the opportunity of experiencing
student-centered classroom activities. In
addition, in spite of educational reform efforts
toward more progressive, constructivist and
student-centered approaches in Turkey,
centralized education system may complicate
student-centered education in practice
(Dadvand, 2015). The centralized education
system and the teacher education programs
had better be examined by scholars.
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Oz

Bu calisma, okul dncesi egitim kurumlarinda gorev yapan 6gretmenlerin programda matematik egitimini
planlama ve uygulama durumlarini incelemek amaciyla yapilmistir. Arastirmanin evrenini Turkiye'de okul
Oncesi egitim kurumlarinda goérev yapan ogretmenler olusturmustur. Arastirmanin calisma grubuna
ulasilabilir 6rneklemden 165 dgretmen dahil edilmistir. Arastirmada genel tarama modeli kullaniimistir.
Veri toplama araci olarak ogretmenlere iliskin genel bilgileri toplamak amaciyla “Genel Bilgi Formu” ve
Amerika'da Building Blocks projesi kapsaminda Clements ve Sarama (2000/2014) tarafindan gelistirilen ve
arastirmacilar tarafindan formun orijinali temel alinarak gecerlik calismasi yapilan “Okul Oncesi Programda
Matematik Egitimi Degerlendirme Ogretmen Formu”kullaniimistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda elde
edilen verilerin analizinde; frekans ve yiizde dagilimlarn kullanilmis olup arastirma bulgulan alan yazinla
iliskilendirilerek tartisilmistir.
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Abstract

This study was conducted to examine the planning and implementation status of mathematics education
in the program by teachers working in pre - school institutions. The target population of the research was
composed of teachers who worked in pre-school education institutions in Turkey. A total of 165 randomly
selected teachers were included in the sample group within the accessible population. A descriptive survey
model was used in the study.“General Information Form” for collecting general information about teachers
and "Mathematics Education Assessment Teacher Form in Pre-School Program" which was originally
developed by Clements and Sarama (2000/2014) as part of the Building Blocks project in the United States
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research purpose; frequency and percentage distributions were used and the research findings were also
discussed in relation to the current literature.
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GiRIS

Cocuklarin, matematik egitimine yonelik
olumlu tutum gelistirmeleri, yasamin ilk
yillarinda aldiklari egitim ve bu siregte
tanistiklart  okul ©6ncesi  6gretmenlerinin
yonlendirme ve kullandiklari  yontemleri
ile yakindan iliskilidir (Akman, 2002). Bu
donemde cocuklar guinliik yasantilarinda pek
cok matematiksel kavramla karsilasmakta
ve deneyim kazanmaktadir. Kazanilan bu
deneyimlerin nitelikli ve ilgi ¢ekici olmasi,
ileriki yillarda, matematik alaninda ¢ocuklarin
basanl olmalarinda 6nemli rol oynamaktadir.
Ayrica yapilan arastirmalar, erken yaslarda
matematik 6grenmenin cocuklarin ileride
elde edecekleri matematik basarlarinin
yaninda, edebiyat, fen ve teknoloji gibi diger
akademik alanlarda da basarili olmalar igin
olduk¢a 6nemli oldugunu gostermektedir.
Bu nedenle cocuklara okul Oncesi egitim
ortamlarinda etkili ve arastirmaya dayal
ogretim uygulamalarini deneyimleyebilmeleri
icin firsatlar saglanmalidir (Oktay, 2000; Cross,
Woods ve Schweingruber, 2009; NAEYC, 2010;
Aunio, Heiskari, Van Luit ve Vuorio, 2015).

Piaget, Bruner ve Vygotsky’e gore cocuk,
okul dncesi donemde, matematigi, cevresiyle
etkilesim kurarak o6grenmektedir (Akman,
2002).Kavramlar,cocuklarincevreileetkilesime
aktif olarak gectikleri zaman kazanilmakta ve
cocuklar cevrelerindeki varliklan kesfettikce
kendi bilgilerini de yapilandirmaktadirlar.
Ozellikle Piaget, cocugun bilgiyi cevresi ile
etkilesime girerek yapilandirdiginin altini
cizmektedir (Charlesworth, 2013).

Vygotsky, cocugun zihinsel gelisiminin
Piaget'in 6ne stirdigli gibi cocugun neredeyse
kendi basina gerceklestirdigi  bir sireg
olmadigini, baskalarina da bagh oldugunu
iddia etmistir. Vygotsky'e gore, cocugun kendi
basinabasardigidavranislaroldugu gibi, heniliz
kendi basina basaramadigi ancak bir yetiskinin
yardimi ile basarabilecedi davranislar da vardir
(Bacanli, 2006). Vygotsky, bilissel gelisimde,
hem gelisimsel hem de cevre etmenlerinin
dikkate alinmasini 6nermektedir. Cocuk yeni
kavramlari 6grenirken, kendiliginden olusan
kavramlardan yola c¢ikarak hareket edecegi
icin cocuklarin zihinlerini ilerletmeleri icin
kendilerinin  kesif yapmasini  beklemek
yerine, onlara yeni kavramlar kazandiriimasi
gerekmektedir (Ataman, 2005). Bunun igin

nitelikli okul oncesi egitim programlari
planlanmali ve uygulanmalidir. Planlanan bu
programlar ¢ocuklarin gelisim donemlerine
uygun etkinliklere ve uygulamalara sahip
olmalidir. Okul Oncesi egitim programi
yaratici, dlslinen, sorgulayan, arastiran ve
cocuklarin sonraki ogrenmelerine hazirhk
saglayacak  ozelliklere  sahip  olmalidir.
Cocugun egitiminde programin etkili olmasi
iki faktore baglidir. Bunlardan biri 6gretmenin
niteligi (Buylkkarag6z, 1993; Zembat, Sahin,
Caglak ve Polat, 1999), digeri ise uygulamanin

uygunlugudur. Okul Oncesi  6gretmeni
etkinliklerde  cocuklarin  aktif  katihmini
saglayan, egitim ortamini  dizenleyen,

destekleyici ve rehber konumunda olmaldir.
Program, dgretmene “6gretici” yerine “ortam
diizenleyici’,  yonlendirici ve etkinlikler
konusunda cocuklara rehberlik eden bir
rol ylklemektedir. Bir baska deyisle bilgiyi
dogrudan aktaran bir ogretmen degil;
cocuklara bilgiye ulasmanin yollarini gosteren
ve onlarin bilgilerini olusturmalarina yardim
eden bir 6gretmen istenmektedir (Baki, 2008).
Bunun yaninda Ogretmenlerin pedagojik

matematik icerik bilgilerini uygulamalara
yansitmalari, pedagojik matematik icerik
bilgisi disinda o6gretmenlikle ilgili sahip

olmasi gereken diger bilgilerinde de eksiklik
olmamasi ve dolayisiyla uygulamalarin uygun
sekilde yapilmasi vurgulanmaktadir (Parpucu
ve Erdogan, 2017; Clements, Sarama, Wolfe ve
Spitler, 2015).

Uc yilda bir tekrarlanan PISA sonuclari
incelendiginde,  Turkiye'nin matematik
alaninda OECD {lkelerinin ortalamasinin ¢ok
gerisinde kaldigi gorilmektedir (Aydin, Sarier
ve Uysal, 2012). OECD (2015) raporunda,
okul Oncesi egitim almis olma durumunun
¢ocuklarin matematik basarilarina olumlu
etki ettigi acikca gorilmektedir. Bu nedenle
uzun vadede hedeflenen  matematik
basarisi icin cocuklarin okul Oncesi egitim
almalan ve okul 6ncesi donemden itibaren
matematik  becerilerinin  desteklenmesi
son derece Onemlidir. Turkiye'de egitim
alanindaki basarisizigin nedeni olarak, yanhs
egitim politikalar gosterilmektedir. Bunun
en iyi Ornegi, 2012-2013 egitim-6gretim
yihndan itibaren uygulanmaya bagslanan
4+4+4 sistemidir. Bu sistem ile ¢ocuklarin
yas gruplarn kicultimis ve herhangi bir 6n
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hazirhk yapilmadan uygulamaya gecilmistir.
4 yil gibi kisa bir slire sonra ise bu sistemden
vazgecilecegi kamuoyuna duyurulmustur
(Gliven, 2012).

Glnlmizde uluslararasi diizeyde vyapilan
bitln sinavlarda cocuklarin matematik alani
ile ilgili problemleri gdze carpmaktadir.
Bunun nedeni olarak da erken yaslarda
verilen egitimin yetersizligi gosterilmektedir
(Platas, 2008). Cocuklarin matematiksel
kapasiteleri ve ©grenme yaslari Uzerine
yapilan ilgi cekici arastirmalar, tim diinyada
cocuklarin entelektlel kapasitelerinin daha
fazla taninmasina ve buna uygun okul oncesi
matematik programlarinin hazirlanmasina yol
acmistir. Ancak hazirlanan bu programlarin
bir kisminda yeni gelismelerin aslinda tam
olarak yansitilmadigi ve yeniliklerin sadece
soylemde kaldigi da bilinmektedir (Clements,
2007). Ogretmenler yeni programlari oldugu
gibi uygulamamakta; bu vyenilikleri kendi
distnceleri ve inanclarinin slizgecinden
gecirerek  planlarini  ve  uygulamalarini
gerceklestirmektedirler (Kagan, 1992).

Ciltas, Guler ve Sozbilir (2012) Turkiye'de
matematik egitimi alaninda yayinlanan
makaleleri incelemislerdir. Arastirma
sonucunda, en az calismanin okul oncesi
egitimde gerceklestirildigini  bulmuslardir.
Turkiye'de okul oOncesi donem matematik
becerileri ile ilgili yapilan ¢alismalarin ise
cocuklarin  matematik becerileri ile sosyo-
demografik  6zelliklerine yonelik oldugu
gorilmektedir (Dere, 2000; Karsal, 2004;
Karaman ve ivrendi, 2015). Ayricamatematiksel
becerilerin kazandinlmasinda bazi
yontemlerin etkililigine yonelik olan deneysel
calismalar da bulunmaktadir (Erdogan,
2006; Yilmaz Bolat ve Dikici Sigirtmac, 2006;
Akuysal Aydogan ve Sen, 2011; Taskin, 2012).
Yapilan alan yazin taramasi sonucunda okul
Oncesi egitim programinda matematigi
planlama ve uygulamayi birlikte inceleyen bir
calismaya rastlanilmamistir. Alan yazindaki
bu boslugun kapatilmasina katki saglayacak
olan bu arastirmanin amaci okul 6ncesi egitim
kurumlarinda goérev yapan 6gretmenlerin
programda matematik egitimini planlama ve
uygulama durumlarini incelemektir.

YONTEM

Arastirma genel tarama modelindedir. Tarama
modelleri, gegmiste ya da halen var olan bir
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durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amaclayan arastirma yaklasimidir (Karasar,
2012). Bu nedenle c¢alismada, var olan bir
durumu var oldugu sekliyle betimlemek
amaclandigindan tarama model kullaniimistir.

Evren ve Calisma Grubu

Arastirmanin evrenini, Turkiye'de okul 6ncesi
egitim kurumlarinda gorev yapan 6gretmenler
olusturmustur. Calisma grubunu ise Turkiye'de
yedi cografi bolgede, tesadifi ornekleme
yontemi ile belirlenen illerde, MEB ilkokul
anasinift ve MEB bagimsiz anaokullarinda,
gonullilik esasina dayanarak toplam 165
O0gretmen olusturmustur. Bazi egitimciler bir
kisim sorulara yanit vermemislerdir. Calisma
grubunu olusturan 6gretmenlerin %97'sinin
bayan, %93,9'unun lisans mezunu, %35,8'inin
2001-2005 yillarinda ve %32,1'inin  2006-
2010 yillarinda en son matematik ile ilgili
ders aldiklari, alinan matematik derslerinin
iceriklerinin  %71,4'G sayilar, %68,8'i basit
diizeyde cebir ve %58,8'i geometri oldugu,
%69,1'inin sehiriginde ve %20'sinin sehre yakin
yerlerde gorev yaptiklari, %60Inin anasinifi
ve %40nin anaokulunda gorev yaptiklari,
%72,7'sinin sinifinda 5 yas ¢ocuklar oldugu,
%43,6'sinin  sinifinda 16-20 cocuk oldugu,
%82,4'U sinifta 10 ve alti kiz cocugu oldugu ve
%78,8'i sinifinda 10 ve alti erkek cocuga sahip
oldugu belirlenmistir.

Veri Toplama Araclari

Arastirmanin  verilerinin  toplanmasinda
Genel Bilgi Formu ve Okul Oncesi Programda
Matematik Egitimi Degerlendirme Ogretmen
Formu kullanilmistir. Genel Bilgi Formu,
cinsiyet, 6grenim diizeyi, en son matematik
ile ilgili ders aldiklari yillar, alinan matematik
derslerinin icerikleri, gorev yapilan bdlge,
gorev yaptiklan siniflar, cocuklarin yas grubu
ve cocuklarin cinsiyetini iceren maddelerden
olusmaktadir. Okul Oncesi Programda
Matematik Egitimi Degerlendirme Ogretmen
Formu ise ogretmenlerin okul Oncesi
programda matematik egitimini planlama
ve uygulamaya iliskin gorislerini iceren
maddelerden olusmaktadir. Okul Oncesi
Programda Matematik Egitimi Degerlendirme
Ogretmen Formu'nun orijinal hali Amerika'da
Building Blocks projesi kapsaminda Clements
ve Sarama tarafindan 2000 yilinda gelitirilmis
2014 yihnda revize edilmistir (Clements ve
Sarama, 2000/2014). Okul Oncesi Programda
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Matematik Egitimi Degerlendirme Ogretmen
Formu'nun orjinalitemel alinarakarastirmacilar
tarafindan gelistirilen Okul Oncesi Programda
Matematik Egitimi Degerlendirme Ogretmen
Formu'nun uzman gorisiine sunularak
kapsam gecerliligi yapilmistir. Okul Oncesi
Programda Matematik Egitimi Degerlendirme
Ogretmen Formu likert tipi 8 maddeden
olusmaktadir.  Calismada  Ogretmenlerin
okul 6ncesi programda matematik egitimini
planlama ve uygulamaya iliskin gorislerine
ait bulgulara yer verilmistir. Veriler 2013-2014
egitim-6gretim yilinda toplanmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin  analizinde frekans
dagilimlar kullanilmistir.

BULGULAR

Bu bolimde; o6gretmenlerin  matematik
konularina verdikleri 6nem, 6gretmenlere
gore cocuklarin en cok zorlandiklart matematik
konulari,  zorlanma  nedenleri,  sinifta
matematik 6gretirken kullandiklari stratejiler/
yontemler, 6zel bir matematik egitim programi

ve yuzdelik

kullanma durumu, sinifta kullanilan etkinlik
turleri, temel bazi beceriler ve kurallara
verdikleri 6nem ve etkinlikleri ¢ocugun
gelisim dizeyine uyarlama durumuna iligskin
goruslerine tablolar halinde yer verilmistir.

Tablo 1'de, 6gretmenlerin %82,4'u sayl sayma
becerisini cok dnemli gorirken %15,8'i oldukca
onemli gdrmusler; sayilar ve kavramsal iliskileri
%77'si cok onemli bulduklarini ve %21,2'si
oldukca 6nemli bulduklarin;; hesaplama
becerisini %38,81 ¢ok onemli ve oldukca
onemli gorirken %15,2'si biraz 6nemli ve
%7,3'u hi¢ onemli gérmediklerini; basamak
degeri ile ilgili olarak %29,1'i oldukca 6nemli
gordigiini, %26,1i cok onemli goérdiugind
ve %22,4'u biraz ve hi¢ 6nemli gérmediklerini;
tahmin etme becerisini 6gretmenlerin yaklasik
yarisi ok énemli buldugunu, %37.8'i oldukca
onemli buldugunu, %11'i biraz ve %4,3'u hig
onemli bulmadigini; yapilar ve iliskiler ile ilgili
olarak %43'u cok 6nemli, %33,3'u oldukca
onemli, %18,8'i biraz onemli ve %4,8'i hic
onemli bulmadiklarini;; geometri ve uzamsal
algiile ilgili olarak %64,8'i cok 6nemli, %24,2'si
olduk¢a Onemli ve %7,9'u biraz 6nemli

Tablo 1.0gretmenlerin matematik konularina verdikleri nemeiliskin gériislerinin dagilimi

Neredeyse ]
Beceriler hic Nadiren Ara sira Her zaman
N % N % N % N %
Sayl sayma - - 3 1.8 26 15,8 136 824
Sayilar ve kavramsal iliskiler - - 3 1,8 35 21,2 127 77,0
Hesaplama 12 73 25 152 64 38,8 64 38,8
Basamak degeri 37 22,4 37 22,4 48 29,1 43 26,1
Tahmin etme 7 4,3 18 11,0 62 37,8 77 47,0
Yapilar ve iliskiler 8 4,8 31 188 55 333 71 43,0
Geometri ve uzamsal algi 5 3,0 13 79 40 24,2 107 64,8
Basit diizeyde cebirsel diisinme 9 5,5 24 14,5 46 27,9 86 52,1
Olcme 9 55 27 164 62 37,6 67 40,6
Veri toplama 6 3,6 25 15,2 61 37,0 73 44,2
Olasilik 29 17,6 43 26,1 62 37,6 31 18,8
Sinifta teknoloji kullanma 20 12,1 29 17,6 51 30,9 65 39,4
Rakamlari tanima 3 1,8 2 1,2 20 12,1 140 848
Nicelikleri karsilagtirma 3 1,8 3 1,8 23 13,9 136 824
Sira sayilan 2 1,2 7 4,2 42 25,5 114 69,1
Dusiinceyi aciklama ve gerekceleme 2 1,2 7 4,72 40 24,2 116 70,3
Nicelikleri tahmin etme 6 3,6 17 103 59 35,8 83 50,3
Yapilandirma 5 3,0 29 176 62 37,6 69 41,8
Basit aritmetik 5 3,0 10 6,1 45 27,3 105 63,6
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bulduklarini; basit diizeyde cebirsel diisinme
becerisi hakkinda %52,1'i cok 6nemli, %27,9'u
oldukca 6nemli, %14,5'i biraz 6nemli ve %5,5'i
hic 6nemsiz bulduklarini;; dlgme becerisi
ile ilgili olarak %40,6'si ¢cok 6nemli, %37,6'si
oldukca oOnemli, %16,4'u biraz 6nemli ve
%5,5'i hic 6nemli gormediklerini; veri toplama
ile ilgili olarak %44,2'si cok 6nemli, %37'si
oldukca onemli ve %15,2'si biraz 6nemli
bulduklarini; olasilik ile ilgili olarak %17,6’si hig
onemli bulmadiklarini, %26,1'i biraz onemli,
%37,6'si oldukca ve %18,81 cok onemli
bulduklarini; sinifta teknoloji kullanimi ile
ilgili olarak %12,1'i hi¢ 6nemli bulmadigin,
%17,6'si biraz 6nemli buldugunu, %30,9'u
oldukca ve %39,4'u ¢cok onemli buldugunu;
rakamlari tanimayr %84.8'i ¢cok ©6nemli ve
%12,1'i oldukca 6nemli buldugunu; nicelikleri
karsilastirmayr  %82,4'u  ¢cok onemli ve
%13,9'u oldukca 6nemli; sira sayilarn hakkinda
%69,11 ¢ok Onemli ve %25,51 oldukca
onemli gorduklerini; duslinceyi agiklama
ve gerekceleme ile ilgili olarak %70,3'u ¢ok
onemlive %24,2'si oldukca 6nemli buldugunu;
nicelikleri tahmin etme ile ilgili olarak %50,3'u
cok 6nemli, %35,8'i oldukca 6nemlive %10,3'u
biraz 6nemli gérdigind; yapilandirma ile ilgili
olarak %41,8i ¢cok 6nemli, %37,6'si oldukca
onemli ve %17,6'si biraz 6nemli oldugunu;
basit aritmetik hakkinda %63,6'si cok 6nemli,
%27,3'u oldukca 6nemli ve %6,1'i biraz dnemli
gordiigunu belirtmislerdir.

Tablo 2. Ogretmenlere gore cocuklarin en
cok zorlandiklari matematik konularina

iliskin dagilimi
Beceriler N %
Sayilar ve islemler 79 48,2
Cebir 2 1,2
Geometri 6 3,7
Olcme 68 41,5
Veri analizi ve istatistik 2 1,2
Problem ¢6zme 3 1,8
Muhakeme 4 2,4
Toplam 164 100,0

Tablo 2'ye gore, cocuklarin 9%48,2'sinin
sayllar ve islemler konusunda zorlandig
gozlemlenirken, %41,5 inin de &lgcme
konusunda zorlandigi goriilmektedir.

Tablo 3'te 6gretmenlerin %84,3'G ¢ocuklarin
matematik becerilerinde zorlanma nedeni
olarak yas grubunun kicik olmasi, egitim
programinin cocuklarin gelisim seviyelerine
uygun olmamasi ve dikkat daginikligr olarak
belirtirken, %8,7'si evde destek verilmemesi
ve %7,1'i etkinlik ve materyal eksikligi olarak
belirtmiglerdir.

Tablo 3. Ogretmenlere gore cocuklarin matematik becerilerinde zorlanma nedenlerine
iliskin goriiglerine gore dagilimi

Zorlanma nedenleri N %
Yas grubunun kii¢lik olmasi, egitim programinin ¢cocuklarin gelisim seviyelerine uygun olmamasi ve 107 843
dikkat daginikhgi

Etkinlik ve materyal eksikligi 9 7,1
Evde destek verilmemesi 11 8,7
Toplam 127 100,0
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Tablo 4. Ogretmenlerin sinifta matematik 6gretirken kullandiklan stratejiler/yontemlere
gore dagilimi

Neredeyse
Stratejiler/ Yontemler . Nadiren Ara sira Her zaman
N h'&@ N % N % N %
Cocuklar yanit verirken onlardan akil ydritme
T , 2 12 8 48 38 230 117 709
bicimlerini agiklamalarini istemek
Cocuklarin birbirleriyle matematik tartisabilecekleri
. 6 3,6 25 152 83 50,3 51 30,9
firsatlar saglama
Cocuklarin sonuca ulasmada kullanacaklar alternatif
. . . 3 1,8 12 7,3 58 352 92 55,8
yontemleri kesfetmeleri icin firsatlar saglama
Matematik ile ilgili eve gotir (6dev) calismalari vermek 6 3,6 8 4,8 36 21,8 115 69,7
Oturma bicimini ¢ocuklarin  konular tartismasina
. . . 9 5,5 19 11,5 51 309 86 52,1
olanak saglayacak sekilde diizenlemek
Cocuklarin cesitli ifade edis bicimlerini kullanmasini
. 2 1,2 26 158 70 42,4 67 40,6
istemek
Degerlendirmeyi dizenli sinif etkinliklerinin arasina
3 1,8 16 9,7 62 376 84 50,9

yerlestirmek

Tablo 4 incelendiginde, cocuklar yanit verirken
onlardan akil yiritme/disiinme bicimlerini
aciklamalarini isteme ile ilgili olarak %70,9'u
her zaman ve %23'G ara sira; cocuklarin
birbirleriyle  matematik tartisabilecekleri
firsatlar saglama hakkinda 06gretmenlerin
yarisi ara sira ve %30,9'u her zaman; ¢cocuklarin
sonuca ulasmada kullanacaklari alternatif
yontemleri kesfetmeleri icin firsatlar saglama
ileilgili olarak %55,8'1herzaman ve %35,2si ara
sira; matematik ile ilgili eve go6tiir calismalan
verme ile ilgili olarak %69,7'si her zaman ve
%21,8'i ara sira; oturma bicimini cocuklarin
konular tartismasina olanak saglayacak
sekilde duzenleme hakkinda yaklasik yarisi
her zaman ve %30,9'u ara sira cocuklarin
cesitli ifade edis bicimlerini kullanmasini

isteme ile ilgili olarak %42,4'G ara sira ve
%40,6'si her zaman; degerlendirmeyi duzenli
sinif etkinliklerinin arasina yerlestirme ile ilgili
olaraksa ogretmenlerin yarisi her zaman ve
%37,6's1 ara sira olarak belirtmislerdir.

Tablo 5. Ogretmenlerin 6zel bir matematik
egitim programi kullanma durumlarina
gore dagilimi

Ozel bir matematik etkinlik

N %
__ programi kullanma
Evet 4 2,5
Hayir 161 97,5
Toplam 165 100

Tablo 5'e gore, 6gretmenlerin %97,5'i 6zel bir
matematik etkinlik programi kullanmadiklarini
belirtmislerdir.

Tablo 6. Ogretmenlerin sinifta kullandiklar etkinlik tiirlerine gore dagilimi

. Neredeyse .

Ogrenme stratejileri Hig Nadiren Ara sira Her zaman
N % N % N % N %

Blyuk grup etkinlikleri

(sohbet etkinligi de dahil) 0 0 9 55 30 182 126 764

Kucuk grup etkinlikleri
3 1,8 10 6,1 71 430 81 49,1

Merkez-odakli etkinlikleri

(serbest Zaman etklnllklerl) 1 0,6 12 713 42 25,5 110 66,7
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Tablo 6’ye gore, 6gretmenler kigik grup
etkinliklerine diger etkinlik tirlerine gore az
yer verirken Ogretmenlerin ¢ogunlugunun
biyik grup etkinliklerine ¢ok yer verdikleri

ve vyarisindan fazlasinin ise merkez-odakli
etkinliklere (serbest zaman etkinlikleri) cok yer
verdikleri gorilmektedir.

Tablo 7. Ogretmenlerin bazi temel beceri, alan, bilgi ve kurallara verdikleri 5neme gore

dagilimi
Orta
Az Biraz . Cok
A o derecede Onemli .
Beceri, alan, bilgi ve kurallar onemli onemli Onemli
onemli

N % N % N % N % N %
Sosyal beceriler (diger cocuklarla anlagsma)

- - 1 06 5 30 16 9,7 143 86,7
Bagimsizlik ve giriskenlik (kendi basina problem
s2me) - - 2 12 4 24 12 73 147 89,
6zme
emel okuryazarlik becerileri (harfler/ okuma)

26 158 22 13,3 30 18,2 39 23,6 48 291
Yaraticihk (hayal glicti)

- - 1 06 5 30 22 133 137 830
Okul rutini (kurallara uyma, uygun davranmak)

- - 3 18 15 9,1 57 34,5 90 545
isbirligi/birlikte calisma (yetiskinler ve ¢ocuklarla
anlasma) 1 06 1 06 4 24 41 248 118 71,5
Bilgi (gercek durumlar, bir yilda kag ay bulundugu gibi)

1 06 6 36 37 224 68 41,2 53 321
Benlik kavrami/kendini algilama (6zgliven, kendiyle
ilgili iyi hissetme) 1T 06 2 12 7 42 21 127 134 812
Cahisma aliskanliklari (etkinlikleri tamamlama, dikkat

1 06 2 1.2 4 24 45 273 113 68,5
toplama)
Temel matematik becerileri (sayilar/aritmetik)

- - 4 24 13 79 54 32,7 94 57,0
Elestirel disiinme/problem ¢dzme (akil yiritme ve
¢ikarim yapma) - - 1 06 7 42 39 236 118 71,5
Motor beceriler (spor, koordinasyon) i} _ 2 12 16 97 43 26,1 104 63,0

Tablo 7'e gore, 6gretmenlerin %80 ve Uzeri
oraninda sosyal beceriler, bagimsizlik ve
giriskenlik, yaraticilik ve benlik kavramina
cok o©nem verdikleri; temel okuryazarhk

becerileri ve bilgiyi cok dnemli bulmadiklar;
yaklasik yarisinin temel okul rutini ve temel
matematik becerilerini cok dnemsemedikleri
gorilmektedir.

Tablo 8. Ogretmenin etkinligi uygulama asamasinda cocuk zorluk yasadiginda calismay:
cocugun gelisim seviyesine uyarlama durumuna iliskin goriislerinin dagilimi

Bir cocuk verilen etkinlik alistirmasiyla ilgili zorluk yasadiginda,

calismayi genellikle cocugun gelisim diizeyine uyarlayabilirim N %
Kesinlikle katiimiyorum 0 0,0
Katilmiyorum 10 6,1
Katiliyorum 83 50,6
Kesinlikle katiliyorum 71 43,3
Toplam 164 100,0
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Tablo 8de 6gretmenlerin yaklasik yarisi bir
cocuk verilen etkinlik alistirmasiyla ilgili zorluk
yasadiginda, calismayi genellikle ¢ocugun
gelisim duzeyine uyarladiklarina katiliyorum
ve %43,3 ise kesinlikle katihyorum yoniinde
goris bildirmislerdir.

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore,
ogretmenlerin matematik konularina
verdikleri  6neme iliskin  goruslerinin
dagiliminda basamak degeri, tahmin etme,
yapilar ve iliskiler, basit dizeyde cebirsel
dusiinme, veri toplama, olasilik, sinifta
teknoloji  kullanma, nicelikleri  tahmin
etme gibi becerilerde fikir ayrihgi oldugu
dikkat cekmektedir. ACEV (2002) tarafindan
hazirlanan bir raporda, okul Oncesi egitim
kurumlarinda goérev yapan &gretmenlerin
yeterlilikleri ve egitim fakultelerinde aday
ogretmenlere verilen dersler ve icerikleri
elestirilmektedir.  Ozellikle  fakiiltelerdeki
okul 6ncesi egitim bolimi matematik dersi
icerikleri elestiriimekte ve ¢6zim Onerisi
olarak okul Oncesi 6gretmenleri icin daha
cok uygulamaya yonelik derslerin verilmesi
teklif edilmektedir. Ayrica Ogretmenlerin,
matematikle ilgili distincelerinin, cocuklarin
matematik basarilariyla iliskili oldugunu
gosteren calismalar bulunmaktadir (Abigail,
2000; Ernest, 1991). Bu bilgiler dogrultusunda,
Ogretmen adaylarina ve  6gretmenlere
matematik icerik bilgilerini ve uygulamalarini
destekleyen nitelikli egitimler saglanmasi
gerektigi sdylenebilir.

Bulgulara gore, 0Ogretmenlerin  yaklasik
yarisi ¢ocuklarin en cok sayilar ve islemler
konusunda ve %41,5'i de 6lcme konusunda
zorlandigini belirtmislerdir. Diger bulgularda
ogretmenlerin bazi matematik konularina/
iceriklerine daha fazla 6nem verdikleri ve
bazilari hakkinda da fikir ayriliklar oldugu
gorilmektedir. Onem verdikleri konularin
basinda sayllar ve islemler ile &lgme
gelmektedir. Sinifta ¢ogunlukla bu konularla
ilgili etkinliklere yer verildigi ve dolayisiyla
cocuklarinzorlandiklarikonularin basinicektigi
diusunulmektedir. Bunun yaninda herhangi bir
alt yapi ve egitim calismasi diizenlenmeden
4+4+4  sisteminin  uygulamaya gecilmis
olmasi ile de hem 6gretmen hem de cocuklar
acgisindan yas gruplarinin kiguk olmasi, egitim
programinin cocuklarin gelisim seviyelerine

uygun olmamasi ve dolayisiyla cocuklarda
dikkat daginikhginin yasandigi sdylenebilir.

Arastirma sonunda, o6gretmenlerin %84,3'l
cocuklarin matematik becerilerinde zorlanma
nedeni olarak yas grubunun kug¢iik olmasi,
egitim  programinin  ¢ocuklarin  gelisim
seviyelerine uygun olmamasi ve dikkat
daginikligr olarak belirtirken %8,7'si evde
destek verilmemesi ve %7,1'i etkinlik ve
materyal eksikligi olarak belirtmislerdir. 4+4+4
yasa tasarisinda ¢ocuklarin ilkégretim birinci
sinifa, 5 yasinda baslamalari 6ngériilmektedir.
Burada 5 yasin gereksinimleri belirlenmeden,
ogretmen ve okullarin kosullar diizeltilmeden
acele, bilimsel gerceklerle  uyusmayan
dizenlemeye gidildigi gorulmektedir.
Okul o©ncesi kurumlarda bir 6gretmen ve
yardimcinin  bile gerceklestiremedigi  bu
uygulamayi bir 6gretmenin tek basina
yapmasi olasi degildir. Ayrica bu 6ngori cocuk
gelisimi acisindan da yetersizdir (Guven,
2012). Yeni programlarin basarili bir sekilde
yuratulmeleriicin cok kapsamli ve iyi organize
edilmis bir 6gretmen egitimine ihtiyag
vardir. Bu egitimde, 6gretmenlerin, oncelikle
programin vyapisi, felsefesi ve uygulamasi
hakkinda bilgilendirilmeleri gerekmektedir.
Bu bilgi temeli Gizerinde de, hizmet ici egitim,
o0grenciyi merkeze alan 6gretimin geregi olan
O0gretmen becerilerine odaklanan gelistirici
ve uygulamall yontem ve yaklasimlara

oturtulmali  ve  Ogretmenlerin  anlayis
degisikligi hedeflenmelidir (Baki, 2008).
Yapilan calismada o6gretmenlerin  sinifta

matematik ogretirken kullandiklan strateji
ve yoOntemlerde o6gretmenlerin ¢ogunlugu
sinifta  matematik  6gretirken  cocuklar
yanit verdiklerinde onlardan akil yuritme
bicimlerini aciklamalarini istediklerini ve
matematik ile ilgili eve gotir calismalarini
her zaman  verdiklerini  belirtirlerken
yaklasik yarisi her zaman ¢ocuklarin sonuca
ulasmada kullanacaklari alternatif yontemleri
kesfetmeleriicin firsatlar sagladiklarini, oturma
bicimini cocuklarin  konular tartismasina
olanak saglayacak sekilde diizenlediklerini ve
degerlendirmeyi dizenli sinif etkinliklerinin
arasina  yerlestirdiklerini bildirmislerdir.
Bunun yaninda ogretmenlerin yaklasik yarisi
ara sira cocuklarin birbirleriyle matematik
tartisabilecekleri ~ firsatlar ~ sagladiklarini
belirtirken %42,4 G ara sira ¢ocuklarin
cesitli ifade edis bicimlerini kullanmasini
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istediklerini  bildirmislerdir. Ogretmenlerin
sinifta matematik o6gretirken kullandiklan
stratejilerle ilgili farkhhklarin goérilmesinde
hem  6gretmenden (alan  bilgisindeki
yetersizlik, bilgisini pratikte kullanamamasi,
o0gretmen yetistirmedeki sorunlar gibi) hem
de sinifin fiziksel sartlarindan (sinifin kalabahk
olmasi, sinif alaninin dar olmasi, materyal
temini gibi) kaynaklanan sebepler olabilecegi
distnulmektedir.

Ayrica, 6gretmenlerin biyik bir cogunlugu
O0zel bir matematik egitim programi
kullanmadiklarini da belirtmislerdir. Tarim ve
Artut (2004) okul 6ncesi donemde matematik
becerilerini kazandirmada kubasik 6grenme
yontemini uygulamis ve elde edilen veriler
incelendiginde ozellikle somut materyallerle
yapilan toplama ve c¢ikarma islemlerinde
cocuklarin daha basaril olduklari g6zlenmistir.
Erdogan (2006) alti yas grubu cocuklarina
drama yontemi ile verilen matematik
egitiminin matematik yetenegine etkisini
incelemek amaciyla bir calisma yapmistir.
Arastirma sonucunda, drama yontemine dayal
matematik egitiminin ¢ocuklarin matematik
yetenegine anlamh bir etkisinin oldugu
sonucuna ulasmistir. Bu bilgiler 1si§inda
Ozel olarak tasarlanmis matematik egitim
programlarinin daha etkili oldugu séylenebilir.

Yapilan calismada 6gretmenlerin kicik grup
etkinliklerine diger etkinlik turlerine gore az
yer verdikleri, ¢cogunlugunun buyik grup
etkinliklerine ¢ok yer verdikleri ve yarisindan
fazlasinin ise  merkez-odakh etkinliklere
(serbest zaman etkinlikleri) cok yer verdikleri
belirlenmistir. Baki ve Hacisalihoglu Karadeniz
(2013) okul o6ncesi egitim 6gretmenlerinin
programi uygularken fiziki sartlar, siniflarin
kalabalik olusu, usta 6greticinin bulunmamasi,
malzeme ve materyal eksikligi gibi sorunlarla
karsilastirklarini  belirtmislerdir. Bu sorunlar
nedeni ile o6gretmenlerin  biyldk grup
etkinliklerini ve merkez-odakli etkinliklere
daha ¢ok tercih ettikleri dustinilmektedir.
Oysaki, programin butlincil olmasi ve
cocuklarin  etkili bir sekilde 0grenme
gerceklestirebilmeleri icin etkinlik tirlerine
dengeli bir bicimde yer verilmelidir.

Calismada 6gretmenlerin temel bazi beceriler
ve kurallara verdikleri 6nem acisindan bir
fark olmamakla birlikte, 6gretmenlerin
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c¢ogunlugunun sosyal beceriler, bagimsizlik
ve giriskenlik, yaraticilik ve benlik kavramina
cok O©nem verdikleri; temel okuryazarhk
becerileri ve bilgiyi cok énemli bulmadiklari;
yaklasik yarisinin temel okul rutini ve temel
matematik becerilerini cok 6nemsemedikleri
gorilmektedir. 2013 okul Oncesi egitim
programinda ¢ocuklarin  okuma yazma
becerilerini gelistirmeye yonelik kapsamli
kazanim ve gostergeler bulunmamaktadir
(MEB, 2013). Ayrica Turkiye'de uygulamada
olan programin amaclari arasinda ¢ocuklara
bilgi kazandirma ile ilgili bir boyut
bulunmamaktadir. Bu nedenle 6gretmenlerin
temel okuryazarlk becerileri ve bilgiyi ¢ok
onemli bulmadiklar distntlmektedir. Okul
oncesi egitim programi; nitelikli fiziksel
cevre, gelisimsel, uygun ve nitelikli 6gretmen
egitimi, aile katimi, profesyonel 6gretmenler
ve usta ogreticiler seklindeki bilesenlerle etkili
olabilir. Bu bilesenlerden biri ya da birkaginin
eksikligi, ©6gretmenin programi yeterince
uygulayamamasina neden olabilir (Baki ve
Hacisalihoglu Karadeniz, 2013). Bu nedenle,
okul 6ncesi egitim programinin ana bilesenleri
olarak sayilabilecek temel okul rutini ve
temel matematik becerileri gibi alanlara
ogretmenlerin yarisinin cok énemsemedikleri
dusinilmektedir.

Ogretmenlerin  blyik bir cogunlugu, bir
cocuk verilen etkinlik ahstirmasiyla ilgili
zorluk yasadiginda, calismayr genellikle
¢ocugun gelisim diizeyine uyarladiklan
yoninde olumlu goéris bildirmislerdir.
Ogretmenlerin  matematik  etkinliklerini
uygularken, etkinliklerin zorluk derecesini,
cocuklarin  matematik gelisim seviyelerine
gore dlzenlemede sorun yasamadiklar
distnulmektedir.

Bu bilgiler dogrultusunda asagidaki oneriler
gelistirilmistir;

« Benzer calismalar hem cocuklarin
matematik performanslarinin belirlendigi
hem de ev ortaminda c¢ocuklar ve

ebeveynlerin gozlemlendigi c¢alismalar
halinde yurutulebilir,

Ogretmen yetistiren kurumlarda
matematik egitimi ile ilgili derslerin

icerikleri gozden gecirilerek uygulama
boyutu eklenebilir,
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+  Meslekteki ~ 6gretmenlerin, mesleki « Arastirmaya dayanan 0Ozel matematik
gelisimleri icin yeni calismalari egitim programlari ve materyallerinin
ve uygulamalari  takip  etmelerini gelistirilmesine yonelik calismalar
kolaylastiracak  calismalarin  yapilmasi desteklenebilir.

ve Ogretmenlerin nitelikli hizmet ici
egitimlerle desteklenmesi saglanabilir,
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SUMMARY
Introduction

Developing and implementing a program is
based on the assumption that the program
will be implemented as expected. However,
the question of if preschool teachers, who
are the main implementers of the pre-school
education program and have an important
place in the implementation of the programs,
realize the expected practices or not is also
concerned. It is important for teachers to
be able to apply the program correctly in
reaching the targets of the program and to be
knowledgeable about this issue and to have
positive attitude in this regard.

Methodology

This study was conducted to examine the
planning and implementation of mathematics
education in the program by teachers working
in pre-school institutions. A total of 165
randomly selected teachers were included in
the sample group, including teachers from
every class who voluntarily participated
to research among the independent
kindergartens attached to the Ministry of
National Education and within the accessible
population. A descriptive survey model
was used in the study. “General Information
Form” for collecting general information
about teachers and “Mathematics Education
Assessment  Teacher Form in  Pre-School
Program”, which was originally developed by
Clements and Sarama (2000/2014) as part of
the Building Blocks projectinthe United States,
about the planning and implementation of
teachers’ mathematics education in preschool
programs, were used after validity issues are
provided.Inthe analysis of the data gatheredin
accordance with research purpose; frequency
and percentage distributions are used.

Findings

Findings of the research show that preschool
teachers gave more importance to
recognizing numbers, counting, comparing
quantities, numbers and conceptual relations,
expressing thoughts and confirmation and
ordinal numbers, on the other hand did not
give more importance to probability, place
value, technology use in class and calculation;
children had difficulties in numbers and
calculations and measurement;

a great majority of preschool teachers had
difficulties in age group is young, education
program is not appropraite for children’s
development level and distraction issues; a
great majority of preschool teachers during
teaching mathematics in class always use
expect children to explain their ways how
they reasoned in their responses and give
homework related to mathematics; a great
majority of preschool teachers did not use
a specific mathematics activity schedule;
a great majority of preschool teachers use
large group activity, more than half of the
preschool teachers use the center-focused
activities, and about half of them use the small
group activities; a great majority of preschool
teachers give importance to independence
and assertiveness, social skills, creativity and
self, and give less importance to basic literacy
skills and knowledge; almost half of the
preschool teachers reported that when a child
is having difficulties within the given activity,
he or she can adapt the work to the child’s
development level.

Discussion

Among the findings, it is seen that teachers do
not give much importance to the topics such
as probability, place value, technology use in
classandthereasonsforthedifficulties children
live about mathematics skills are mostly about
age group is small, education program is not
suitable for children’s development levels and
distraction issues. It is noteworthy that a great
majority of preschool teachers do not use a
specific mathematics activity schedule and
small group events place less time than other
activity types.

It is crucial for children to support their math
skills starting from the pre-school level in
order to achieve mathematical success in
the long run at the international level. The
training of teachers working in the field of pre-
school education are trained from different
sources and this makes it difficult to assign
teachers to the same standard and quality. In
similar studies it is emphasized that teachers
may not be able to reflect the pedagogical
mathematical content knowledge they have
in their practices in class. Another important
point emphasized is that they may not
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reflect content information due to the lack of
necessary knowledge that are expected from
teachers. For this reason, it is seen that teachers
are required to be trained and supported
current knowledge and implementation in
in-service trainings (such as using technology
in education and attaching equal importance
to mathematics subjects) in faculties. Besides,
it is expected that MEB will make some
decisions by taking into account children’s
developmental characteristics in the age of
pre-school education, especially in younger
age groups, taking advantage of the opinions
offield expertsand preliminary studies.Itisalso
important that local and general governments
support pre-school mathematics education
programs based on scientific bases.
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