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AMAC ve KAPSAM

HAYEF: Journal of Education, Istanbul Universitesi-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesinin bagimsiz, tarafsiz ve
gift-kor hakemli degerlendirme ilkelerine gore yayin yapan uluslararasi agik erisimli bilimsel yayin organidir. HAYEF: Jour-
nal of Education, 2004 yilinda yayim hayatina Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi (HAYEF) Dergisi olarak baglamugstir. 2017
yilt Ekim sayusi itibariyle HAYEF: Journal of Education olarak adi degistirilmistir. Dergi Nisan ve Ekim aylarinda olmak
iizere, yilda iki say1 olarak yaymlanmakta olup yayin dili Tiirkce ve Ingilizcedir. Almanca ya da Fransizca yazilmis makaleler
de HAYEF: Journal of Educationda yayinlamak iizere degerlendirmeye alinmaktadur.

HAYEF: Journal of Education (e-ISSN: 2602-4829), Istanbul Universitesi-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi tara-
findan yayimlanan hakemli ve elektronik bir dergidir. Dergide egitim ve 6gretimle ilgili nitel ve nicel 6zgiin aragtirmalara,
6zel olarak meta analiz ve meta sentez ¢alismalarina, giincel alan yazina yonelik 6zgiin derlemelere ve kuramsal ¢aligmalara
yer verilmektedir. HAYEF: Journal of Education dergisinin temel amaci, egitim alaninda iretilen bilgilerin genis bir plat-
formda paylasilmasini saglamaktir. Bu anlamda HAYEF: Journal of Education dergisi aragtirmacilari, egitim uygulayicila-
rin1 ve egitim politikacilarini ortak bir noktada bulusturmay:r hedeflemektedir. Dergi, egitim alaninda tretilen bilgilerin
egitimsel sorunlarin ¢6ziimiine, egitimde uygulamanin niteliginin artmasina ve yeni bilgilerin tiretilmesine onciilik edecek
aragtirmalara odaklanmaktadur.

Derginin editoryal ve yaymn siiregleri International Council of Science Editors (CSE), Committee on Publication Ethics
(COPE), European Association of Science Editors (EASE) ve National Information Standards Organization (NISO) organi-
zasyonlarmin kilavuzlarina uygun olarak bigimlendirilir. HAYEF: Journal of Education, Principles of Transparency and Best
Practice in Scholarly Publishing (doaj.org/bestpractice) ilkelerini benimsemistir.

HAYEF: Journal of Education, DOAJ, EBSCO ve Proquest tarafindan indekslenmektedir.

Derginin tiim masraflar1 Istanbul Universitesi-Cerrahpasa tarafindan karsilanmaktadir. Makale degerlendirme ve yayin
islemleri i¢in yazarlardan {icret talep edilmemektedir. Tiim makaleler https://mc04.manuscriptcentral.com/hayef sayfa-
sindaki ¢evrimici makale degerlendirme sistemi kullanilarak dergiye gonderilmelidir. Derginin yazim kurallarina, gerekli
formlara ve dergiyle ilgili diger bilgilere web sayfasindan erisilebilir.

Dergide yayinlanan makalelerde ifade edilen bilgi, fikir ve gériisler Istanbul Universitesi-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Egi-
tim Fakiiltesi, Bag Editor, Editorler, Yaymn Kurulu ve Yaymcrnin degil, yazar(lar)in bilgi ve goriislerini yansitir. Bas Editor,
Editorler, Yaym Kurulu ve Yayinci, bu gibi yazarlara ait bilgi ve goriisler i¢in hi¢bir sorumluluk ya da yiikiimlilikk kabul
etmemektedir.

HAYEF: Journal of Education agik erigimli bir yaymn olup Budapeste Agik Erisim Girisimi (BOAI) deklarasyonuna dayali
yaymn modelini benimsemistir. Derginin arsivine ticretsiz ve agik erisimli olarak http://hayefjournal.istanbulc.edu.tr baglan-
tisindan ulagilabilir. HAYEF: Journal of Educationin igerigi Creative Commons Alinti-GayriTicari 4.0 lisansi ile lisanlan-
maktadir.

Bas Editor: Muhammet Bastug

Adres: Istanbul Universitesi-Cerrahpasa, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Istanbul, Tiirkiye
Tel: +90 (212) 440 00 00 / 11988

Faks: +90 (212) 513 05 61

E-mail: mbastug@istanbul.edu.tr

Yayinci: AVES

Adres: Biiyiikdere cad, 105/9 34394 Mecidiyekoy, Sisli, istanbul, Turkey
Tel: +90 212 217 17 00

Faks: +90 (212) 21722 92

E-mail: info@avesyayincilik.com

Web sayfasi: avesyayincilik.com
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AIMS and SCOPE

HAYEF: Journal of Education is an international, scientific, open access periodical published in accordance with indepen-
dent, unbiased, and double-blinded peer-review principles. HAYEF: Journal of Education started its publication life in 2004
as the Journal of Hasan Ali Yiicel Education Faculty (HAYEF). As of October 2017 issue, the title has been changed into
HAYEF: Journal of Education. The journal is the official publication of Istanbul University-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel
Faculty of Education and published biannually in April and October. The publication languages of the journal are Turkish
and English. Manuscripts in either French or German are also considered for publication in HAYEF: Journal of Education.

HAYEF: Journal of Education (e-ISSN: 2602-4829) is a peer-reviewed and online-only journal published by Istanbul Univer-
sity-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Faculty of Education.

The journal publishes qualitative and quantitative research articles, especially meta-analysis and meta-synthesis studies,
on education and teaching, reviews and theoretical studies related to contemporary literature on education. The primary
purpose of HAYEF: Journal of Education is to share the scientific information produced in the field of education on a broad
platform. In this respect, the journal aims to bring together researchers, education practitioners, and politicians of education
at a common point. The journal focuses on research that will lead to the solution of educational problems, the quality of
education in education and the production of new information.

The editorial and publication processes of the journal are shaped in accordance with the guidelines of the International
Committee of Medical Journal Editors (ICMJE), World Association of Medical Editors (WAME), Council of Science Editors
(CSE), Committee on Publication Ethics (COPE), European Association of Science Editors (EASE), and National Infor-
mation Standards Organization (NISO). The journal conforms with the Principles of Transparency and Best Practice in
Scholarly Publishing (doaj.org/bestpractice).

HAYEF: Journal of Education is currently indexed in DOAJ, EBSCO and Proquest.

All expenses of the journal are covered by the Istanbul University Cerrahpasa. Processing and publication are free of charge
with the journal. No fees are requested from the authors at any point throughout the evaluation and publication process.
All manuscripts must be submitted via the online submission system, which is available at https://mc04.manuscriptcentral.
com/hayef. The journal guidelines, technical information, and the required forms are available on the journal’s web page.

Statements or opinions expressed in the manuscripts published in the journal reflect the views of the author(s) and not the
opinions of the Istanbul University-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Faculty of Education, editors, editorial board, and/or pub-
lisher; the editors, editorial board, and publisher disclaim any responsibility or liability for such materials.

HAYEF: Journal of Education is an open access publication and the journal’s publication model is based on Budapest Open
Access Initiative (BOAI) declaration. Journals archive is available online, free of charge at http://hayefjournal.istanbulc.edu.
tr. HAYEF: Journal of Education’s content is licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 Inter-
national License.

Editor in Chief: Muhammet Bastug

Adress: [stanbul University-Cerrahpasa, Hasan Ali Yiicel Faculty of Education, Istanbul, Turkey
Tel: 02124400000 / 11988

Fax: +90 2125130561

E-mail: mbastug@istanbul.edu.tr

Yayinci: AVES

Adres: Bityiikdere cad, 105/9 34394 Mecidiyekdy, Sisli, Istanbul, Turkey
Tel: +90 212 217 17 00

Faks: +90 (212) 2172292

E-mail: info@avesyayincilik.com

Web sayfasi: avesyayincilik.com
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YAZARLARA BIiLGi

igerik

HAYEF: Journal of Education, Istanbul Universitesi-Cerrahpasa Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesinin bagimsiz, tarafsiz ve
¢ift-kor hakemli degerlendirme ilkelerine gore yayin yapan uluslararasi agik erisimli elektronik bilimsel yayin organidir. Der-
gi Nisan ve Ekim aylarinda olmak iizere, y1lda iki say1 olarak yayinlanmakta olup yayin dili Tiirkge ve Ingilizcedir. Almanca
ya da Fransizca yazilmig makaleler de HAYEF: Journal of Educationda yayinlamak tizere degerlendirmeye alinmaktadir.

HAYEEF: Journal of Education; egitim bilimlerinin tiim alanlarinda yiiksek bilimsel seviyede yayinladig1 makalelerle liter-
atiire katki sunmay1 amaglamaktadir. Dergi egitim alaninda kuramsal ve uygulamali 6zgiin arastirma ve derleme yazilar1
yayimnlamaktadr.

Yayin Politikas:

Derginin editoryal ve yayin siiregleri International Council of Science Editors (CSE), Committee on Publication Eth-
ics (COPE), European Association of Science Editors (EASE) ve National Information Standards Organization (NISO)
organizasyonlarinn kilavuzlarina uygun olarak bigimlendirilir. HAYEF: Journal of Education, Principles of Transparency
and Best Practice in Scholarly Publishing (doaj.org/bestpractice) ilkelerini benimsemistir.

Dergideki makalelerden kaynak gosterilmeden alint1 yapilamaz. Yazar(lar)a herhangi bir sekilde telif ticreti 6denmez.

Ozgﬁnlﬁk, yiiksek bilimsel kalite ve atif potansiyeli bir makalenin yayina kabulii i¢in en 6nemli kriterlerdir. Gonderilen
yazilarin daha 6nce baska bir elektronik ya da basili dergide, kitapta veya farkli bir mecrada sunulmamus ya da yayinlanma-
mis olmasi gerekir. Sekiller, tablolar veya hem basili hem de elektronik formatlardaki diger materyaller dahil olmak {izere
6nceden yayinlanmis igerigi kullanirken, yazarlarin telif hakk: sahibinden izin almalar: gerekir. Bu husustaki hukuki, mali
ve cezai sorumluluk yazarlara aittir.

Degerlendirme Siireci

HAYEF: Journal of Education’a gonderilen tiim makaleler ¢ift-kor hakem degerlendirme siirecinden gegmektedir. Taraf-
s1z degerlendirme siirecini saglamak i¢in her makale alanlarinda uzman iki dig-bagimsiz hakem tarafindan degerlendirilir.
Hakemler, 1 aylik siire igerisinde ¢aligmay1 degerlendirmezler ise Yayin Kurulu ilgili ¢alismay: degerlendirmek tizere farklt
hakemlere gonderebilir. Yayinlanacak ¢aligma ile ilgili karar hakem ¢ogunlugunun gériisii de dikkate alinarak Yayin Kurulu
tarafindan verilir. Dergi Yayin Kurulu tyeleri tarafindan génderilecek makalelerin degerlendirme siiregleri, davet edilecek
dis bagimsiz editorler tarafindan yonetilmektedir. Biitiin makalelerin karar verme siireglerinde nihai karar yetkisi Bag Edi-
tordedir.

Etik ve Izinler

Aragtirmalarin etik ilkelerle uyumlu sekilde gergeklestirilmesi yazarlarin sorumlulugundadir. Yazarlar gereken durumlarda
arastirmalari igin ilgili kurumlardan izin ve katilimcilardan ya da goniillillerden onam almus olmali ve bu bilgiyi makaleleri-
nin “Yontem” boliimiinde beyan etmelidir. Katihmcilarin gocuk olmasi durumunda gerekli onam gocugun ebeveynlerinden
almmalidir. Her ¢alisma izin ya da onam gerektirmese de Yayin Kurulu gerekli gérdiigii durumlarda yazarlardan galigmala-
rinin etik siireci ile ilgili detay isteyebilir.

Dergiye makale génderen tiim yazarlarin hazirladiklar1 ¢alismalarda evrensel etik ilkelere uymalari beklenmektedir. Bu
ilkeler; bilimsel dogruluk, veri ve analiz dogrulugu, kurumsal diiristlik, tarafsizlik ve sosyal sorumluluk cergevesinde
sekillenmektedir.

Dergiye gonderilen makaleler, hakem degerlendirme siirecinde ya da yayina hazirhk agamasinda herhangi bir noktada bir
benzerlik tespit yazilimi (CrossCheck tarafindan iThenticate) tarafindan taranmaktadir. Ciimleler ve ifadeler yazar olarak
size ait olsa dahi, metnin daha énce yayinlanan verilerle kabul edilemez bir benzerligi olmalidur.

Bagkalarinin onceki ¢alismalarini (veya kendi ¢alismalarinizi) tartisirken, liitfen materyali her durumda dogru bir sekilde
alintiladiginizdan emin olunuz.

Yayin Kurulu, dergimize gonderilen ¢alismalar hakkindaki intihal, atif manipiilasyonu ve veri sahteciligi iddia ve stipheleri
karsisinda COPE kurallarina uygun olarak hareket etmektedir.

Yazarhik

Bilimsel bir makalenin yazarlig1, makale yazari olarak belirtilen kisinin galismaya 6nemli katki sundugu ve makale igeriginin
tiim sorumlulugunu tasidig1 anlamina gelmektedir. Birden fazla yazari olan makalelerin yazarlarindan asagidaki kriterleri
kargilanmalar1 beklenmektedir:

. Makalenin tasarim, veri toplama ve/veya veri analizi asamalarinda kayda deger bir katkisi olmasi
. Makale yazimi ya da diizenlemesi agamalarinda gérev almig olmasi



. Makalenin dergiye gonderilecek son haline ve hangi dergiye gonderilecegine onay vermis olmasi
. Makale igeriginin tiim sorumlulugunu kabul etmesi

Yukaridaki maddeler disinda, makaleye yapilmus herhangi baska bir bireysel katki Tesekkiir béliimiinde belirtilmelidir.

Cikar Catismasi

HAYEF: Journal of Education; gonderilen makalelerin degerlendirme siirecine dahil olan yazarlarin ve bireylerin, potansiyel
gikar catigmasina ya da 6nyargiya yol agabilecek finansal, kurumsal ve diger iliskiler dahil mevcut ya da potansiyel ¢ikar
catigmalarini beyan etmelerini talep ve tegvik eder.

Bir galisma igin bir birey ya da kurumdan alinan her tiirlii finansal destek ya da diger destekler Yayin Kuruluna beyan edil-
melidir. Editorler, yazarlar ve hakemler ile ilgili potansiyel ¢ikar ¢atigmasi vakalar1 derginin Yaym Kurulu tarafindan COPE
rehberleri kapsaminda ¢oziilmektedir.

Derginin Yayin Kurulu, itiraz ve sikayet vakalarini, COPE rehberleri kapsaminda isleme almaktadir. Yazarlar, itiraz ve sikayet-
leri igin dogrudan Editoryal Ofis ile temasa gegebilirler. Ihtiyag duyuldugunda Yaymn Kurulwnun kendi iginde gozemedigi ko-
nular igin tarafsiz bir temsilci atanmaktadir. Itiraz ve sikayetler igin karar verme siireglerinde nihai karari Bas Editor verecektir.

Telif ve Lisanslama

HAYEEF: Journal of Education, ilk génderim sirasinda http://hayefjournal.istanbulc.edu.tr/tr/_ adresinden indirilebilen
Telif Hakki Lisans Sozlesmesinin imzalanarak makale ile birlikte derginin gevrimigi degerlendirme sistemine yiiklen-
mesini zorunlu tutar. Yazarlar, Telif Hakk: Lisans Sozlesmesini imzalayarak, yayin haklarinin kendilerinde kalacagini ve
makalenin HAYEF: Journal of Education tarafindan yaymnlanmak iizere kabul edilmesi durumunda Creative Commons
Atif-GayriTicari 4.0 Uluslararasi Lisans: (CC BY-NC) kapsaminda lisanslanacagini kabul ederler.

Sorumluluk Reddi

Dergide yayimlanan makalelerde ifade edilen goriisler ve fikirler HAYEF: Journal of Education, Bas Editor, Editorler, Yayin
Kurulu ve Yayincrnin degil, yazar(lar)in bakus agilarini yansitir. Bag Editor, Editorler, Yayin Kurulu ve Yayinci bu gibi durum-
lar i¢in higbir sorumluluk ya da yiikiimliilitk kabul etmemektedir. Yayinlanan igerik ile ilgili tiim sorumluluk yazarlara aittir.

MAKALE HAZIRLAMA

Makaleler sadece https://mc04.manuscriptcentral.com/hayef adresinde yer alan derginin ¢evrimi¢i makale yiikleme ve de-
gerlendirme sistemi tizerinden gonderilebilir. Diger mecralardan gonderilen makaleler degerlendirilmeye alinmayacaktir.

Gonderilen makalelerin dergi yazim kurallarina uygunlugu ilk olarak Editoryel Ofis tarafindan kontrol edilecek, dergi yazim
kurallarina uygun hazirlanmamis makaleler teknik diizeltme talepleri ile birlikte yazarlarina geri gonderilecektir.

Yazarlarin; Yayin Hakki Devir Sézlesmesini ilk gonderim sirasinda online makale sistemine yiiklemeleri gerekmektedir. Bu
forma http://hayefjournal.istanbulc.edu.tr/tr/_adresinden erisilebilmektedir.

Makale Hazirlama
HAYEF: Journal of Education’ne gonderilen tiim yazilar, A4 boyutunda MS Word uyumlu programda Times New Roman
yazi karakterinde 10 punto olarak yazilmahdir. Dergiye gonderilecek makalelerde sayfa sinir1 bulunmamaktadir.

Baslik sayfasi: Gonderilen tiim makalelerle birlikte ayr1 bir baglik sayfasi da gonderilmelidir. Bu sayfa;

. Makalenin baghigini ve 50 karakteri gegmeyen kisa baghigini,

. Yazarlarin isimlerini, kurumlarini ve egitim derecelerini,

. Yazarlarin ORCID numaralarini

. Finansal destek bilgisi ve diger destek kaynaklar1 hakkinda detayli bilgiyi,

. Sorumlu yazarin ismi, adresi, telefonu (cep telefonu dahil) ve e-posta adresini,

. Makale hazirlama siirecine katkida bulunan ama yazarlik kriterlerini karsilamayan bireylerle ilgili bilgileri

. Makale daha 6nceden bir bilimsel toplantida sunulduysa, ilgili bilimsel toplantinin detayl bilgilerini igermelidir.

Ozet: Ozgiin arastirma makalelerinde 200 kelimeyi agmayan Tiirkge ve Ingilizce 6zet bulunmalidir. Ozet béliimii alt baghk
icermeyecek sekilde hazirlanmalidir.

ingilizce genisletilmis 6zet: Tiirkce yazilan makalelerin uluslararasi platformda goriiniirliigii ve atif oranini arttirmak ama-
ciyla, yalnizca aragtirma makaleleri igin 800-1000 kelimelik Ingilizce genis 6zet hazirlanip sisteme yitklenmelidir. Ingilizce
genis 6zet makalenin giris, yontem, bulgular, tartiyma ve sonucu kapsamli bir bigimde 6zetleyecek sekilde hazirlanmalidir.
Ingilizce genisletilmis 6zet “Giris ve Calismanin Amaci, Kavramsal/Kuramsal Gerceve, Yontem, Bulgular ve Tartigma ile
Sonug ve Oneriler” alt baghklarini igermelidir.
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Anahtar Sozciikler: Aragtirma makaleleri en az 3 en fazla 5 anahtar kelimeyle birlikte gonderilmelidir. Anahtar kelimeler
Ingilizce ve Tiirkge olarak hazirlanip ilgili 6zetin altina yazilmalidir.

Makale Tiirleri
Ozgiin Aragtirma: Nicel, nitel ve karma yontemli galigmalar ile meta aragtirmalar “Giris’, “Yontenr’, “Bulgular” ve “Sonug
ve Tartigma” boliimlerini icermelidir.

Derleme: Yazinin konusunda birikimi olan ve bu birikimleri uluslararast literatiire yayin ve atif sayisi olarak yansimis uz-
manlar tarafindan hazirlanmus yazilar degerlendirmeye alinir. Yazarlar1 dergi tarafindan da davet edilebilir.

Tablolar

Tablolar ana metin igerisindeki gegis siralarina uygun olarak numaralandirilarak ana dosyada yer almalidir. Tablolarin {ize-
rinde tanimlayic1 bir baslik yer almali ve tablo igerisinde gegen kisaltmalarin agilimlar: tablo altina tanimlanmalidir. Tablolar
Microsoft Office Word dosyasi i¢inde “Tablo Ekle” komutu kullanilarak hazirlanmali ve kolay okunabilir sekilde diizen-
lenmelidir. Tablolarda sunulan veriler ana metinde sunulan verilerin tekrar1 olmamali; ana metindeki verileri destekleyici
nitelikte olmalilardir.

Resim ve Resim Altyazilar1

Resimler, grafikler ve fotograflar (TIFF ya da JPEG formatinda) ayr1 dosyalar halinde sisteme yiiklenmelidir. Gérseller bir
Word dosyasi dokiimani ya da ana dokiiman icerisinde sunulmamalidir. Alt birimlere ayrilan gérseller oldugunda, alt bi-
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2023 Egitim Vizyon Belgesine iliskin Ogretmen Algisi

Ali BALTACI' =/, Mehmet Kamil COSKUN?

Mus Alparslan Universitesi, islami ilimler Fakiiltesi, Din Egitimi Anabilim Dali, Mus, Tiirkiye
2Ankara Haci Bayram Veli Universitesi, ilahiyat Fakiiltesi, Din Egitimi Anabilim Dali, Ankara, Tiirkiye

Oz

Bu calismanin amaci, 6gretmenlerin 2023 egitim vizyon belgesine iliskin algilarinin belirlenmesidir. Bu anlamda
O6gretmenlerin vizyon belgesini i¢sellestirme durumlari incelenmistir. Nicel arastirma yontemlerinden betimsel tarama
modelinde tasarlanan bu arastirmada, oranli kiime 6rnekleme yontemiyle segilen 941 6gretmen, aragtirmanin 6rneklem
grubunu teskil etmektedir. Arastirma verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen “2023 Egitim Vizyonu Algi Olgegi” ile
toplanmistir. Arastirma sonuglarina goére, 6gretmenlerin 2023 egitim vizyon belgesine iliskin algilarinin dustik diizeyde
oldugu tespit edilmistir. Buna karsin kadinlar, erkeklere ve lisanstisti mezunu olanlar, lisans mezunlarina gére daha fazla
algiya sahiptirler. Ayrica, mesleki kidem arttikga katiimcilarin 2023 egitim vizyonu algilari da azalmaktadir. Bununla birlikte
tim bolgelerde 2023 egitim vizyonu algilari ‘distk’ diizeyde olmakla birlikte, bati bélgelerinden i¢ ve dogu bolgelere
dogru ilerledikge 6gretmenlerin 2023 egitim algilarinda radikal bir azalmanin s6z konusu oldugu belirlenmistir. Literattirde
O0gretmenlerin 2023 egitim vizyonu algilarina yonelik galismaya rastlanilmamis olmasi bu aragtirmanin 6nci karakterine
vurgu yaparken, egitim sisteminin heniiz hazir olmadigi bu felsefi degisimin yeniden gozden gegirilmesi 6nerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Algi, egitim, 6gretmen, vizyon, 2023

Teacher Perceptions Regarding the 2023 Educational Vision

Abstract

The aim of this study is to define the perceptions of teachers about the 2023 educational vision document, where the
teachers’ internalization of the vision document was examined. In this study, which was planned as a descriptive review of
quantitative research methods, the ratio cluster sampling technique was used to assign 941 teachers to the sample group of
the study. To obtain the research data, we used the “2023 Education Vision Perception Scale” developed by the researchers.
The outcome of this study was that the teachers’ perceptions regarding the 2023 educational vision document were low.
Women were found to be more perceptive than men and postgraduate students were more perceptive than graduates. In
addition, as the professional tenure was increased, the participants’ 2023 educational vision and perceptions were found
to decrease. However, although the perceptions of the 2023 educational vision were low in all regions, the philosophical
competencies of teachers’ 2023 educational vision were found to be drastically reduced as they moved from the Western
regions to the inner and Eastern regions. In the literature, the fact that teachers had not encountered the perceptions of
the 2023 educational vision while emphasizing the leading character of this research, points to the possible reversal of the
change for which the education system is not presently ready.

Keywords: Education, perception, teacher, vision, 2023
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Giris

Insanoglunun var oldugundan beri siiregelen insani eylemlerine yén veren dina-
mik bir siireci ifade eden egitim, toplumsal yapinin 6nemli bir tamamlayicisidir. Bu
yonii ile egitimi sistematik hale getirme ¢abalarinin bir sonucu olarak, belirli felsefi
anlayislara uygun egitim sistemleri tasarlanmistir (Sallis, 2014). Zaman i¢inde bilim
ve teknolojide yasanan kokli degisimlerden egitim sistemleri de etkilenmis ve cagin
ruhuna uygun yeni sistem yapilanmalar1 ortaya ¢ikmistir. Egitim sisteminin dogasin-
da var olan yenilesme ve degisim 6zelligi sadece bireyleri doniistiirme amacini giit-
mez, ayni zamanda toplumsal yapiy1 ve egitim kurumlarini da gelisme ve yenilesme-
ye zorlar (Wexler, 2017). Bu agidan glinlimiiz egitim sisteminin yenilik¢i tasarimina
yon veren en Onemli 6zelligi insancil degerleri temel almasi ve teknoloji ile gele-
neksel 0geleri bulusturma c¢abasidir. Ancak gelenek ve modernligin bir arada olmasi
egitim sistemi i¢inde diisiinsel ayrismadan ziyade 6nemli uygulama sorunlarina da
yol agabilir (Street, 2014). Bu noktada egitim sisteminin politikalarini1 belirleyenler
ile bu politikalar1 uygulayanlar arasinda goriis farkliliklar1 yasanmasi olasi olsa da
bu ayrimlar, egitim sisteminden beklenen toplumsal gelisim potansiyelini arttirma
giiciinii sekteye ugratabilir. Bu agidan egitim sistemlerinin basarisi, karar vericiler ile
karar1 uygulayanlar arasindaki uyumun bir gostergesidir (Barton ve Walker, 2017).

Tiirk egitim sisteminin temel politik aktorii olan Milli Egitim Bakanligi (MEB),
cesitli ylrtitme mekanizmalari ile kendi politikalarini uygulamaya koymakta ve egi-
tim sisteminin gelecegine yon vermektedir. Merkezi biirokratik yapi iginde orgiit-
lenen MEB, tasra teskilatindan topladig1 veriler ile yerellesme ¢alismalar1 yapsa da
alman kararlarin ¢ogu merkezi yapmin ¢ekirdek birimleri tarafindan gelistirilmek-
tedir (Akgakaya, 2017; Unliikaplan, 2013). Cagin gerektirdigi doniisiim hareketi,
MEB tarafindan da benimsenmis ve ¢esitli zamanlarda egitim sistemini gelistirmeye
yonelik degisiklikler yapma ihtiyact duyulmustur. Kamusal alanda egitim sistemine
yoneltilen elestirilerin ¢cogunlugu, belirli bir sistemsizlik veya diizensizlik tartigmala-
11 lizerinden ilerlemektedir. Bu noktada temel sorun, zamanla yapilan hatalar1 kabul
etmek ve bunlardan vazge¢mek yerine farkli hata kaynaklarina sebebiyet verecek
kisa donemde giinii kurtaran ancak uzun dénemde tutarsizlik yaratacak verimsiz po-
litikalarda 1srar edilmesidir (Gillies, 2011; McLaren ve Rikowski, 2016). Toplumsal
elestirilerden uzaklagsmak isteyen MEB farkli sistem degisikliklerini ¢esitli kuram-
sal temellere dayandirmaya ihtiya¢ duymaktadir. MEB’in kuramsal altyapisi, Milli
Egitim Suralarinda alinan kararlar, Hiikiimet Planlar1, Kalkinma Planlar1 ve egitim
paydaslarinin taleplerinden olussa da hemen her ilde bulunan egitim fakiiltelerinde
yapilan akademik ¢aligmalarin MEB tarafindan izlendigine yonelik bilgiler s6z konu-
sudur (Omiir, 2016; Sarigdz, 2012). Ancak bu denli yogun akademik bilgiye ragmen
MEB, sik araliklarla degisen sinav sistemleri, karar verilemeyen sinif gegme sistem-
leri, disiplinsiz okullar ve yetersiz 6gretmenler ile birlikte anilmakta, bu kaos duru-
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munu diizeltmek i¢in vizyoner yoneticileri goreve getirse de s6z konusu sistemsizligi
¢ozme ideali iginde olan yoneticilerin kuram ve uygulama arasindaki farkliliklar
kavrayamamasi nedeniyle gelistirme cabalari olumsuz sonuglanmaktadir (Akpinar,
Donde, Yildirim ve Karahan, 2013; Giil ve Giil, 2015; Sentiirk, 2010).

MEB tarafindan egitim sisteminde yapilan koklii degisiklik atilimlarindan birisi de
2023 Egitim Vizyonu Belgesi’dir. Bu belge MEB tarafindan 23 Ekim 2018 tarihinde
kamuoyu ile paylasilmis ve farkli bagliklar altinda planlamalar yapilmistir (Elgigek
ve Han, 2018). 2023 belgesinin gelismeleri destekleyen ve ¢ok yonlii bakis agisinin
en onemli noktasi, yeni ve gelisime acgik bir egitim felsefesine vurgu yapmasidir.
Tarihsel olarak MEB, gelisim planlar1 ve doniisiim programlarini yabanci {ilkelerden
transfer ettigi diisiincelerle sekillendirmistir. Oysa 2023 vizyon belgesinde Tiirk kiil-
tiirtine ve milli degerlerine yapilan 6zel vurgunun gelenekgi bir yonii olsa da planin
yenilesme ve gelisimi destekleyen modern yoniinii 6n plana ¢ikarmaktadir (Akgiin,
Yilmaz ve Seferoglu, 2011; Sever, Baldan, Tuglu, Kabaoglu ve Hamzaj, 2018).

MEB’in ge¢misten giinlimiize uzanan tiim planlama ve degisikliklerinde insana,
bilgiye, egitime ve okula dair yonelimler ve iddialar olan bir egitim felsefesi arayisin-
da oldugu sdylenebilir. Bu arayisin sonucu olarak 2023 strateji belgesi yaymlanmis
ve bu belgede yer alan stratejileri hayata gegirmek i¢in 2023 egitim vizyon belgesi
hazirlanmistir. 2023 Egitim Vizyonu Belgesi’ne gore egitimin temel amaci; giinii-
miizdeki ve gelecekteki insan profiline uygun beceri ve yeterliklere sahip, insanligin
iyiligi i¢in ¢aligmaya istekli, bilim ve teknolojideki yeniliklere katki sunmak iste-
yen, sanat ve kiiltlire kars1 ilgisi olan, belirli etik degerleri i¢sellestirmis vatandaslar
yetistirmektir. Belgeye gore teknolojideki gelismeler, insanlarin dogadan ve birbir-
lerinden kopmalaria yol agmis; yalnizca istihdam kosullarina uygun insan yetisti-
rilmesine imkan taniyan egitim iceriklerinin kurgulanmasini gerektirmistir. Ancak
2023 vizyon belgesi, teknoloji ile birlikte gelisen hizli tiiketim sonucunda dogaya ve
kendine yabancilasan insan diisiincesine karst koymay1 hedefleyerek yeni bir insan
modelini 6nermektedir. Bununla birlikte, 2023 vizyon belgesi, insan1 teknik imkan
ve yeterlikler hususunda gelistiren modernitenin dayattig1 egitim anlayisindan ziyade
insana farkli yasantilar1 deneyimleme firsati taniyan dinamik bir yasam amaci sun-
may1 hedeflemektedir (MEB, 2018). Ttiim gerek¢elerden hareketle, ¢elisik ve popiilist
bir bakis agis1 ile hazirlandigi izlenimi veren belgenin, halihazirda egitim sisteminin
tastyicist olan 6gretmenlerde nasil bir izlenim biraktiginin belirlenmesi gereklidir.

Gergekei ve belirli nicel basari dlciitleri temel alinarak yapilan bir egitimin ve
toplumun kiiltiirel ve tarihi birikimlerine aykiri oldugunu savunan Vizyon Belgesi’ne
gore, insan1 belirli mekanik fonksiyonlardan ibaret bir canliya doniistiirme ¢abasinin
da egitimin gelecek tasavvuruna uymadigi belirtilmektedir (MEB, 2018). Halbuki
egitim belirli mekanik fonksiyonlari olan ve yalnizca istihdama katki sunan bir insan
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olusturmay1 hedeflemez; modern anlamda egitim, sosyal iligkilere dayali, kiiltiirel
kodlarla bezenmis, merkezinde insanin yer aldig1 bir yapilandirma siirecine vurgu
yapar (Becker, 2009; Fégerlind ve Saha, 2016). Egitimin temel ugrasisinin insan ol-
dugunu ve egitimin yeniden yapilandirilma ¢alismalarinin dncelikle insana dair top-
lumsal algiya odaklanmasmin zorunlu oldugunu vurgulayan Kepes (2018), egitim
stireclerini yalnizca istatistiki veriler ve nicel basarilarla veya mekanik ve iktisadi
boyutlartyla degerlendirmenin sorunlu oldugunu bildirmektedir. Egitim, ilerleme
diisiincesini temel alan felsefi anlayisin egemen oldugu ve igerisinde insana dair
kiiltiirel ve etik dizgelerin yer aldig1 yetistirme siirecidir (Zuber-Skerritt, 2013). Bu
baglamda egitimi, mekanik ve salt nicel basar1 algisindan kurtararak iginde insani de-
gerlerin de oldugu bir sistem kurgulamay1 hedefleyen 2023 Vizyon Belgesi ise egiti-
min, genel olarak miifredata dayanan ve pragmatik sonuglari 6nemseyen kurgusunun
ihmal edilerek paradigmatik yapiya ulagmasi gergekligini vurgulamaktadir (MEB,
2018). Vizyon Belgesi’'nde Onerilen ve insanin ruh ve beden ikiligine vurgu yapan
“cift kanatli” terimi, salt maddi diinyanin gereklerini degil, ayni zamanda insanin ma-
nevi erklerinin de olmasinin 6nemini belirtmektedir. Vizyon Belgesi, aklini kullanan
kalplere duyulan ihtiyaci, egitimi islevlere ve pratiklere indirgeyerek karsilamanin
miimkiin olmadigin1 savunmaktadir (MEB, 2018). Vizyon belgesindeki s6z konusu
mistik sdylemin, egitim sistemi i¢inde nasil algilanacagi 6nemli bir sorunsaldir. Egi-
tim sistemi i¢inde sayilar1 bir milyona yaklasan 6gretmenlerin, 6nemli bir boliimii
mistik 6geleri kabul etse de laik bir sistem i¢inde yogun manevi/mistik 6gretilerin,
ogretmenlerce kabul edilmesinin gii¢liigii ortadadir. Ayrica vizyon belgesinin belirle-
digi mistik soylemin nasil uygulamaya konulacag: da dnemli bir sorundur.

Vizyon Belgesi’ne gore mistik ve manevi bakis agisi, toplumu bireysellestiren
pragmatik egitim anlayisinda radikal degisiklige neden olacak ve “coklukta birlik”
anlayisina imkan taniyarak zitliklarin ¢arpismasindan dogan yeni bir egitim anlayisi-
n1 egemen kilacaktir (MEB, 2018). Bu anlayis, siyasal sdylemin topluma empoze et-
tigi “ben ve sen” veya “biz ve oteki” ayrikligini agmay1 ve toplumu tiimel bir sekilde
bir olma fikrine yaklastirmay1 hedeflemektedir. Diger bir deyisle toplumu, farklilarin
zenginligi olarak algilamay1 hedefleyen vizyon belgesi, egitim kurgusunu toplumsal
bir ddeve doniistiirmeyi de amaglar (MEB, 2018). Vizyon belgesinin felsefi yak-
lasiminin bir ¢esit biitiinlesme diisiincesini tasidig1 ve gilindelik politik s6ylemden
siklikla etkilendigi sdylenebilir. Elbette egitimin siyasi islevi vardir ve siyasi yapi-
nin kendini devam ettirmesi i¢in egitim politikalarin1 yonlendirmesi gerekir (Freire,
2017). Ancak giinliik politik sdylemin bir pargast haline gelmis egitim sisteminin,
siyasi konjonktiir degistikce vizyon ve stratejilerini degistirip tutarsizlasacagi soyle-
nebilir (Apple, 2016). Egitim sistemi, giinliik popiilist sdylemin Stesine odaklanmali
ve ¢agin gerektirdigi insan tipinden ziyade gelecekte hangi yeterlik ve gerekliliklerin
ortaya ¢ikabilecegini planlamalidir (Ball, 2012). Bu baglamda sosyal entegrasyonu
ve birligin giiciinii vurgulayan 2023 egitim vizyon belgesinin, giderek ayriklasan bir
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toplumsal yapida nasil viicut bulacagi tartismalidir. Ayrica okullarda farkli sorunlarla
ugrasan dgretmenlerin, birlik duygusunu 6n plana ¢ikarmay1 6neren bir vizyona ne
derece katki saglayacaklarinin bilinmesi 6nem arz etmektedir.

2023 Egitim Vizyonu Belgesi’nin baslica felsefi teoremi, insanin varolussal bir-
lik ve sosyal biitiinliigii i¢inde diistiniilmesidir (El¢igek ve Han, 2018; MEB, 2018).
Insan1 énceleyen bakis acisina sahip olan 2023 egitim vizyon belgesi, insan1 somut
ve soyut tiim varligiyla algilayan holistik felsefi diisiinceye vurgu yapar. Bireyleri
toplumdan veya dogadan ayristirma diisiincesi, insanin varolugsal gercekligine te-
zat olusturmasinin yaninda, sosyal bir sistem olan egitimin insani1 6nceleyen temel
onermesine de karsit bir durumdur (d’Souza, 2018). insanin varolussal dinamiklerini
ornek alan egitim sisteminde bireyi belirli bir grubun veya toplumun {iiyesi olarak
goren tiimel yaklasimlarin desteklenmesi ile yukarida anilan politik ve sosyolojik
ayrisma azaltilabilir (Lauermann ve Karabenick, 2011). Ayrica egitim felsefesinin
kuram ve uygulama arasindaki tutarlilig1 destekleyen dengesi de sosyal alanlari bir-
lestirme hedefine ulagmak i¢in 6nemlidir (Henry, Lingard, Rizvi, & Taylor, 2013).
Bu baglamda bilgiyi yalnizca uygulanabilirlik veya fayda sagladig1 noktada kulla-
nimda olan bir meta olarak algilayan pragmatizm, insan1 modern hayatin gerekleri
i¢in bilgi iireten mekanik bir varliga doniistirmektedir (Biesta, 2015; Spring, 2017).
Tiirk toplumunun bilgiyle olan pragmatik baglamini yeniden kurgulamasi adina 2023
egitim vizyon belgesinin dngoriileri onemlidir. Bu noktada dgretmenlerin, 2023 egi-
tim vizyon belgesinin gerektirdigi timlesik algiya ne derece sahip olduklariin belir-
lenmesi 6nem arz etmektedir.

Ilerlemeye déniik, modern ve geleneksel degerleri igsellestirmis bir vatandas ye-
tistirme amacindaki 2023 Egitim Vizyonu Belgesi’'ne gore egitim, modern egitim
stireglerinin kisitlayici sinirlarini da asarak yeni bir felsefi ¢6ziimlemeye imkan ta-
nimalidir. Bu noktada insan1 sosyal siireclerden ayirt eden anlayis reddedilmekte;
birey ve toplum birligine 6nem veren biitiinsel bir insan tasavvuru dikkate alinmak-
tadir. Ancak 6gretmenlerin, 2023 egitim vizyon belgesindeki ideal bakis agisina ne
derece sahip oldugunun belirlenmesi énemlidir. Milli Egitim Bakanliginin gecmiste
gergeklestirmeye calistigl pek cok projenin dgretmenler tarafindan igsellestirilme-
mis olmasi, bu projelerin uygulanamamasi veya projelerden istenilen verimin elde
edilememesi gibi olumsuzluklarin yasanmasina neden olmustur. Benzer bir akibetin
2023 egitim vizyonu olarak agiklanan gelisim projesinin de basina gelecegine dair
yaygin kani bu arastirmanin gergeklestirilmesindeki temel gerekcedir. Bununla bir-
likte egitimde tutarsiz politikalarin bir sonucu olarak PISA ve TIMMS ile OECD
gibi derecelendirme kurumlarinin egitim performans degerlendirmelerinde son yil-
larda Tiirkiye’nin yasadigi asagi yonlii ivmelenme, egitimde 6nemli bir doniisiimiin
yasanmasini zorunlu kilmistir. Ancak 6gretmenlerin sahiplenmedigi proje ve egitim
yaklagimlarinin basarisiz olacagi, igsellestirilmeyen girisimlerin zamanla daha bii-
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ylik sorunlar1 beraberinde getirecegi unutulmamalidir. Bu kapsamda bu ¢alisma li-
teratlirdeki onemli bir boslugu doldurma savindadir. Aragtirmanin temel varsayima,
ogretmenlerin benimsemedigi bir egitim felsefesinin, pratikte uygulanamayacagidir.
Literatiirde 2023 egitim vizyon belgesini inceleyen arastirmalara heniiz rastlanilama-
mis olmasi, bu arastirmanin dncii karakterine vurgu yapmaktadir. Ayrica ¢aligmanin
kuram ve uygulamadaki 6zgiinliigiiniin konuyla ilgili paydaslara yeni ¢alisma alan-
lar1 agmasi, farkli sorunlart belirginlestirmesi ve vizyon belgesine iliskin uygulama-
da karsilasilabilecek zorluklar noktasinda egitim bilimcilere ve egitim politikalarini
belirleyen kesimlere rehberlik edecegi umulmaktadir. Bu ¢alisma ile 6gretmenlerin
2023 egitim vizyon belgesinin gerektirdigi degisime ne derece hazir olduklari veya
belgenin gelecekte 6gretmenler tarafindan benimsenme ve uygulanma ihtimali de
kestirilmeye c¢aligilacaktir. Bu arastirmanin amaci, 2023 egitim vizyon belgesini 63-
retmenlerin nasil algiladiklarin belirlenmesidir. Bu baglamda 2023 egitimi vizyonu
belgesinin, egitim vizyonu felsefesi boliimiinde yer alan varliga, insana, bilgiye ve
egitime dair paradigmatik iddialar agisindan 6gretmenlerin algi diizeylerini belirle-
mek amacini tagiyan aragtirmanin alt problemleri asagidadir.

1. Ogretmenlerin 2023 egitim vizyonu belgesine iliskin algilar1 nasildir?

2. Ogretmenlerin 2023 egitim vizyonu belgesine iliskin algilari, cesitli demografik
degiskenlere gore farklilasmakta midir?

Yontem

Arastirma Deseni

Bu ¢alisma, 6gretmenlerin 2023 egitim vizyonu belgesine yonelik algilarini sap-
tamak amaciyla nicel aragtirma yontemlerinden betimsel tarama modelinde tasarlan-
mistir. Betimsel tarama modelinde aragtirmada yer alan degiskenlerin yogunlugu, yo-
nelimi, tiirii, seviye ve egiliminin belirlenmesi amaglanir ve var olan duruma iligskin
bir perspektif sunulur (Karasar, 2018).

Calisma Grubu

Bu calisma iki farkli 6rneklem grubu iizerinde yiiriitilmiistiir. Birinci 6rneklem
grubu, Ankara ili Cankaya Ilgesinin farkli okullarinda calisan ve arastirmanin ana
caligma grubuyla (ikinci 6rneklem grubu) benzer 6zellikler tagiyan 143 §gretmenden
olugmaktadir. Birinci 6rneklem grubunun belirlenmesinde arastirmacilarin 6rneklem
grubuna erisimi, veri toplama kolayligi gibi imkénlar gz oniinde bulundurulmus
ve kolay ulagilabilir 6rnekleme yonteminin kullanilmasina karar verilmistir. Birinci
orneklem gurubundan toplanan veriler, aragtirmanin ikinci 6rneklem grubundan elde
edilecek verilerin toplanmasi igin gerekli dlgegin gelistirilmesinde kullanildigindan
anilan grup, 6n uygulama (pilot uygulama) grubu olarak degerlendirilmistir. Birinci
orneklem grubuna odlcek gelistirilmesi sirasinda hazirlanan taslak 6lgek formu uy-
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gulanmis ve toplanan veriler lizerinde a¢imlayici faktor analizi ile diger istatistiki
analizler yapilmistir. S6z konusu 6rneklemin %51°1 kadin, %49’u erkektir; %72’si
lisans diizeyinde egitim almistir ve %34’ iintin mesleki kidemi 11 yil ve lizerindedir.

Aragtirmanin ikinci 6rneklem grubunun (ana uygulama grubu) hedef evrenini,
Tiirkiye’nin 81 ilinde ¢alisan 880.673 Ogretmen olusturmaktadir. Hedef evrenden
%95’1lik giiven diizeyi ile %5’lik giiven aralig1 dikkate alinarak oranlt kiime 6rnekle-
me yontemiyle belirlenen 6rneklem biiytikligii 384 °tiir. Oranli kiime 6rnekleminde
her ilin yer aldig1 cografi bolge bir kiime olarak kabul edilmis; her bir kiimeden
kag¢ 6gretmenin segileceginin belirlenmesi igin ise tabaka agirhigi=6rneklem biiyiik-
liigii/evren biiylikliigii formiilii (Cochran drneklem belirleme formiilii) kullanilmigtir
(Teddlie ve Yu, 2007). Arastirma kapsaminda katilimcilara (6gretmenler), 1500 61-
¢ek dagitilmig, 1075’1 toplanabilmistir. Toplanan 6lgeklerden 134’1 ug degerler, yan-
lig veya eksik doldurma gibi nedenlerle analize dahil edilmemis; 6rneklem biiyiiklii-
gii olciitiinii saglayan 941 dlgekle ilgili analizler gergeklestirilmistir. Orneklemde yer
alan katilimcilarin demografik nitelikleri Tablo 1°de incelenebilir.

Tablo 1. )
Demografik Niteliklere Iliskin Bulgular
Degiskenler Alt Kategoriler N % Toplam
Cinsiyet Erkek 489 51,97
Kadmn 452 48,03 -
Egitim Durumu Lisans 790 83,95
Lisansiistii 151 16,05 i
Mesleki Kidem -5yl 263 27,95
6-10 y1l 346 36,77 941
11 y1l ve istii 332 35,28
Gorev Yapilan Cografi Bolge Marmara 141 14,98
Ege 137 14,56
Akdeniz 132 14,03
I¢ Anadolu 146 15,52 941
Karadeniz 129 13,71
Dogu Anadolu 134 14,24
Giineydogu 122 12,96
Anadolu

Tablo 1 incelendiginde, katilimcilarin %51,97°si (N=489) erkek ve %83,95°1 (N=790)
lisans mezunudur. Ayrica %36,77’sinin (N=346) mesleki kidemi 6-10 yil arasinda ve
%15,52si I¢ Anadolu bélgesinde gorev yapmaktadir.
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Veri Toplama Araclari

Arastirma kapsaminda toplanan veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilen bir
dlgme araciyla edinilmistir. Olgme araci iki boliimden olusmaktadir. ilk boliimde
arastirmaci tarafindan hazirlanmig olan 6gretmenlerin demografik 6zelliklerini ige-
ren “Kisisel Bilgi Formu” yer almaktadir. ikinci boliimde 6gretmenlerin 2023 egitim
vizyon belgesine iligskin algilarini tespit etmek i¢in kullanilan “2023 Egitim Vizyonu
Alg1 Olgegi” yer almaktadur.

2023 egitim vizyonu algi olcegi

Bu ¢aligmada aragtirmacilar tarafindan gelistirilmis olan ‘2023 Egitim Vizyonu
Alg1 Olgegi’ kullanilmustir. Arastirmacilar tarafindan literatiire uygun olarak 39
maddelik bir soru havuzu olusturulmustur. Daha sonra taslak form, alaninda doktora
derecesine sahip ti¢ egitimin felsefi temelleri, iki egitim yonetimi, iki program ge-
ligtirme, iki 6lgme ve degerlendirme, bir yetigkin egitimi, bir psikolog, bir sosyolog
alan uzmanlarina sunulmus ve uzmanlardan alinan doniitler dogrultusunda kapsam
gecerligini saglamak i¢in 10 maddenin taslak formdan ¢ikarilmasina karar verilmis-
tir. Taslak form, arastirmanin ana ¢aligma grubunda yer almayan, Ankara ilinde go-
rev yapan ve arastirmanin hedef evreninin tasidigi 6zellikleri tagiyan 143 6gretme-
ne uygulanmis olup 29 maddeden olusmaktadir. Birinci uygulama 6rnekleminden
elde edilen veriler iizerinde A¢imlayici Faktdr Analizi (AFA) yapilmistir. Olgegin
AFA’ya uygunlugu, KMO ve Bartlett kiiresellik testi ile sinanmistir. KMO degeri ,89
olarak bulunmus ve verilerin normal dagildig1 goriilmiistiir (p<,05) (Brown, 2014).
On uygulama sonuglarindan hareketle 29 maddelik taslak dlgekten faktor yiik degeri
,35’den diisiik olan 4 madde ile madde toplam korelasyonu ,20’den daha kii¢iik olan
5 madde cikarilmistir. On uygulama verilerinden hareketle faktdr analizi sonucunda
belirlenen 20 maddenin dort faktdre dagildigr ve 6lgegin tiim maddeleri i¢in eigen
degeri 1’in iistiinde olan dort faktdrlii yapinin toplam varyansin %73,4 iinii agikladig1
tespit edilmistir. S6z konusu dort faktor, literatiire uygun olarak “Okula bakis, Insana
bakis, Bilgiye bakis ve Egitime bakis” olarak adlandirilmistir.

Arastirma kapsaminda 6lcegin dort faktorlii yapisini dogrulamak igin ikinci or-
neklem grubundan toplanan veriler iizerinde dogrulayici faktor analizi (DFA) yapil-
mis ve Olcegin mitkemmel bir uyum gosterdigi belirlenmistir [(X2[1056]= 1547,164;
p<,01), X*/sd=1,46, RMSEA=,055, GFI=,96, IF1=,97, NFI=,98, NNFI=,96 ve CFI=
,96] (Harrington, 2009; Hoyle, 2018). Ayrica 6l¢ekte yer alan degiskenler arasinda
¢oklu baglantilik (multicollinearatiy), i¢sellik (endogeneity) ve digsallik (exogeneity)
problemine rastlanmamistir. Sonug olarak Olgegin dort faktorlii yapisinin DFA ile
dogrulandig, diger bir deyisle 6l¢egin iyi bir uyum diizeyine sahip ve incelenen ko-
nuyu Ol¢ebilecek gegerlik ve giivenirlikte oldugu sonucuna varilmistir (Hu ve Bent-
ler, 1999). Olgegin Path diyagrami Sekil 1°de goriilmektedir.
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Sekil 1. 2023 Egitim Vizyonu Algi Olgegi Path Diyagrami

Sekil 1’de AFA sonucunda olusan ve DFA ile sinanan model yer almaktadir
(N=941, x*=1547,164, sd=1056, p<,001). Buna gore maddelerin faktor yiik degerleri-

nin 0,71 ile 0,88 arasinda degistigi ve tiim degerlerin istatiksel olarak anlamli oldugu
goriilmektedir (p<,001).

Olgegin giivenirligi Cronbach’s Alpha katsayisi ile belirlenmistir. Cronbach’s
Alpha katsayist okula bakis boyutu i¢in ,91, insana bakis boyutu i¢in ,89, bilgiye
bakis boyutu i¢in ,93 ve egitime bakis boyutu igin .88 olarak hesaplanmstir. Olgegin
toplammin i¢ tutarlik katsayis1 ,90 ve bilesik giivenirlik katsayis1 ,91°dir. Olgek, besli
Likert derecelendirme tipi bir 6l¢ek olarak tasarlanmigtir ve (1) Kesinlikle Katilmi-
yorum ile (5) Kesinlikle Katiliyorum arasinda degisen segeneklerden olugmaktadir.
Puan diizeyleri, ‘1.00-2.33 Diisiik, 2.33-3.66 Orta ve 3.66-5.00 Yiksek olarak degi-
sen derecelerde yorumlanmaktadir (Creswell, 2019).

Arastirma verileri Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan Erzurum, Mersin, Yalova, Ak-
saray, Ankara ve Istanbul illerinde diizenlenen merkezi hizmetici egitimlerine katilan
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ve Tirkiye’nin 7 farkli cografi bolgesinde ¢alismakta olan 6gretmenlerden toplanmis-
tir. Arastirma kapsaminda katilimcilarin géniillii olarak arastirmaya katilmast ilkesi be-
nimsenmis ve katilimcilara, arastirmaci tarafindan arastirmanin amaci, 6nemi ve kap-
sami hakkinda bilgiler verilmistir. Arastirma hakkinda bilgilendirilen katilimcilardan
Olgme araclarindaki ifadeleri dikkatlice okumalart ve kendilerine gore en dogru olan
secenegi isaretlemeleri istenmistir. Olgekler icin her bir katilimciya 15 dakika siire ve-
rilmistir. Tlgili siire sonucunda doldurulan &lgekler, arastirmaci tarafindan toplanmustir.
Verilerin toplandiktan sonra ug¢ degerler ve hatali doldurmalar Mahalanobis uzakliklar
teknigi (Bryman, 2016) ile ayiklanmis ve ana uygulamanin analiz siireci baglatilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde yaygin olarak kullanilan istatistik paket programlar1 (SPSS ve
AMOS) kullanilmigtir. Parametrik testler uygulanmadan dnce, bu testlerin temel var-
sayimlar1 sorgulanmustir. Oncelikle ¢alisma grubunun normal dagilim gdsterip goster-
medigi (skewness ve kurtosis degerleri) incelenmistir. Bu ¢aligmada yapilan normal
dagilim analizleri skewness (¢arpiklik)= -,576; kurtosis (basiklik)=,843 olarak bulun-
mustur. Elde edilen bu degerler -1 ile +1 arasinda oldugu i¢in ¢alisma grubunun normal
dagilim gosterdigi bulunmustur. Parametrik testlerin diger varsayimi, varyanslarin ho-
mojen olmasidir. Caligma grubunun homojenligi Levene testi ile incelenmis; cinsiyet,
egitim durumu, mesleki kidem ve ¢alisilan cografi bolge degiskenlerine gore yapilan
analizde anlamhilik (p) degerleri ,05’ten yiiksek cikmustir. Elde edilen bu bulgulara
dayanarak verilerin normal dagildig1 ve parametrik testlerin kullanilmasi uygun go-
rilmiistlir. Degiskenlerin ¢6ziimlenmesinde ve bagimli degiskenlerle olan iligkilerinin
belirlenmesinde: cinsiyet ve egitim durumu degiskenleri i¢in t-testi ile mesleki kidem
ve ¢alisilan cografi bolge degiskeni icin tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Tiim bul-
gular, .05 anlamlilik diizeyi temelinde yorumlanmistir (Croux ve Dehon, 2010).

Bulgular

Bu béliimde 6gretmenlerin 2023 egitim vizyonu algilarma iligkin betimsel analiz
sonuglarina; s6z konusu goriislerin, arastirmanin bagimsiz degiskenleri olan cinsiyet,
egitim durumu, ¢alisilan cografi bolge ve mesleki kideme gore farklilasma derece-
sine yer verilmistir. Ogretmenlerin 2023 egitim vizyonu algilarna iliskin betimsel
bulgular Tablo 2’ de incelenebilir.

Tablo 2.
2023 Egitim Vizyonu Algilarina Iliskin Betimsel Analiz Bulgular
Boyutlar Alt Boyutlar N X SS
Okula Bakis 941 2,09 74
insana Bakis 941 2,31 ,89
2023 Egitim Vizyonu Algisi
Bilgiye Bakis 941 2,18 ,67
Egitime Bakis 941 1,86 ,63
Genel Olarak 2023 Egitim Vizyonu Algist 941 2,11 73

SS: standart sapma; X: aritmetik ortalama
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Tablo 2 incelendiginde katilimeilarin okula bakis boyutunda (X =2,09), insana
bakis boyutunda (X =2,31), bilgiye bakis boyutunda (X =2,18) ve egitime bakis bo-
yutundaki (X =1,86) goriislere ‘diisiik’ diizeyde sahip olduklar1 belirlenmistir. Genel
olarak 2023 egitim vizyonu algis1 (X =2,11) diisiik diizeyde oldugu saptanmustir.
Katilimcilarin bagimsiz degiskenlere gore 2023 egitim vizyonu algisina dair bulgular
Tablo 3’te incelenebilir.

Tablo 3.
Cinsiyet ve Egitim Durumuna Gére 2023 Egitim Vizyonu Algilar
Alt Boyutlar Degiskenler  Kategoriler N X ss sd t p
Erkek 489 1,99 0,79 939 4,12 ,001
Cinsiyet
Kadn 452 2,19 0,69
Okula Bakis )
Egitim Lisans 790 2,02 0,61 939 2,39 ,016
Durumu pigansiistii 151 2,16 0,87
Erkek 489 2,23 1,01 939 2,71 ,006
Cinsiyet
. Kadn 452 2,39 0,77
Insana Bakis )
Egitim Lisans 790 2,21 0,84 939 2,62 ,008
Durumu  pjeansiisti 151 241 0,94
Erkek 489 2,25 0,73 939 3,17 ,001
Cinsiyet
. Kadin 452 2,11 0,61
Bilginin Idraki
Egitim Lisans 790 2,01 0,79 939 535  ,001
Durumu  picansiisti 151 2,37 0,55
Erkek 489 1,66 0,48 939 9,55  ,001
Cinsiyet
Kadin 452 2,06 0,78
Egitime Bakis
Egitim Lisans 790 1,79 0,82 939 2,04  ,041
Durumu Lisansiisti 151 1,93 044
Erkek 489 2,03 0,75 939 3,35 ,008
Cinsiyet
Genel Olarak 2023 mstye Kadin 452 2,19 0,71
Egitim Vizyonu
Algist Egitim Lisans 790 2,01 0,77 939 3,11 ,001

Durumu Lisansiistii 151 222 0,70

X: aritmetik ortalama; ss: standart sapma; sd: serbestlik degeri; t: iliski testi

Tablo 3’te katilimcilarin cinsiyetleri ile genel olarak 2023 egitim vizyonu algilari
arasinda anlamli bir degisim bulunmaktadir [t(939):3,35; p<,05]. Okula bakis, insana
bakis ve egitime bakig boyutlarinda kadinlarin (sirasiyla X=2,19; X=2,39 ve X=2,006),
erkeklere gore (sirastyla X=1,99; X =2,23 ve X =1,66) 2023 egitim vizyonu algilari
yiiksektir. Genel olarak kadinlar (X=2,19), erkeklere gore (X=2,03) daha yiiksek dii-
zeyde egitim vizyonu algisina sahiptirler. Ancak gerek kadinlarin gerekse erkeklerin
2023 egitim vizyonu algilarinin ‘diisiik’ olmasi1 dikkat ¢ekicidir.
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Egitim durumu, genel olarak 2023 egitim vizyonu algilar1 ile anlamli olarak
degismektedir [t(939)=3, 11; p<,05]. Okula bakis, insana bakis, bilgiye bakis ve egi-
time bakis boyutlarinda lisansiistli seviyesinde egitim alanlarin (sirasiyla X=2,16;
X=2,41; X=2,37 ve X=2,22), lisans seviyesinde egitim alanlara gore (sirasiyla X
=2,02; X=2,21; X=2,01 ve X=2,22) algilar1 daha yiiksektir. Genel olarak 2023
egitim vizyonuna bakis, lisansiistii seviyesinde egitime sahip olanlar (X =2,22),
lisans seviyesinde egitime sahip olanlara gore (X=2,01) daha yiiksek diizeydedir.
Ancak gerek lisans gerekse lisansiistii egitim seviyesinde 2023 egitim vizyonu-
na iliskin algilarimin ‘distik’ olmast dikkat ¢ekicidir. Tablo 4’te katilimcilarin

mesleki kidemlerine gore 2023 egitim vizyonu algilarina iliskin bulgular yer al-

maktadir.

Tablo 4.
Mesleki Kideme Gére 2023 Egitim Vizyonu Algilar
Alt Boyutlar Mesleki Kidem N X sS sd F p Fark

1 5 yil ve alti 263 2,24 0,82 2;938 584 ,003 1-2;1-3
Okula Bakis 2 6-10 y1l 346 2,11 0,67

3 11 y1l ve tstil 332 1,92 0,73

1 5 yil ve alti 263 2,59 095 2;938 5,14 ,006 1-2;1-3
insana Bakis 2 6-10 y1l 346 2,23 0,84

3 11 yil ve tstii 332 2,11 0,88

1 5 yil ve alti 263 2,32 0,71 2;938 436 ,013  1-2;1-3
Bilginin idraki 2 6-10 y1l 346 2,17 0,61

3 11 y1l ve iistii 332 2,05 0,69

1 S yil ve alt1 263 2,13 0,57 2;938 625 1,002 1-2;1-3
Egitime Bakis 2 6-10 y1l 346 1,89 0,71

3 11 y1l ve iistii 332 1,56 0,61
Genel Olarak 1 S yil ve alt1 263 2,32 0,76 2;938 532 005 1-2;1-3
2023 Egitim 2 6-10 y1l 346 2,10 0,71

Vi Al
YOMUATESL 5 ydveusti 332 191 0,73

X: aritmetik ortalama; ss: standart sapma; sd: serbestlik degeri; F: iligki testi

Tablo 4 incelendiginde, katilimcilarin mesleki kidemleriyle genel olarak 2023
egitim vizyonu algilarinin farklilastigi goriilmektedir [F . = 5,32; p<,05]. Mes-
leki kidem, 2023 egitim vizyonu algilari ile tiim alt boyutlarda anlamli bir fark-
lilik gostermektedir (p<,05). Buna gore, mesleki kidem arttik¢a katilimcilarin
2023 egitim vizyonu algilar1 da azalmaktadir. Tablo 5’te katilimcilarin ¢alistik-
lar1 cografi bolge ile 2023 egitim vizyonu algilar1 arasindaki analiz sonuglar1 yer

almaktadir.
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Tablo 5.
Calisilan Cografi Bolgeye Gore 2023 Egitim Vizyonu Algilar

Alt

Boyutlar Bolgeler N X sS sd F P Fark
1 Marmara 141 224 0,69 6;934 3,78 ,001 1-6;1-7
2 Ege 137 2,19 0,76
3 Akdeniz 132 2,14 0,61
Okula .
Bakis 4 I¢ Anadolu 146 2,07 0,83
5 Karadeniz 129 2,06 0,89
6 Dogu Anadolu 134 1,99 0,64
7  Giineydogu Anadolu 122 1,96 0,76
1 Marmara 141243 088 6,934 332 (3 1-5;1-6;1-7
2 Ege 137 2,41 0,93
. 3 Akdeniz 132 2,37 0,85
Insana .
Bakis 4 I¢ Anadolu 146 2,34 094
5 Karadeniz 129 2,18 0,76
6 Dogu Anadolu 134 221 095
7  Giineydogu Anadolu 122 2,23 0,92
1 Marmara 141 2,27 0,72 6;934 3,49 ,002 2-7;2-6
2 Ege 137 2,31 0,63
3 Akdeniz 132 2,24 0,65
Bilgiye :
Bakis 4 I¢ Anadolu 146 2,19 0,73
5 Karadeniz 129 2,14 0,74
6 Dogu Anadolu 134 2,06 0,53
7  Gilineydogu Anadolu 122 2,05 0,69
1 Marmara 141 2,02 0,72 6;934 291 ,008 2-7;2-6;2-5
2 Ege 137 2,09 0,58
Egi- 3 Akdeniz 132 1,99 0,65
time 4 i¢ Anadolu 146 1,86 0,61
Bakis Karadeniz 120 1,73 0,69
6 Dogu Anadolu 134 1,68 0,52
7  Gilineydogu Anadolu 122 1,65 0,64
1 Marmara 141 224 0,75 6;934 3,11 ,005 1-7;1-6; 1-5;2-7;2-6;2-5
Genel ) Ege 137 225 0,73
olarak .
2023 3 Akdeniz 132 2,19 0,69
Egitim 4 I¢ Anadolu 146 2,12 0,78
Vi g Karadeniz 129 2,03 077
yonu
Algist 6 Dogu Anadolu 134 1,99 0,66

7  Giineydogu Anadolu 122 1,97 0,75

X: aritmetik ortalama; ss: standart sapma; sd: serbestlik derecesi; F: iligki testi
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Tablo 5 incelendiginde katilimcilarin galistigi cografi bolge ile genel olarak 2023
egitim vizyonu algilar1 arasinda anlamli bir degisim vardir [F(G;93 D 3,11; p<,05].
Bolgeler arasindaki farklilik incelendiginde Marmara ve Ege bdlgelerinde calisan
dgretmenlerin (sirastyla X =2,24 ve X =2,25), Giineydogu Anadolu, Dogu Anadolu
ve Karadeniz bolgelerinde ¢alisanlara gore (sirastyla X =1,97; X =1,99 ve X =2,03)
2023 egitim vizyonu algilar1 daha ytiksek diizeydedir. Bununla birlikte tiim bolgeler-
de 2023 egitim vizyonu algilari ‘diisiik’ diizeyde olmakla birlikte, bati1 bolgelerinden
i¢ ve dogu bolgelere dogru ilerledik¢e 6gretmenlerin 2023 egitim vizyonu algilarinda

radikal bir azalmanin s6z konusu oldugu sdylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu ¢aligma Tiirk egitim sistemine yenilikler getirme iddiasinda olan 2023 egitim viz-
yon belgesine iligkin 6gretmen algilarinin belirlenmesi amactyla yiiriitiilmistiir. Egitim
sisteminde yapilacak kokli degisikliklerin, dncelikle sistemin 6nemli 6gelerinden olan
Ogretmenler tarafindan kabul edilmesi 6nemlidir (Barton ve Walker, 2017; Kagan ve
Cohen, 2017; Kepes, 2018; O’Sullivan, 2016; Zigler, Gilliam ve Jones, 2019). Ayri-
ca benimsenmemis bir degisim hareketinin, pratikte uygulanamayacagi bilinmektedir
(Glickman, 1998). Bu ¢alismada 6gretmenlerin 2023 egitim vizyon belgesine iligkin
algilarinin diisiik diizeyde oldugu belirlenmistir. Ayrica kadinlar, erkeklere gore daha
yiiksek diizeyde egitim vizyonu algisina sahiptir. Benzer sekilde lisansiistii egitim se-
viyesinde olanlar, lisans mezunlarina gore daha yiiksek algiya sahiptir. Ayrica mesleki
kidem arttik¢a 6gretmenlerin 2023 egitim vizyon belgesine iliskin algilar1 da artmak-
tadir. Ogretmenlerin cahstiklar1 cografi bolge dikkate alindiginda Bat1 bolgelerinden
Doguya dogru gidildik¢e 2023 egitim vizyon algisinin azaldig1 belirlenmistir.

2023 egitim vizyon belgesinde insan kavrami, pozitif ve hiimanist bir anlayisla ele
almmaktadir. Ancak bu aragtirma sonuglarina gore veri toplama aracinin “insana ba-
kis” boyutunda yer alan maddelere dgretmenler diisiik diizeyde katilmislardir. Ogret-
menlerin biiylik ¢ogunlugu insani rasyonel bir varlik olarak ele alma ve fonksiyonel
yoniinii degerlendirmeyi dngdren pozitivist egitim sistemi icinde yetismistir. Insan
kaynaginin 6zelliklerini dikkate almadan gelistirilmeye ¢aligilan bir egitim reformu-
nun yeterince taraftar bulamayacag gerceginden hareketle, 6gretmenlerin hiimanist
insan anlayisini kolaylikla kabul etmeleri ¢aba gerektirmektedir. Ogretmenler yogun
bir hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i egitim alsalar da toplumun verili deger ve yargila-
rindan, ekonomik ve sosyal degisimlerden arinik bir sekilde islerini icra edemezler
(Ingersoll, Merrill ve May, 2014). Toplumda 6nemli bir nicelik olan 6gretmenlerin
¢ogunlugunun, MEB 2023 egitim vizyon belgesindeki insana bakis yoneliminin po-
plilist yaklasimlardan etkilendigi, yaygin egilim ve kiiltlirel bozulmadan payini aldig
sOylenebilir. Bu agidan insan kavramina iligkin rasyonel bakis agisinin 6gretmenler
arasinda egemen oldugu ve 2023 egitim vizyon belgesinin hiimanist yaklagiminin
Ogretmenler tarafindan kolaylikla benimsenemeyecegi sdylenebilir.
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Arastirma kapsaminda 6gretmenlerin okul kavramina iligkin algilarinin diisik
diizeyde oldugu belirlenmistir. Bu kapsamda gerek fiziki olarak gerekse soyut diiz-
lemde okul kavramina iliskin 6gretmenler arasinda diisiik bir alginin olmasi, egitim
sisteminin var olan durumu ve gelecekte yasanabilecek radikal dontisiime nasil tepki
verecegine iligkin dnemli bir bulgudur. 2023 egitim vizyon belgesi, egitim politika-
larina yonelik radikal bir reform yapilacagini, egitimde var olan sistem ve yapilarin
degistirilebilecegini savunmaktadir. Buna gore, 6grenmenin okul ortamiyla sinirl ol-
mamasi, belgenin 6nemli bir yeniligi olarak sunulmaktadir. Ayrica 6grenme ortam-
larini gesitlendirerek sinif, ev, AVM ve medya gibi modern yasam mekanlarindan da
dgrenme ortami olarak bahsedilmesi dikkat ¢ekicidir. Ogrenme ortamini gesitlendir-
mek, yillar i¢inde gelistirilen ¢esitli 6gretim programlar i¢inde siklikla yer almasima
ve ¢agdas egitim yaklagiminin geregi olmasina karsin vizyon belgesinde okula iligkin
asirt vurgu yapilmasi, okulu anilan 6grenme ortamlarindan ayrigtirarak 6grenimin
merkez iissti konumuna tagimaktadir. Bu durum ¢agdas egitim yaklagiminin biitiinciil
dogasi ile catigarak tiim 6grenme durumlarinin, okul merkezli bir tasarima doniigme-
si riskini tasimaktadir (Ilgaz, Biilbiil ve Cuhadar, 2013). Ayrica okul dis1 6grenme
ortamlar1 vizyon belgesinde yalnizca kavramsal olarak yer almakta, bu ortamlarda
nasil 6grenmeler saglanacagi, 6grenmelerin kim tarafindan koordine edilecegi gibi
durumlar hakkinda bilgi verilmemektedir. Bu arastirmanin “okula bakis” boyutunda
yer alan ve 2023 egitim vizyon belgesinin okul kavramini onceleyen yaklagimina
iligkin tartigsmalarin 6gretmenlerin yeterliklerine de yansidigi sdylenebilir. Aragtirma
bulgularia gore 6gretmenler, 2023 egitim vizyon belgesinin okula bakig boliimiin-
de yer alan ifadelere cogunlukla katilmamakta, bu yondeki algilar diisiik diizeyde
kalmaktadir. Egitim hizmetlerini sunmakla gorevli 6gretmenlerin, okullara yonelik
algilarmin diisiik olmasinin nedenleri arasinda: (1) 6gretmenlerin, 6gretmenlik mes-
legine ve okula yonelik tutum ve algilarinin istenilen diizeyde olmamasi, (2) okulu
tiim 6grenmelerin merkezinde yer alan bir 6grenme ortami olarak gérmemeleri ile (3)
toplumun egitim ¢alisanlarina yonelik 6nyargilari ve (4) 6gretmenlik mesleginin top-
lumda azalan statiisii olabilecegi sdylenebilir (Alkin Sahin, Tunca ve Ulubey, 2014;
Demirtas, Comert ve Ozer, 2011; Stevens, 2010; Hermans, Tondeur, van Braak ve
Valcke, 2008).

Bu aragtirmada incelenen 6nemli bir 6gretmen felsefi yeterligi olarak “bilgiye ba-
kis”, 2023 vizyon belgesinde farkli boliimlerde yer almaktadir. Vizyon belgesi, “egit-
sel veri ambar1” kurularak egitimin, alandan toplanan veriye dayali yeni bilgi tiretme
kapasitesini arttirmay1 hedeflemektedir. Vizyon belgesinde onerilen bu durum, okul-
lardan saglanan bilgilerin, egitim sistemi i¢inde kullanilabilir hale doniistiiriillmesini
ifade etmektedir. Ayrica toplanan verilerden elde edilen bilgilerle “6grenme analitigi
platformu” olusturulmasi da Onerilmektedir. Bu durum nitelikli veri toplanmasina
imkan tanimakla birlikte, vizyon belgesinin elestirdigi nicel veriye dayali egitim sis-
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temi fikrini hala savunmaya devam edecegini de gostermektedir. Vizyon belgesi,
bilgiyi salt egitimin gelistirilmesi amactyla kullanmay: taahhiit etse de s6z konusu
bilgi, ABD ve Singapur’da oldugu gibi zamanla 6grencilerin kategorilere ayrilmasini
kolaylastirmak i¢in kullanilabilir (Benjamin ve Pashler, 2015; Kelleghan, Madaus ve
Airasian, 2012). Bu arastirmanin “bilgiye bakis” boyutunda ele alinan ve 2023 egitim
vizyonunun 6nemli bir boliimiinii olusturan veri depolama ve veri okuryazarligi ol-
gusu hakkinda 6gretmenler diisiik diizeyde algiya sahiptirler. Bu sonugtan hareketle,
Ogretmenlerin, 2023 vizyon belgesindeki egitsel veri ambari fikrine sahip ¢ikmaya-
caklar1 ve egitsel veri hizmetlerinin kendilerine fazladan is yiikii getirecegi yoniinde
bir belirleme yapilabilir. Ogretmenlerin kendilerine is yiikii olusturacagi gerekcesiyle
cok sayida projeye aktif katilmadiklari, projelerin gerektirdigi yogun ¢aligma yiikiim-
lilliklerini yerine getirmekte zorlandiklari bilinmektedir (Kayaduman, Sirakaya ve
Seferoglu, 2011). Bunun yaninda 6gretmenlerin, ek 6deme ve ¢esitli dzendiricilerin
oldugu projeleri daha kolay benimsediklerine yonelik tartismalardan (Unal, 2005)
hareketle 2023 egitim vizyon belgesinin 6gretmenler tarafindan benimsenebilmesi
i¢in ¢esitli 6zendiricilerin sunulmasi gerektigi sdylenebilir.

Bu aragtirmada 2023 egitim vizyonuna iligkin alginin, 6gretmenlerin cinsiyetlerine
gore degisiklik gosterdigi bulgusu onemlidir. Kadinlar, erkeklere gore daha yiiksek
diizeyde algiya sahip olsalar da her iki cinsiyet i¢in alg1 diizeyinin digiikligii dikkat
¢ekicidir. Arastirmanin s6z konusu bulgusu literatiirdeki farkli aragtirma sonuglart ile
benzerlikler gostermektedir (Gol ve Biilbiil, 2012; Giinbay1 ve Yoriik, 2014). Kadin-
larin yeni projeleri benimseme ve projelere katilma, proje etkinliklerini uygulamada
erkeklere gore daha istekli olmasi literatiirde kadinlarin diizenli ¢alisma ve sinirlar
belirlenmis is kosullarini daha kolay benimsemelerine iligskin arastirma bulgularimni
da desteklemektedir (Hunt, 2016; Moen, Kojola, Kelly ve Karakaya, 2016). Bunun-
la birlikte kadinlarin smirlari belirsiz projelere katilmakta isteksiz oldugu (Sasso-
on, 2018) veya uzun siireli projelerde yer almak istemediklerine yonelik bulgularda
(Abramovitz, 2017) énemlidir. Ozetle 2023 egitim vizyon belgesinin uzun siireli bir
doniisiim hareketi olmasi ve doniisiim dinamiklerini 6gretmenler lizerinden kurgula-
mak yerine sistem ve yapilar lizerinden kurgulayan dogas1 geregi gerek kadin gerek-
se erkek dgretmenler tarafindan kolaylikla benimsenemeyecegi ve basar1 ihtimalinin
disiikliigii soylenebilir.

Aragtirma sonuglar1 arasinda yer alan dgretmenlerin mesleki kidemi yiikseldik-
¢e egitim vizyonuna iliskin algilariin diistiigiine yonelik bulgu dikkat ¢ekicidir. Bu
arastirmada dgretmenlerin mesleki kidemlerinin, onlarin farkli egitim anlayislarina
veya egitimde yasanacak kuramsal ve uygulamali doniisiimlere kolaylikla uyum sag-
lamalarina ket vurdugu belirlenmistir. Arastirmanin bu sonucu literatiirdeki gesitli
arastirma sonuglariyla benzerlik gostermektedir (Collins, 2004; Kelchtermans, 1996;
Richter, Kunter, Klusmann, Liidtke ve Baumert, 2014; Zuber-Skerritt, 2013). Mes-
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leki kidem, 6gretmenin 6gretimsel tecriibesini gostermekle birlikte, is alanina yone-
lik tutum ve davranislarinin belirgin bir tutarlik kazandig1 anlamina da gelmektedir
(Desimone, 2009). Ogretmenin alisik oldugu 6gretim yontemi, 6lgme ve degerlen-
dirme teknigi veya sinif yonetimi stillerinde radikal doniisiim gerektiren konularda
mesleki tecriibe olumsuz bir etki yaratabilmektedir (Nixon, Packard ve Douvanis,
2010). Ozellikle ¢alisma kosullari, yonetici degisikligi veya is aliskanlhiklar ile is
felsefesinde yasanabilecek degisikliklere, mesleki kidemi fazla olan dgretmenlerin
direng gosterdigi bilinmektedir (Vangrieken, Meredith, Packer ve Kyndt, 2017). Bu
kapsamda 2023 egitim vizyon belgesine iliskin doniisiim pratiklerinde mesleki kide-
mi fazla olan 6gretmenlerin direng gosterecegi veya yeni anlayisin getirdigi degisim
dinamiklerini benimsemeyecekleri sdylenebilir.

Arastirma kapsaminda ogretmenlerin ¢aligtiklart cografi bolgelere gore 2023
egitim vizyonu algilar1 da incelenmistir. Buna gore Tiirkiye nin bati bolgelerinde
(Marmara ve Ege) egitim vizyon belgesi algis1 yiiksek iken, i¢ ve dogu bolgelere
dogru ilerledikge s6z konusu alginin diisme egiliminde oldugu tespit edilmistir.
Aragtirmanin bu sonucu farkli bolgeler arasindaki sosyal ve ekonomik gelismis-
lik dengesizligi ile aciklanabilir. Geleneksel olarak iilkelerin Bat1 bolgeleri diger
bolgelere gore daha fazla yatirim ¢ekmektedir (Acemoglu ve Robinson, 2005). Bu
egilim Tirkiye i¢in de gecerlidir. Turkiye nin Bat1 bdlgeleri, sanayi, ekonomi, ti-
caret ve kiiltiirel bakimdan i¢ ve dogu bolgelere gore daha fazla gelismistir (Cetin
ve Seviiktekin, 2016; Ertiirk ve Aydin, 2017). Bunun dogal bir sonucu olarak Bati
bolgeleri, degisime daha acik ve yenilikleri kabul etmede daha isteklidir (Yeager,
2018). Bati bolgelerinin egitimdeki degismelere daha az direng gdstermesi, 2023
egitim vizyon belgesindeki doniistiirlici mekanizmalar1 daha kolay igsellestirebi-
lecegi anlamina gelmektedir. Ciinkii degisime olan inang, degisimin mekanizma-
larin1 anlamak ve igsellestirmekle miimkiin olabilmektedir (Wexler, 2017). Ancak
Tirkiye’nin tamaminda benzer bir alginin olusturulmasi ile 2023 egitim vizyon
hedeflerine ulasilabilir. Bu acidan i¢ ve dogu bdlgelerde egitim vizyon belgesinin
temel dinamiklerini tanitict ve 6gretmenlerin bu vizyonu i¢sellestirmesine yardim-
ct olacak uygulamalarin hayata gegirilmesi 6nemlidir. Bu arastirmada dogrudan
bulgu elde edilmese de belirginlesen diger bir durum da bdlgeler arasindaki esit-
sizliklerin, bu bolgelerde caligan 6gretmenlerin is performanslarint ve egitimden
beklentilerini etkiledigidir. Clinkii doniisiime agiklik, nispeten yiiksek performans
gosteren caliganlarin bir 6zelligidir (Avalos, 2011). Egitime iligskin olumlu beklen-
tiler iginde olmak, egitimin doniistiiriicii karakterini benimsemek ve egitim sistemi
icindeki doniisiimlere kolay uyum saglamakla miimkiindiir (Griffith, 2004). Ozetle,
Tiirkiye nin Bat1 bolgelerinde ¢alisan 6gretmenlerin 2023 egitim vizyon belgesine
yonelik algilarmin diger bolgelere gore yiiksek diizeyde oldugu, ancak Ulke gene-
linde s6z konusu alginin diisiik diizeyde seyrettigi tespit edilmistir.
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Sonug olarak, bu arastirma ile dgretmenlerin heniliz 2023 egitim vizyonuna ilis-
kin diisiik diizeyde bir algilarinin oldugu belirlenmistir. Bu durum &gretmenlerin
benimsemedikleri bir egitim felsefesini, uygulamada zorlanacaklar1 ve s6z konusu
vizyonun gerc¢eklesmesinin zorlagacagi anlamia gelmektedir. Ayrica 6gretmenler
kendilerini bu denli vizyoner bir politika belgesi karsisinda yetersiz hissetmekte ve
belgenin hedeflerini de benimsememektedirler. Arastirma sonuglarindan hareketle
politika belirleyiciler i¢in uygulamaya doniik oneriler agagidaki gibi siralanabilir:

* MEB, 2023 egitim vizyon belgesini tanitmak amaciyla kapsamli tanitim faaliyet-
leri diizenlemelidir. Bu kapsamda 6zellikle 6gretmenlere yonelik tanitim plant ha-
zirlanmalidir.

+ Ogretmenlerin dijital gagin yeterlik ve gereklikleri konusunda egitilmesi ile 2023
hedeflerini benimsemeleri kolaylasacaktir.

« Egitim felsefelerinde yapilan degisikler zaman alacagindan, doniisiimden istenen
verimin en az birkag¢ kusak sonra alinabilecegi unutulmamalidir. Bu amagla po-
pllist egitim reformlar1 yerine kapsamli bir donilisiim yapmak, iilkenin gelecek
nesilleri agisindan hayati dnemdedir.

» Cografi bolgeler arasindaki esitsizliklerin en aza indirilmesi amaciyla Bati bolge-
lerinde ¢alisan 6gretmenler ile diger bolgeler arasinda mesleki tecriibe aktarimi
saglanabilir. Bu amagla sosyal medya veya diger iletisim kanallar1 ile bolgelerin
birbirlerine yaklastirilmalari saglanabilir.

+ Ogretmen yetistiren yiiksekogretim kurumlari ile daha yakin iliskiler kurularak
Ogretmenlerin hizmet 6ncesi donemde 2023 egitim vizyon hedeflerinin gerektirdi-
8i yeterliklere sahip olmalar1 saglanabilir.

+ Universiteler mezun izleme platformu olusturarak dgretmenlerin hangi egitimleri
aldigini veya hangi alanlarda eksikleri oldugunu MEB’e ve diger egitim kurumla-
rina bildirebilir. Bu dogrultuda etkin bir kariyer denetim ve yonlendirme merkezi
kurulabilir.

Bu arastirma literatiirde heniiz yeterince ele alinmayan bir konuya yonelmis ve
ogretmenlerin 2023 egitim vizyon belgesine yonelik algi diizeylerini dlgmeyi hedef-
lemistir. Egitim politikalarinda giiniibirlik degisikliklerin kolay kabul gérmeyecegini
belirginlestiren bu ¢alisma, popiilist egitim doniisiimlerinin basarisizlikla sonug¢lanma
ihtimalinin gii¢clii olduguna yonelik literatiir bulgularini da desteklemektedir. Bu agidan
literatliirde 6nemli bir boslugu dolduran arastirma ile egitim politikalarina yon veren
erkin gelecekte karsilasilabilecek olumsuzluklarin 6niine gegilmesi igin ¢alisma yiirii-
tiilmesi gerektigi belirlenmistir. Aragtirma kapsamli bir 6rneklem grubunda yapilsa da
sosyal arastirmalarmn dogas geregi cesitli siirliliklar icermektedir. Oncelikle nicel bir
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desende tasarlanan bu arastirma, cesitli genellemelere ulasmay1 amaglamis; 6gretmen-
lerin 2023 algilarinin diizeyini ele almustir. {leride yapilacak arastirmalarin nitel desen
veya karma yontemde tasarlanmasi ile 2023 egitim vizyon belgesine yonelik algi ve
yeterlikler derinlikli bir sekilde incelenebilir. Ayrica bu ¢alismada ele alinmayan bir
degisken olan brans, yas, medeni durum gibi degiskenlerin ise kosuldugu farkli karsi-
lastirmalar yapilabilir. Sosyal yapidaki degisiklikler, MEB’in anlik politika ve kararlar
egitim vizyon belgesine iliskin bu arastirma sonuglarini gegersiz kilabilir. Ayrica ileri-
de egitim vizyon belgesinin farkli versiyonlarinin yaymlanmasi séz konusu olabilece-
ginden, 2018 yilinda yayimlanan ilk versiyon dogal olarak gecersizlesebilir. Bu agidan
arastirma sonuglarinm 2019 y1li baglaminda degerlendirildigi unutulmamalidir. fleride
yapilacak arastirmalarin farkli 6rneklem gruplarini da igerecek sekilde kurgulanmas,
konunun detaylarinin belirlenmesini saglayabilir. Ayrica boylamsal ¢aligmalarla yil-
lar i¢inde 6gretmenlerin 2023 hedeflerini benimseme diizeyleri belirlenebilir. Bunun
yaninda literatiirdeki dnemli bir eksiklik alani olarak 6gretmenlerin, egitim sisteminin
gelecegine ve sistemde yapilacak degisiklikleri benimseme diizeylerine iligkin karsilas-
tirmal1 aragtirmalarin yapilmasi gerekmektedir.
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Extended Summary
Introduction

Over time, educational systems have been influenced by fundamental changes in
knowledge and expertise, and new systems and configurations have emerged accord-
ing to the spirit of the era. The most significant feature of today’s education system,
which directs its innovative design, is based on human values and an effort to bring
technology and traditional elements together. Differences in opinion among those
who determine the policies of the education system and those who implement these
policies may interfere with the power of the increase in the possibility for social
development in the education system. Herein the reverence and achievement of the
education systems is an indicator of the harmony between the decision-makers and
practitioners.

Purpose of Study

The goal of this study was to describe the scope of the active and dynamic teacher
perspective, which is frequently emphasized in the 2023 educational vision docu-
ment and still covers currently working teachers. In other words, this study aimed to
control the degree to which the perceptions in the 2023 educational vision document
were valid for teachers.

Conceptual Framework

The Ministry of National Education (MoNE), the main political player in the Turk-
ish education system, implements its own policies with various executive mecha-
nisms and directs the future of the education system. The age-dependent transforma-
tion movement was adopted by the MEB and at various times it felt the need to make
changes to the Turkish educational arrangement. The essential changes in the educa-
tion system by the MoNE constitutes the 2023 Education Vision Document. MoNE
shared this document with the public on October 23, 2018 and outlined the plans
made under various headings. The most important point of the 2023 document, which
supports the developments, is the emphasis on new and development-oriented edu-
cation philosophy. Historically, MoNE has shaped its development plans and trans-
formation programs using inputs from foreign countries. Although the 2023 vision
document is a traditional aspect of the special emphasis on Turkish culture and its na-
tional values, it also highlights the modern aspect of the plan that supports innovation
and development. According to the 2023 Vision of Education, which aims to educate
a citizen to progress and to internalize modern and traditional values, education takes
into account the notion of a holistic human being in line with a philosophy that over-
comes and differentiates the restrictive boundaries of modern educational processes,
rather than understanding and reducing these processes. However, it is vital to control
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to what extent teachers have an irrational perspective in the 2023 educational vision
document. In addition, there are no studies examining the 2023 educational vision
document in the literature that underline this study’s leading characteristic.

Method

This study was designed as a descriptive survey model to determine the percep-
tions of teachers’ 2023 educational vision. There are 8,80,673 teachers working in
Turkey’s seven geographical regions. The number of teachers determined by the
proportional cluster sampling method and assigned to the sample group is 941. A
measurement tool used in this study was developed by the researchers. The “Per-
sonal Information Form” and the “2023 Education Vision Perception Scale” were
used as measurement instruments. The data obtained by the measurement tools were
analyzed with the SPSS and AMOS programs. Before applying the parametric tests,
the basic assumptions of these tests questioned. For the analysis of demographic
and gender and educational status variables and their relationship with dependent
variables, the 7-test used and one-way variance analysis was performed to assess the
professional seniority and the variable geographical area. All the findings were inter-
preted based on the 0,05 and 0,01 significance level.

Results and Discussion

It was found that the participants had a low level of perception to the Education-
al Vision (X=2,11). Women (X=2,19) had a higher level of competence than men
(X=2,03) but the perceptions of women and men regarding the 2023 educational vi-
sion were equally low. Generally, those with graduate-level education (X=2,22) had
a higher perception than those with undergraduate-level education (X =2,01). How-
ever, their views on the 2023 educational vision in both undergraduate and graduate
education levels are low. In addition, as the seniority increases, the participants’ 2023
educational vision and perceptions were found to decrease. However, in 2023, the
educational vision of perceptions in all regions of Turkey were at a level of interop-
erability, which progressed toward the inner and eastern regions of the western part
of the country. It is concerning that the teachers’ perception of the 2023 Vision of
Education lessening extremely.

Conclusion and Suggestions

It was determined that mainstream teachers, who had a significant presence in the
society, had a tendency to look at people in the MoNE 2023 educational vision docu-
ment, which was often influenced by populist political approaches and took its share
from contemporary trends and cultural degradation. With this research, it was deter-
mined that teachers had less perception and insufficient knowledge about the 2023
vision document purposes. In addition, teachers felt insufficient in the face of such a
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visionary policy document and did not embrace the objectives of the document. In the
future, the MoNE should prepare a visionary plan for teachers and educate teachers
on the competencies and requirements of the digital age. This will make it easier for
teachers to adopt their 2023 targets. Although this study was conducted in a compre-
hensive sample group, the nature of social research involves various limitations. The
changes in the communal assembly, the instant policies, and decisions of the MoNE
could void the results of this research on the education vision document.
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Oz

Akademik erteleme davranisi, akademik gorevler karsisinda 6grenciler tarafindan yaygin bigimde gosterilebilen, kendini
ketleyici bir stratejidir. Dolayisiyla bu davranisin dogasinin anlasilmasi, 6grencilerin akademik performanslarinin ve
0grenme dizeylerinin artirlmasina katki saglamaktadir. Literatiirde, bu davranigin lise ve (niversite dénemindeki
yayginligina katki saglayan unsurlar hakkinda bulgulara rastlanmakla birlikte, bu davranisin daha erken 6gretim
kademelerindeki durumunu arastiran galisma sayisi sinirhdir. Bu galismada, ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme
davranislari ile algiladiklari anne baba tutumlari ve denetim odaklari arasindaki iliski arastirilmistir. Ayrica 6grencilerin
akademik erteleme davraniglari cinsiyetleri, sinif dizeyleri ve anne babalarinin egitim dlzeylerine gore incelenmistir.
Arastirmanin katilimcilari, dort farkl ortaokulda 6. (n=169), 7. (n=165) ve 8. (n=177) siniflara devam eden 511 6grenciden
olugmaktadir. Ortaokul 6grencilerinin anne babalarinin tutumunu baskici olarak algilama diizeyleri arttikga akademik
erteleme davranislari da artmaktadir. Aile iliskilerindeki ve basarilari Uzerindeki denetimlerine yonelik inanglar
azaldikga, akademik erteleme davranislari artis gostermektedir. Erkek ortaokul 6grencileri, kiz 6grencilere kiyasla daha
fazla akademik erteleme davranisi géstermektedir. Ogrencilerin sinif diizeyi yiikseldikge akademik erteleme davraniglari
artarken, ebeveynlerinin egitim diizeyi arttikga ¢ocuklarinin akademik erteleme egilimleri azalmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Akademik erteleme, anne baba tutumlari, denetim odagi

Academic Procrastination in Middle School: Is It Related to Perceived Parental Attitudes and Locus of Control?

Abstract

Academic procrastination is a prevalent self-handicapping strategy among students in the face of academic tasks; therefore,
understanding the nature of this phenomenon enhances academic outcomes. Several studies on procrastination have been
conducted among secondary school students and undergraduates. However, research focusing on the early years in education
is minimal. This study investigated the relation between academic procrastination, perceived parental attitudes, and locus of
control in middle school students. The study was conducted on 511 middle school students attending sixth (n=169), seventh
(n=165), and eighth (n=177) grades at four different schools. Academic procrastination increased based on the increase in
students’ perceptions of their parents as being more authoritarian. Similarly, the more students perceived low levels of locus of
control, the more they procrastinated. Male students were more likely to procrastinate than females. Academic procrastination
was likely to increase for the higher grades; however, it declined due to the parents’ higher education level.

Keywords: Academic procrastination, locus of control, parent attitudes
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Giris

Erteleme, bir baska deyisle, ‘bugiiniin isini yarma birakma’ glinlimiizde oldukca
yaygin olarak gozlenen bir durumdur. Bu olgu hakkindaki tanimlamalarda iki unsur
dikkati ¢cekmektedir: Kisi bir isi tamamlamay1 kasti olarak geciktirmektedir ve bu
geciktirmeye rahatsizlik hissi eslik etmektedir (Ferrari ve Tibbett, 2017; Steel, 2007).
Lay (1986) erteleme davranisini akilc1 olmayan nedenlere bagli olarak yapilmasi ge-
rekli olan isin geciktirilmesi olarak tanimlanirken, Neenan (2008) ise bu davranis
yapilmas1 gereken bir igin geciktirilmesi ile olumsuz sonuglara neden olmasi olarak
tamimlamistir. Senecal, Koestner ve Vallerand’a (1995) gore ise erteleme davranisi,
bireyin gergeklestirmesi gereken bir isi geciktirerek, bitirmesi gereken siire i¢inde
glidilenme disiikliigli yasamasidir. Bu tanimlamalardan farkli olarak, ertelemenin
iglevsel bir davranis olarak degerlendirilebildigi yonleri bildiren ¢aligmalara da rast-
lanmaktadir (Kim, Fernandez ve Terrier, 2017; Schraw, Wadkins ve Olafson, 2007).

Erteleme kavrami, farkli kuramsal ¢ergevelerde agiklanmistir. Buna gore, dinamik
yaklagimkisilik gelisiminde erken ¢ocukluk donemine vurgu yaparak erteleme dav-
ranigint ¢ocukluk deneyimleri ve travmalari ile iligskilendirerek ele almaktadir (Fer-
rari, Johnson ve McCown, 1995). Sommer (1990) de ertelemeyi ebeveynlere ya da
otoriteye kars1 gosterilen gizli bir isyan ifadesi olarak tanimlamaktadir. Kisilerarasi
erteleme davranigi gdsterme egilimlerindeki farkin, erken donem nesne iliskileri ara-
ciligryla gelisen farklardan kaynaklandig1 ve bu olguya yapilacak miidahalenin, bu
farklar1 anlayarak miimkiin olabilecegi de iddia edilmektedir (Webb ve Rosenbaum,
2019). Davranisci yaklagima gore ise erteleme davranisi, ddiil, ceza ve pekistirme
iliskisi ile aciklanabilir. Bu yaklagima gore erteleme ile iligkili olan davraniglar hatali
pekistirmeler sonucu siklagir (Balkis, 2006). Buna goére insanlarin ¢ogu yapilmasi
beklenen is ya da gorevleri yerine getirmekten mutlu olmamalar1 veya sevmemeleri
dolayisiyla tamamlayamamaktadir (Oran, 2016). Bilissel yaklasim temelinde ise er-
telemeyle ilgili olabilecegi diisiiniilen birgok etken arastirma konusu olarak ele alin-
mistir. Bu etkenlerden bazilari; kontrol odagi (Deniz, Tras ve Aydogan, 2009), akilc
olmayan inanglar (Cetin ve Ceyhan, 2017), hatali biligsel yiiklemeler (Arslan, 2013)
ve 6z-dlizenleme (Rebetez, Rochat ve Van der Linden, 2015) olarak belirtilebilir.

Akademik erteleme, akademik temelli gorevlerin ¢esitli gerekgelerle geciktirilme-
sini icermektedir (Akdemir, 2013). Akademik erteleme davranisi, akademik temelli
goreve baslamak veya bu gorevi bitirmeyi sonraki bir gline birakmak i¢in irrasyonel bir
egilim icinde olmaktir (Senecal, Julien ve Guay, 2003). Uzun-Ozer (2010) akademik
erteleme davranigini, bireylerin en énemli gérevlerini, en az dnemli gérevlerden son-
rasina birakmalar olarak tanimlamistir. Solomon ve Rothblum (1984) ise, bireylerin
donem 6devlerini hazirlama, sinavlarma hazirlanma ve okul ile ilgili olan idari igler ve
katilim gibi akademik temelli gorevlerini gesitli sebeplere dayandirarak geciktirmesi
olarak tanimlamaktadirlar. Akademik ertelemenin Onciillerine yoénelik olarak birgok
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calisma yapilmistir. Bu ¢alismalarin dort boyutta siniflaniriimast miimkiindiir (Kling-
sieck, 2013). Buna gore, ertelemeyi bir kisilik 6zelligi olarak inceleyen boyutta, akade-
mik ertelemenin sorumluluk, duygusal dengesizlik, mitkemmeliyetgilik, optimizm gibi
diger kisilik faktor ve 6zellikleri ile iliskisi izerinde durulur. Bes faktorlii kisilik boyut-
larindan sorumluluk ile erteleme arasindaki baglant1 yaygin olarak bilinmekle birlikte,
diger dort 6zelligin bu iliskinin niteligini etkiledigi, dolayisiyla erteleme davranigina
yonelik miidahalelerin biitlinciil bir kisilik degerlendirmesi ile ele alinmasi 6nerilmek-
tedir (Steel ve Klingsieck, 2016). Akademik ertelemenin Onciillerinin tartisildig bir
diger boyut ise bu olguyu giidiisel bir yap1 olarak ele alir. Buna gore giidiilenme ve
niyetin silirdiiriilmesinde bir ketlenme olarak goriilen erteleme, igsel giidiilenme, hedef
yonelimleri, akig, denetim odag: gibi giidiisel kavramlar ile iliskili olarak degerlendi-
rilir (Grund ve Fries, 2018; Kandemir, Palanci, {lhan ve Avci, 2017). Ornegin, Ozer
ve Altun’un (2011) 6grencilerin erteleme davraniglarinin nedenlerini arastirdiklar ¢a-
lismada performanstan kagimma egilimi, sorumluluk duygusu diisiik olan 6grencile-
rin basarisizlik korkusu sebebiyle akademik erteleme yaptiklart sonucuna ulagilmistir.
Akademik erteleme olgusunun incelenmesindeki bir diger boyut ise, depresyon, ank-
siyete (Aydogan, 2008; Giiner, 2008), dz-deger, stres, kisilik bozukluklar gibi klinik
psikolojik degiskenler ile iliskisine odaklanir (Uzun-Ozer, O’Callaghan, Bokszczanin,
Ederer ve Essau, 2014). Calismalarinda gémiilii teori yontemi ile akademik ertelemeyi
niteliksel olarak arastiran Schraw, Wadkins ve Olafson (2007) basarisizlik korkusu,
tembellik ve gorevin caydirict nitelikte olmasina akademik ertelemeye neden olan ii¢
onemli etken olarak isaret etmektedir. Yaakub (2000) da gergekei olmayan algilarin
ve beklentilerin akademik erteleme davranigina neden oldugunu belirtmektedir. Aydo-
gan ve Ozbay’a (2012) gére ise, bireyler benlik saygilarim1 korumak adina akademik
erteleme davranig1 gostermektedirler. Akademik erteleme incelenirken 6ne ¢ikan bir
diger husus ise, bu olgunun durumsal olarak gozlenmesi ve baglamsal etkilere gore
farklilasmasima odaklanir. Ornegin, devam edilen boliimlerde egitsel alamin (sayisal,
sozel, esit agirlik) farklihigr ve 6devler, uygulamalar ve projelerin azlik ya da ¢oklugu
da akademik erteleme tizerinde etkili olabilmektedir (Berber Celik ve Odaci, 2015).
Akranlarmn, 6gretmenin ve okulun da akademik erteleme davranisinin baglamasi ve siir-
mesi tizerinde rolii olabildigi ifade edilmektedir (Patrzek, Sattler, van Veen, Grunschel
ve Fries, 2015). Akademik ertelemenin ortaya ¢ikmasindaki onciillerin yani sira, bu
davranigin ¢esitli sonuglarinin oldugu goriilmiistiir. Bu sonuglar arasinda; akademik
basarida diisiis olmasi (Balkis 2006; Balkis, Duru, Bulus, Duru, 2006; Cakici1 2003),
yapilmasi gerekli gorevin teslim tarihinin geciktirilmesi (Beswick, Rothblum ve Mann,
1988), akademik stres (Sharma ve Kaur, 2011), derslerin gerisinde kalma (Rothblum,
Solomon ve Murakami, 1986), smavlara hazirlanmay1 geciktirme, sinavlara daha az
calisma ve sonucunda diisiik akademik performans elde etme (Beck, Koons ve Milg-
rim, 2000; Rothblum, Solomon ve Murakami, 1986), akademik yasam doyumunun
azalmasi (Balkis, 2013), derslere devamsizlik yapma ve okulu birakma (Knaus, 1998)
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bulunmaktadir. Ogrenciler her zaman uzun vadeli sonuglar1 olmayabilecegini belirt-
tikleri akademik ertelemenin, olas1 sonuglarini zaman baskis1 yasama, uyku diizeninde
bozulma, ¢aligmaya ayrilmasi gereken zamanin uzamasi ve gelecege yonelik bakigagi-
sinin daralmast olarak bildirmektedirler (Grunschel, Patrzek ve Fries, 2013). Bununla
birlikte, 6grencilerin akademik erteleme davranisi azaldik¢a notlart yilikselmektedir
(Giilep, 2017).

Anne baba tutumlarinin ¢ocugun akademik erteleme konusundaki tavrini etkile-
digi disiiniilmektedir. Clinkii anne babalar tarafindan kullanilan disiplin yontemleri,
¢ocuga kars1 sevgilerini gosteris bigimleri ¢cocugun olumlu veya olumsuz tavirlarimi
belirlemektedir (Biilbiil, 2014). Ebeveynlerin baskici tutumu benimsemeleri, cocuk-
larin 6zerklik ve se¢im yapma olanaklarini ketleyerek onlarin akademik erteleme
davraniglarinda artis1 tetiklemektedir (Won ve Shirley, 2018). Erteleme davranist ile
ebeveynlerin yiiksek beklenti ve asir1 elestirel tutumlari ayni yonde iliskilidir. Buna
gore ebeveynin baskici tutumu arttik¢a, ¢ocuklarimin akademik erteleme davranisi
gosterme diizeyi ylkselmektedir (Khalid, Zhang, Wang, Ghaftari ve Pan, 2019). Di-
ger yandan, annesi agiklayici otoriter veya otoriter olan 6grencilerin akademik ertele-
me davraniglari, annesi izin verici simartict olan dgrencilere gore daha diistik olarak
bulunmustur (Ulukaya, 2012). Bu durumda ailenin ¢ocuga karsi tutumunun, ¢ocugun
erteleme davraniglarinda rolii oldugu ve bu roliin yakindan incelenmsine ihtiyag ol-
dugu soylenebilir. Zira, algilanan ebeveyn tutumu, ¢ocugun akademik basariya yo-
nelik duygusunu etkileyerek 6z-diizenleme becerisini ve akademik erteleme diizeyini
belirlemektedir (Yip ve Leung, 2016). Zira, ebeveyne baglanmanin giivenli olmasi
konusunda destek saglandiginda akademik erteleme davranisi gosterme egilimi azal-
maktadir (Yildiz, 2017). Bu bulgulardan hareketle ailenin ¢ocuga karsi tutumunun,
¢ocugun erteleme davranislarinda 6nemli oldugu sdylenebilir.

Akademik erteleme davraniginin ortaya ¢ikmasinda denetim odagi kavraminin
da rolii oldugu diisiiniilmektedir. Temelleri Sosyal Ogrenme Teorisi’ne dayanan bir
kavram olan denetim odagi, Rotter (1966) tarafindan, bireyin kendisini iyi veya kotii
olarak etkileyen olaylar1 kendi yetenek, 6zellik ve davraniglarina veya giiclii olan
baska insanlara, kader ve sans gibi faktorlere baglamasi egilimi olarak tanimlanmis-
tir. Bireyin yaptig1 davranis ile bu davranisin sonucunda elde ettikleri arasinda bir
iliski gormesi icten denetimli olmasi ile ilgilidir. Bunun yani sira, eger birey goster-
digi davranis ve davranigin sonucunda elde ettikleri arasinda herhangi bir iligki gor-
meyip sonucu kader, sans veya bagka faktorlere bagliyor ise bu durum bireyin distan
denetimli olmasi ile ilgilidir (Kii¢likbayir, 2000). Denetim odag1, akademik durumlar
ve sonuglarla yakindan iligkilidir (Albert ve Dahling, 2016). Ancak denetim odagi
ve akademik bagariy1 ele alan birgok ¢alismanin olmasina karsin akademik ertele-
me ve denetim odag: arasindaki iliskiyi ele alan ¢aligmalarin yeterince bulunmadigi
goriilmektedir. Igsel denetimli kisilerin, kendi davranislarinin sorumlulugunu alma-
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larina baglh olarak akademik erteleme davranisi gosterme olasiliklarinin azalacagi
oOnesiiriilebilir olmakla birlikte (Sagone ve De Caroli, 2014), erteleme davraniginin
icten ya da distan denetimli olmaya bagli olmaksizin her iki grupta da benzer oranda
goriilebilecegi rapor edilmistir (Prochazka, Macanova, Mokra, Nekulova, Vodicka,
Zezulka ve Vaculik, 2014). Diger yandan, 6z-yeterlik ve denetim odaginin birlik-
te akademik ertelemeyi yordadigi ve icten denetimli dgrencilerin digtan denetimli
Ogrencilere gore ddevlerini bitirme ve konuyu tekrar etme diizeylerinin daha fazla
oldugu goriilmistir (Korkmaz, 2018).

Ayrica akademik erteleme konusunda yapilan ¢aligmalar incelendiginde 6rnek-
lemin genel olarak iiniversite ve lise 6grencilerden olustugu goriilmiistiir (Akdo-
gan, 2013; Akbay, 2009; Cakici, 2003; Cetin ve Ceyhan, 2017; Girilti, 2016;
Kagan, 2009; Kennedy ve Tuckman, 2013; Oran, 2016; Ozer ve Altun, 2011;
Toprakyaran, 2016; Toy, 2014; Ulukaya, 2012; Uzun, 2016; Uzun-Ozer, 2009;
Uzun-Ozer, Demir ve Ferrari, 2009; Yayci ve Diismez, 2016). Ortaokul 6grencileri
ile yapilan calismalarin ise sinirlt oldugu goriilmiistiir (Kirkeii, 2017; Akdemir,
2013; Yildiz, 2017). Literatiirde akademik erteleme davranisinin daha ¢ok lise ve
iniversite 6grencileri lizerinde arastirilmasinda, bu davranigin lise ve iiniversite
ogrencilerinde gelismis oldugunun distiniilmesi etkili olabilir. Ancak bu davranis
Oriintlistinlin yerlesmeye basladiginin diisliniildiigii yaslar iizerinde de calisma ya-
pilmasinin, akademik erteleme davraniginin gelisimini izlemek agisindan 6ngorii
saglayict olacag: diisiiniilmektedir. Akademik erteleme davraniginin olusmasinda
erken donemlerin incelenmesinin bu davranisin énlenmesi konusunda yapilabile-
cek caligmalar acisindan da nemli oldugu soylenebilir (Ziegler ve Opdenakker,
2018). Bunun yani sira akademik erteleme davranisi gelisimsel agidan ele alindi-
ginda bu davranis ile 6ncelikle anne baba tutumlarinin beraberinde de denetim oda-
ginin iliskili olabilecegi diisiiniilmektedir. Literatiir incelendiginde akademik erte-
leme davranisi ile algilanan anne baba tutumlart ve denetim odaginin iligkisini ele
alan ¢alismaya rastlanmamistir. Buradan hareketle bu aragtirmanin amaci, ortaokul
ogrencilerinin akademik erteleme davraniglari ile algiladiklarianne baba tutumlari
ve denetim odaklar1 arasindaki iligkinin incelenmesidir. Ayrica akademik erteleme
davranislarinin cinsiyete, sinif diizeyine, anne ve babanin egitim durumlarma gore
farklilasma durumu da incelenmistir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma iliskisel tarama modelinde betimsel bir ¢alismadir. Iliskisel tarama
modelleri, iki ya da daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisimin varligi-
n1 ve/veya derecesini belirlemek amaciyla yapilmakta olan aragtirmalardir (Karasar,
2003).
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Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu Istanbul ilinin Silivri ilgesinde bulunan ve Milli Egi-
tim Bakanligi’na bagli devlet ortaokullar1 arasindan tesadiifi 6rnekleme ile segilen,
biri imam hatip ortaokulu olmak iizere dort ortaokulun i¢inden elverisli 6rnekleme
yontemiyle belirlenen 6., 7. ve 8. siniflarda 6grenim gérmekte olan 511 6grenciden
olusmaktadir. Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik degiskenlerine iliskin
ylizde frekans dagilimlari Tablo 1°de gosterilmistir.

Eiztls(;z;}%aya Katilan Ogrencilerin Demografik Ozelliklerine Iliskin Frekans Yiizde Degerleri
N %
Kiz 291 %57
Cinsiyet
Erkek 220 %43
6. stf 169 %33
Simuf 7. siuf 165 %32
8. smif 177 %35
Tlkokul ve éncesi 168 %33
Anne Ogrenim Durumu Ortadgretim 244 %48
Yiiksekogretim 99 %19
[lkokul ve éncesi 104 %20
Baba Ogrenim Durumu Ortadgretim 267 %353
Yiiksekogretim 140 %27

Veri Toplama Araclan

Calismanin verileri, 6grencilerin cinsiyeti, sinif diizeyi, anne ve babasinin egitim
durumlarini belirlemeye yonelik sorulardan olusan Kisisel Bilgi Formu ile, Akade-
mik Erteleme Olcegi, Anne Baba Tutum Olgegi ve Nowicki-Strickland Denetim Ol-
¢egi kullanilarak toplanmustir.

Ogrencilerin akademik erteleme davramislarii belirlemek amaciyla, kullanilan
Akademik Erteleme Olgegi’nde (Cakici, 2003), dgrencilerin 6grenim yasantilarinda
sorumlu olduklar1 sinavlara hazirlanma, proje hazirlama, ders ¢alisma gibi akademik
gdrevleri igeren ifadelere yer verilmektedir. Olgme aracinda, 7’si olumlu (1, 4, 7, 9,
11, 13, 17), 12’si olumsuz ifadelerden (2, 3, 5, 6, 8, 10, 12, 14, 15, 16, 18, 19) olusan
toplam 19 madde bulunmaktadir. Olgek besli Likert tipindedir. Olgekteki maddelerin
yanitlar1, 1-beni hi¢ yansitmiyor, 2-beni ¢ok az yansitryor, 3-beni biraz yansitiyor,
4-beni ¢ogunlukla yansitiyor, 5-beni tamamen yansitiyor seklinde derecelendirilmis-
tir. Olgegin cevaplanmasi ile alinabilecek en yiiksek puan 95 iken en diisiik puan
19°dur. Puanlarin yiikselmesi akademik erteleme davraniginin arttigini gostermekte-
dir.Akademik erteleme dl¢eginin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasinda (Cakici, 2003)
i¢ tutarlilik katsayisi .92 (Cronbach Alfa) olarak rapor edilirken; bu ¢aligmada Cron-
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bach Alfa giivenirlik katsayisi .87 olarak hesaplanmistir. Lise ve {iniversite 6grenci-
leri iizerinde gecerligi yapilan 6l¢egin, ortaokul 6grencileri i¢in gecerligi test edilmis
(Korkmaz, 2018); bu amagla yapilan dogrulayici faktor analizi sonucunda 6l¢egin
uyum degerlerinin ortaokul 6grencileri grubunda bu haliyle uygulanabilir oldugunu
gostermistir (x*> = 737.14; x¥/sd = 4.3; CF1=.93; GFI= .83; IFI=.93; RMSEA = .09).

Anne baba tutum o6lcegi

Polat (1986) tarafindan olusturulan Anne Baba Tutum Olgegi’nin hazirlanmasinin
temelinde, Kuzgun (1972) ve Bilal’in (1984) gelistirdigi ana-baba tutum Olcekleri
bulunmaktadir. Cocuk ve genglere uygulanabilen dlgekte anne ve babaya ait puanlar
ayr1 hesaplanmaktadir. Olgegin giivenirlik katsayilar1 anne tutumlari igin .83, baba
tutumlari i¢in .88 olarak bulunmustur (Onat, 2010).

Olgme araci, algilanan anne baba tutumlarmi demokratik ve otoriter boyutlarinda
Olemektedir. Buna gore dlgekte 12°si demokratik, 14’{ otoriter annebaba tutumunu
yansitan toplam 26 madde bulunmaktadir (Umucu-Alpoguz, 2014). Olgegin cevap
kagidinda “annemin davranisina benziyor”, “annemin davranisina benzemiyor”,
“babamin davranisina benziyor” ve ‘“babamin davranisina benzemiyor” ifadeleri i¢in
isaretleme yapilabilen béliimler bulunmaktadir. Olgek puanlanirken otoriter tutum
olarak anlamlandirilan ifadelere “1” puan, demokratik tutum olarak anlamlandirilan
ifadelere “0” puan verilmektedir. Buna gore 6lgekten en yiiksek 26 puan alinabile-
cek olup puanin yliksek olmasi, kisinin anne ve/veya babasini otoriter olarak, diisiik
olmasi ise anne ve/veya babasini demokratik olarak algiladigini géstermektedir (Din-
cer, 2008). Bu arastirmada Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 Baba Tutum Olgegi
i¢in .82, Anne Tutum Olgegi i¢in .79 olarak tespit edilmistir.

Nowicki-Strickland i¢c-dis denetim odagi dlcegi

Nowicki ve Strickland tarafindan 1973 yilinda gelistirilen ‘Denetim Odag:
Olgegi'nin (Locus of Control Inventory For Children) amaci farkli durumlarda dav-
raniglart denetleyen pekistirmelerin, igte ve dista odaklanmasinin algilanma diizeyini
degerlendirmektir. Olgek yas diizeyi olarak 8-15 yas ¢ocuklarina uygun olarak gelis-
tirilmistir. Olgek sosyal olgunluk, akademik yeterlilik, olaylarim iistesinden gelme,
bagimsizlik ve kendi basina giidiilenme davranislar ile ilgili maddeleri igerir.

Cevirisini Ongen’in (2003) yaptig1 6lgek, Aile iliskileri I¢in Denetim Odag, Basari
I¢in Denetim Odagi, Akran liskileri I¢in Denetim Odag, Batil Inang I¢in Denetim
Odagi, Kader I¢in Denetim Odag altboyutlarina ait toplamda 40 maddeden olusmakta-
dir. Dortlii Likert tipi olan 6lgek; kesinlikle katiliyorum (1), katiliyorum (2), katilmryo-
rum (3) ve kesinlikle katilmiyorum (4) seceneklerinden biri segilerek yanitlanmaktadir.
Olgekteki maddelerden 2, 7,9,11, 13,15, 17, 19, 21, 23, 25,27, 29, 33, 34, 37, 39 tersten
puanlanmaktadir. Olgegin her bir faktoriinden alinan yiiksek puan, bireyin icten dene-
timli, diisiik puan ise bireyin distan denetimli oldugunu géstermektedir (Ongen, 2003).
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Bu calismada, 6lgegin “Aile Iliskileri Icin Denetim Odag1’ ve ‘Basari I¢in Dene-
tim Odag1’ alt boyutlar1 kullanilmustir. Sekiz maddeden olusan ‘Aile Iliskileri Igin
Denetim Odagi’boyutunun faktor yiik degerleri .70 ile .31 arasindadir. Bu gruptaki
maddeler ¢cocugun evdeki iglerle ilgili s6z sdyleme yetkisinin olup olmamasi, anne
ve babasina kendi diisiince ve istegini kabul ettirip ettirememesi, ebeveynlerin ¢ocuk
ile ilgili diigiinceleri, verdikleri geri bildirimler, ona gosterdikleri tepkilerle alakali-
dir. ‘Basar1 I¢in Denetim Odag1’ ismi verilen ikinci faktor de sekiz maddeden olus-
maktadir. Buradaki maddeler .63 ve .35 arasindaki faktor yiik degerlerine sahiptirler.
Bu faktorde kisinin basariy1 ne ile ya da kim ile iligskilendirdiginin tespitine yonelik
maddeler bulunmaktadir. Olgegin giivenirligi Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilari-
na gore incelenmis ve degerler, birinci faktor i¢in .74 ve ikinci faktor icin .59 olarak
bulunmustur (Ongen, 2003). Bu arastirmada ise Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi,
Aile Tliskileri I¢in Denetim Odag1 Alt Olgegi icin .78, Basar1 Igin Denetim Odag1 Alt
Olgegi icin .68 olarak hesaplanmustir.

Islem

Verileri toplamak amactyla Silivri ilgesinin merkezinde bulunan 10 ortaokul ara-
sindan kura ile basit seckisiz 6rnekleme yapilarak biri imam hatip ortaokulu olmak
iizere 4 ortaokul segilmistir. Calisma grubundaki siniflar ise 6lgeklerin uygulanmasi-
nin planlandig1 giin ve saatte elverigli drneklem yontemi ile okullarin rehberlik ser-
visleri tarafindan belirlenmistir. Ogrencilere calismada kullanilan 6lgekler dagitilmus;
caligmanin amaci ve veri toplama araclar1 hakkinda gerekli agiklamalar yapilmistir.
Siniflarda uygulama ortalama olarak 25-30 dakika stirmistiir.

Verilerin Coziimlenmesi

Caligmanin verilerinin arastirmanin amaglarina uygun olarak analizine gegmeden
once, kullanilacak analiz tekniklerinin belirlenebilmesi i¢in akademik erteleme, ana
baba tutumlar1 ve denetim odag (aile i¢i iligkiler ve basari i¢in denetim odag: altbo-
yutlarinda) degiskenlerine ait verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi incelen-
mistir. Yapilan Kolmogorov-Smirnov testi sonuglari tiim degiskenler i¢in dagilimla-
rin normal olmadig1 yoniindedir (p<0.05). Bununla birlikte, biiyiik 6rneklemlerde bu
testin normal dagilimdan ¢ok kii¢iik sapmalara da duyarli olmasi sebebiyle normallik
kosulunun karsilanip kargilanmadiginin dagilimlarin carpiklik ve basiklik degerleri
ve histogram bulgulan ile birlikte degerlendirilmesi 6nerilmektedir (Field, 2013).
Yapilan incelemede, dagilimlarin carpiklik degerlerinin 1.506 ile -0.910 arasinda;
basiklik degerlerinin ise 2.304 ile -0.146 arasinda degistigi tespit edilmistir. Ancak
orneklem biiylikligi arttikca (N>200) histogram bulgularinin da normallik karari-
nin verilmesinde kullanilmasi 6nerildigi i¢in yapilan gorsel incelemede akademik
erteleme degiskeninin normal olarak degerlendirlebilecek bulgu sundugu, anna baba
tutumlarinin pozitif, denetim odaginin (aile igci iligkiler ve basar1 i¢in denetim odag1
alt boyutlarinda) ise negatif yonde carpik oldugu goriilmiistiir.
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Normallik kosulu disinda, varyanslarin homojenligi kosulunun saglanip saglan-
madigini belirlemek i¢in yapilan Levene testi incelendiginde ise akademik ertele-
me, ana baba tutumlari ve denetim odag1 degiskenlerine ait dagilimlarin homojenlik
kosulunu sagladigi goriilmiistiir (p>0.05). Histogram bulgular1 ve homojenlik testi
sonuglar1 akademik erteleme verilerinin parametrik testler ile analiz edilebilecegini
isaret etmekle birlikte, konservatif bir degerlendirme yapilarak ¢alismadaki tiim de-
giskenler i¢in parametrik olmayan testlerin kullanilmasina karar verilmistir. Buna
gore, degiskenler arasi iliskiler Spearman Sira Farklar1 Korelasyon Katsayist ve
gruplar arasi farklilasma Kruskal-Wallis testi ve farkliligin yonii Mann-Withney U
testi ile belirlenmistir (Biyiikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2017).

Bulgular

Bu bdliimde, arastirmanin amaglari ile uyumlu olarak sirasiyla, akademik erteleme
davraniginin ¢aligma grubundaki yayginligi, anababa tutumlar1 ve denetim odagi ile
iliskisi ve akademik erteleme davranisinin ¢ocugun cinsiyeti, sinif diizeyi ve algila-
dig1 ana baba tutumuna gore degisimine dair bulgular yer almaktir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerin Akademik Erteleme Olgegi’ne verdikleri cevap-
lardan elde edilen betimsel bulgulara gore (X=2.18, ss=.68) bu 6grenci grubu i¢in
akademik erteleme davranisi ortalamasinin orta diizeyin altinda oldugu gozlenmistir.
Ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davraniglari ile algiladiklari anne baba tu-
tumlart arasinda anlamli bir iligki olup olmadigi Spearman Sira Farklar1 Korelasyon
Katsayisi ile analizedilmistir. Buna gore ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme
davraniglar ile algiladiklari anne tutumlari arasinda (r=.40) ve algiladiklar1 baba
tutumlari arasinda (r =.36) ayn1 yonde orta diizeyde anlamli iliskiler oldugu tespit
edilmistir (p<0.01). Baska bir deyisle ortaokul 6grencilerinin algiladiklar1 anne ve
babalarinin tutumlarinin otoriterlesme diizeyi arttik¢a, 6grencilerin akademik ertele-
me davranigi gosterme egilimleride artmaktadir.

Benzer sekilde, ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davranislar ile denetim
odag1 arasinda anlamli bir iliski olup olmadig1 Spearman Sira Farklar1 Korelasyon Kat-
sayisi ile incelenmis; buna gore ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davranislar
ile aile iligkileri igin denetim odagi arasinda (r=-0.40) ters yonde orta diizeyde an-
laml1 bir iligki bulunmustur (p<0.01). Bir bagka ifadeyle, ortaokul dgrencilerinin aile
iliskilerinde icten denetimli olma diizeyleri azaldikca, akademik erteleme davranislar
artmaktadir. Benzer sekilde, ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davranislar ile
basari i¢in denetim odaklari arasinda (r=-0.25) ters yonde diisiik diizeyde anlamli bir
iligki belirlenmistir (p<0.01). Bubulguya gore, ortaokul 6grencilerinin basarida igten
denetimli olma diizeyleri azaldikg¢a, akademik erteleme davranislart artmaktadir.

Ortaokul 6grencilerinin, akademik erteleme davraniglarinin cinsiyetlerine gore
farklilasip farklilasmadigit Mann-Withney U testi ile incelenmistir. Buna gore, er-
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kek ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davraniglari (Mdn=2.2), kiz dgren-
cilere (Mdn=1.8) gore anlamh diizeyde daha yiiksektir (Mann-Withney U= 23288,
p<.001) Ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davranislarinin sinif diizeylerine
gore degisip degismedigi incelenmistir. Yapilan Kruskal-Wallis testi, sinif diizeyi
arttikca akademik erteleme davraniglarininanlamli diizeyde arttigini gostermektedir
(H(2)=67.113, p<.001). Buna gore, ortaokul altinc1 sinif 6grencileri en diistik diizey-
de akademik erteleme gosterirken (Mdn=1.68), sirasiyla yedinci sinif (Mdn=2.16)
ve sekizinci sinif 6grencileri (Mdn=2.37) artan diizeylerde akademik erteleme gos-
termiglerdir. Smif diizeyleri arasindaki farkin hangi gruplar arasinda anlamli oldugu,
ikili kiyaslamalara dayali olarak post-hoc Mann-Withney U testi ile analiz edilmistir.
Buna gore, ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin akademik erteleme davranislari,
yedinci (U=12466, p<.001) ve altinc1 sinif 6grencilerinden (U=7892, p<.001); yedin-
ci sinif 6grencilerinin akademik erteleme davraniglari ise altinct sinif 6grencilerinin
erteleme davraniglarindan anlamli diizeyde daha yiiksektir (U=8542, p<.001).

Ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davranislari, anne ve babalarinin egi-
tim diizeylerine gore arastirilmigtir. Bu amagcla, annelerinin egitim diizeyine gore ya-
pilan Kruskal Wallis testi, annenin egitim diizeyi arttik¢a, ¢ocuklarin gosterdigi aka-
demik erteleme davraniglarinin anlamli diizeyde azaldigini gostermektedir (H(2)=
18.98, p<.001). Buna gore, annelerinin egitim diizeyi ilkokul ve 6ncesi olan ortaokul
ogrencileri en yiiksek diizeyde akademik erteleme gosterirken (Mdn=2.32), anneleri
ortadgretim mezunu olan 6grenciler (Mdn=2.02) ve anneleri lisans ve iistii egitim
almis olan Ogrenciler (Mdn=2.00) azalan diizeylerde akademik erteleme bildirmis-
lerdir. Ikili kiyaslamalara dayali olarak yapilan post-hoc Mann-Withney U testi ile
annelerin egitim diizeyine gore ortaya ¢ikan bu farkin hangi gruplar arasinda anlaml
oldugu incelenmistir. Buna gore anlamli farkin sadece annelerinin egitim diizeyi ilko-
kul ve oncesi diizeyde olan 6grenciler ile diger iki grup arasinda oldugu; annelerinin
egitim diizeyi ilkokul ve dncesi olan 6grencilerin akademik erteleme davranislarinin,
ortaggretim mezunu (U= 16405, p<.01) ve yliksekdgretim mezunu annlerin ¢ocukla-
rina gore anlaml diizeyde daha yiiksek oldugu goriilmistiir (U= 5885, p<.001).

Benzer sekilde, babalarin egitim diizeyine gore ¢ocuklarinin gosterdigi akade-
mik erteleme davranis1 diizeylerinin degisip degismedigi incelendiginde, gruplar
arasinda anlaml fark tespit edilmistir. Yapilan Kruskal Wallis testi sonucunda,
anne egitim diizeyi icin gozlenen egilime benzer bi¢imde, babalarinin egitim dii-
zeyi arttikga ¢ocuklarin akademik erteleme davranigi gosterme diizeyleri anlamli
diizeyde azalmaktadir (H(2)=22.75, p<.001). Buna gore bu anlamh farkin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan post-hoc Mann-Withney U testi,
anlamli farkin sadece babalarinin egitimi yiiksekdgretim seviyesinde olan 6grenci-
ler (Mdn=1.86) ile babalarinin egitimi ortadgretim seviyesi (Mdn=2.16) (U=14169,
p<.001) ve ilkokul ve Oncesi seviyede olan dgrenciler (Mdn=2.26) (U=4888.5,
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p<.001), arasinda oldugunu gostermektedir. Buna gore, babalar1 yliksekdgretim
diizeyinde egitim almis olan ortaokul 6grencileri, anlaml1 diizeyde daha az akade-
mik erteleme davranig1 gostermektedirler.

Tartisma ve Sonug¢

Arastirmaya katilan ortaokul dgrencilerinin Akademik Erteleme Olgegi’nden al-
diklar ortalama incelendiginde bu 6grencilerin akademik erteleme davraniglarinin
cogunlukla orta diizeyin altinda oldugu sdylenebilir. Akdemir’in (2013) ilkogretim
ogrencileri ile yaptig1 calismasinda 6grencilerin akademik erteleme davraniglarinin
orta diizeyde oldugu goriilmistiir. Ayrica Cetin’in (2016), lise 6grencileri ile yaptigi
caligmada 6grencilerin akademik erteleme egilimlerinin orta diizeyde oldugu, On-
wuegbuzie (2004) ve Giliriilti’niin (2016) ¢aligsmalarinda ise orta seviyenin iizerinde
oldugu sonucunu elde edilmistir. Elde edilen bulgulara ve belirtilen aragtirma sonug-
larina gore Ogrenciler arasinda akademik erteleme davraniginin yaygin oldugu soy-
lenebilir. Bunun yani1 sira akademik erteleme davraniginin artan yas (Cakici, 2003)
ve smif diizeyi (Balkis, 2006) ile arttig1 distiniildiigiinde bu davranisin ortaokul y1l-
larinda gelismeye basladig1 disiiniilebilir. Balkis’a (2006) gore siif seviyesinin art-
mast ile 6grencinin sosyal ¢evresinin genislemesi de akademik ertelemenin artmasina
neden olmaktadir. Ortaokul seviyesindeki 6grencilerde artan sinif diizeyinin, ders
acisindan artan sorumluluklar: da beraberinde getirmesinin, 6grencilerde akademik
erteleme davraniginin gelismesinde 6nemli oldugu diistiniilebilir.

Ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davranislari ile algiladiklar1 anne baba
tutumlari arasindaki iliskinin ayni yondeve orta diizeyde anlamli oldugu goriilmiistiir.
Bu sonuca gore 6grencilerin algiladigi anne baba tutumlarinin otoriterlesme diizeyi
arttik¢ca ortaokul 0grencilerinin akademik erteleme davraniglar1 artmaktadir.Bu bul-
gu Toprakyaran’in (2016) lise, Zakeri, Esfahani ve Razmjoee’nin (2013) iiniversite
ogrencileri ile yaptig1 arastirma sonucuyla da benzerlik gostermektedir. Frost ve ar-
kadaglariin (1990) arastirmasina gore bireylerin erteleme davranislar ile ebeveyn-
lerin yiiksek beklenti ve asir1 elestirel tutumlari arasinda pozitif yonde anlamli bir
iligki vardir.Eger ¢ocuk siirekli ebeveynlerinin kontrolii ve miidahalesinin bulundugu
bir ortamda yetismigse otoriteye karsi gelmek i¢in ddevlerini ve gorevlerini yerine
getirmeyi erteleyerek kizginligini veya ofkesini belirtmektedir (Cetin, 2016). Orta-
okul 6grencilerinin genel olarak aileleriyle yasadiklari diisiintildiigiinde 6grencile-
rin, ailenin otoriter ve baskici tutumlar ile daha fazla karsi karsiya gelerek otoriteye
kars1 gelmek i¢in akademik erteleme davranigi gosterebilecekleri diistiniilmektedir.
Ortaokul dgrencilerinin akademik erteleme davraniglart ve 6z diizenleme becerileri
tizerinde ebeveynlerin baskici ya da yetkilendirici tutumu etkilidir. Ebeveynin asir1
kontrolciiliigii, cocugun zamani ve oncelikleri yonetme ile 6z diizenleme becerisini
zayiflatarak erteleme davranigini artirmaktadir (Won ve Shirley, 2018).
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Benzer sekilde, ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davraniglari ile aile
iligkileri i¢cin denetim odag1 arasinda ters yonde orta diizeyde anlamli bir iliski bulun-
mustur. Buna gore, ortaokul 6grencilerinin aile iliskileri i¢in denetim odag1 azaldik¢a
icten denetimi azalmakta, akademik erteleme davranislari artmaktadir. Burada aile
iligkileri i¢in denetim odag1 faktoriine ait sorular incelendiginde i¢sel denetimli erge-
nin aile i¢inde s6z sahibi olmasi, ebeveynleri ile diisiince ve isteklerini konusabilmesi
yani aile igerisinde bir birey olarak kabul edilmesi s6z konusudur. Arastirmadan elde
edilen bulguya gore ortaokul 6grencilerinin aile igerisinde kabul gordiigiine dair algi-
st azaldik¢a 6grencinin igten denetiminin azaldigi, distan denetimin arttig1 ve akade-
mik erteleme davraniglarinin artmakta oldugu sdylenebilir. Lise 6grencileri ile yapi-
lan ¢aligmada algilanan otoriter anne baba tutum diizeyi arttik¢a akademik erteleme
davraniginin da artig gosterdigi bulgulanmistir (Toprakyaran, 2016). Ailenin otoriter
algilanmasiyla ¢ocuk dissal olarak kontrol edildigini hissedebileceginden akademik
erteleme davranigi ortaya ¢ikabilir. Bunun yani sira Burka ve Yuen (2008), ¢cocukla-
rina yapabileceginin {istiinde hedefler koyan aileler ile ¢cocuklarinin bagaracagi ko-
nusunda tereddiitte olan, ¢ocuklarma giiven duymayan ailelerin ¢ocuklarinin daha
fazla erteleme egiliminde oldugu belirtmistir. Cakic1 (2003) ise basarilarina iligkin
olumsuz ve diisiik doyum gosteren ebeveynleri olan ¢ocuklarin, daha fazla akademik
erteleme davranisi gosterdigi sonucuna ulasmistir. Buna gore gosterdikleri perfor-
manslar ve elde ettikleri sonuclarla ilgili ailesi tarafindan elestirilen 6grencilerde i¢
denetim azaldigindan akademik ertelemenin daha ¢ok ortaya ¢iktigi diisiiniilebilir.
Ciinkd, algilanan ebeveyn tutumu, 6grencilerin basar1 karsisinda gosterdikleri duy-
guyu etkileyerek onlarin 6z-diizenleme ve akademik erteleme davraniglarini belirle-
mektedir (Yip ve Leung, 2016). Burada 6grencilerin, ailenin elestirilerine bir tepki
olarak olumsuz bir duygusal deneyim sonucu akademik erteleme davranisi gosterdigi
de sOylenebilir. Arastirma sonuclar1 incelendiginde ailenin otoriter davraniglarinin
¢ocugun dissal denetimli olmasiyla, digsal denetimli cocugun da akademik erteleme
davranisi gostermesiyle iliskili olabilecegi diisiiniilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davraniglari ile basari i¢in denetim
odagi arasinda ters yonde diisiik diizeyde anlamli bir iliski bulunmustur. Bir baska
deyisle, ortaokul 6grencilerinin bagar1 i¢in i¢ denetim odag1 azaldik¢a akademik erte-
leme davraniglar artmaktadir. Buradan 6grencinin, kendi basarisi tizerindeki kontrol
inanciin azalmasiyla; distan denetimin ve akademik erteleme davraniginin artmasi
arasinda iligki oldugu yorumu yapilabilir.Zira, 6grencilerin distan denetimliligindeki
artis onlarin akademik erteleme davranisindaki artisa eslik etmekte ve kendi kendini
ketleyici akademik stratejilerini yordamaktadir (Ake¢a, 2012). Bozkurt ve Harmanlt
(2002) tarafindan ilkdgretim okulu 6grencileri ile yapilan ¢alismada kendilerini basa-
ril1 olarak goren 6grencilerin kendilerini basarisiz olarak goéren 6grencilere gore daha
icten denetimli olduklar1 bulunmustur.Ayn1 sekilde Erbas (2009) tarafindanyapilan
arastirmaya gore; akademik basar1 diizeyi ile i¢sel kontrol odagi arasinda pozitif yon-
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de anlaml1 iliskiler elde edilmistir. Ogrencilerde icten denetimin artmasi, kendilerini
daha basarili ve yetkin gérmelerini saglamakta (Sagone ve De Caroli, 2014), bu al-
giya akademik erteleme davranisinda azalmanin eslik ettigi diisiiniilmektedir. Zira,
akademik ertelemenin seyri boylamsal olarak incelendiginde (Ziegler ve Opdenak-
ker, 2018), ertelemenin siirdiiriilmesi durumunda istbilissel 6z-diizenlemede, gaba-
y1 diizenlemede ve 6z-yeterlik algisinda azalmanin devami egilimi goriilmektedir.
Ayrica, akademik erteleme, 6z-diizenleme ve 6z-yeterlik birlikte akademik basariy1
aciklamaktadir (Korkmaz, ilhan ve Bardakgi, 2018).

Ortaokul 6grencilerinin cinsiyetlerine gore akademik erteleme davranislari ara-
sinda anlamli bir fark bulunmustur. Elde edilen fark, erkek Ogrencilerin erteleme
davraniglarinin kiz 6grencilere gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Litera-
tiir incelendiginde bir¢ok arastirmanin bu sonug ile benzerlik gosterdigi gorilmistiir
(Akdogan, 2013; Aydogan ve Ozbay, 2012; Balkis, Duru, Bulus ve Duru, 2006; Ce-
tin, 2016; Giiriiltii ve Deniz, 2017).Yapilan bazi arastirmalarda ise kiz 6grencilerin
erteleme davranisinin erkeklere gore daha yiiksek oldugu goriiliirken (Washington,
2004) bazilarinda ise 6grencilerin akademik erteleme davramiglarmin cinsiyetlere
gore anlaml bir farklilik gostermedigi goriilmiistiir (Akdemir, 2013; Ferrari, 1991;
Onwuegbuzie, 2004; Oran, 2016; Ulukaya, 2012). Calisma sonuglarinda ortaya ¢ikan
bu farkliligin en 6nemli sebepleri arasindayasanilan ¢evrenin ve kiiltiiriin oldugu dii-
stiniilebilir. Akademik erteleme davranisinin ortaya ¢ikmasinda cinsiyete dayali ola-
rak elde edilen farkliliklarin temelinde kiiltiirel farkliliklar gosterilmektedir (Uzun-
Ozer, Demir ve Ferrari, 2009). Balkis, Duru, Bulus ve Duru’ya (2006) gére de kiz
ogrencilerin geleneksel cinsiyet rolleri disinda, kendi farklarini ortaya koyabilecek-
leri yiiksek akademik basari ve motivasyonlariyla akademik erteleme davranislarini
daha az sergilemeleri beklenebilir. Erkek 6grencilerin akademik basari, giidiilenme
ve akademik yasam doyumu agisindan daha riskli profil tasiyabildikleri bildirilmistir
(Balkis ve Duru, 2017). Erkek 6grencilerin ¢aba harcamadan dogustan sahip olduk-
lar1 yeterliklerle basarili olmalar1 yoniindeki yanli inang ve beklentilerden (Heyder ve
Kessel, 2017) hareketle akademik ¢iktilariin olumsuz etkilenme olasiligi artmakta-
dir (Muntoni ve Retelsdorf, 2018).

Sinif diizeyi arttik¢a akademik erteleme davranislarinin da artig1 sylenebilir. Ca-
lismada, 6.smif 6grencileri ile 7. ve 8. simf 6grencilerinin erteleme davranislari ile
8.simnif dgrencileri ile 7.smif dgrencilerinin erteleme davraniglar arasinda akademik
erteleme davranislar1 arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Lise 6grencilerinde aka-
demik erteleme zamanla artan bir egilim gostermektedir (Ziegler ve Opdenakker,
2018). Benzer sekilde Yayci ve Diismez (2016) tarafindan lise 6grencileri ile yapilan
aragtirmada 12. siiftaki 6grencilerin diger sinif diizeylerine gore daha fazla aka-
demik erteleme davranisi sergiledigi sonucu elde edilmistir. Literatlirdeerken simif
diizeyindeki 6grencilerin akademik erteleme davranislarimin daha fazla olduguna
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(Kiirkgti, 2017) ve 6grencilerin akademik erteleme davranislarinindégrenim goriilen
siuf diizeyine gore anlaml bir farklilik géstermedigine dair bulgulara da rastlanmigtir
(Akdemir, 2013; Arslan, 2013; Sarioglu, 2011; Yigit ve Dilmag, 2011). Bu ¢aligmada
ise, sinif seviyesi arttikca akademik ertelemenin arttigi goriilmektedir. Bu durum,
smif diizeyinin artmasi ile ders acisindan artan sorumluluktan kagmak i¢in akademik
erteleme davraniginin gosterildigi seklinde yorumlanabilir. Emmett’e (2004) gore de
basar1 korkusuyasayan bireyler, basarili olduklarinda kendilerine agir sorumluluklar
yiiklenecegine inandiklarindan, kendilerine yonelik beklentilerin artacagini ve ba-
sarilarinin siirekli olmasi gerektigini diisiindiiklerinden dolay1 da erteleme davranisi
gosterebilirler. Burada siif diizeyinin artmasi ile derslerin daha da yogunlagmasinin
ve lise giris sinavina hazirlanma diigiincesinin bagarisizlik korkusuna, bu korkunun
da akademik ertelemeye neden olabilecegi de diisiiniilebilir. Bunlarin yani sira si-
nif diizeyi arttik¢a 6grencilerin okul tiikenmisligi yasamasinin da akademik erteleme
davranisini ortaya cikarabilecegi sdylenebilir. Oztan’in (2014) ortaokul dgrencileri
ile yaptig1 calismada da 7. ve 8. siif 6grencilerinin tiikenmisliklerinin, 6. sinif 6g-
rencilerine gore daha yiiksek oldugu bulunmustur. Burada smif diizeyinin artmasinin
sorumluluklarin, ders yiikiiniin, sinavlarin ve ddevlerin artmasini da beraberinde ge-
tirdigi diistintildiglinde, okul tiikenmisliginin meydana gelmesine ve akademik er-
teleme davranislarinin ortaya ¢ikmasina neden olabilecegi diisiiniilmektedir.Benzer
sekilde Giindiiz, Capri ve Gokcakan’in (2012) calismasinda da ders yiikii fazla olan
ogrencilerindaha fazla titkenmiglik gosterdigi belirtilmektedir. Ayrica bireylerin er-
genlik donemine girmesi ile fiziksel, sosyal ve psikolojik degisimleri hizli sekilde
yasadiklar1 gegislerin ve degisimlerin uyum giicliiklerine sebep oldugu bilinmektedir
(Seker ve Yavuzer, 2017). Bu donemdeki 6grencilerin, uyum giigliikleri sebebiyle
akademik gorevleri erteleyebilecekleri sdylenebilir.

Ortaokul 6grencilerinin annelerinin egitim diizeylerine gore akademik erteleme
davraniglar arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Elde edilen sonuca goére anne-
nin egitim diizeyi arttik¢a cocuklarin akademik erteleme davranisi gosterme olasilig
azalmaktadir. Benzer sekilde Tanrikulu (2013) tarafindan yapilan arastirmada annesi
ortaokul, lise ve dengi okullardan mezun olan ergenler, annesi yiiksekokul ve tstiin-
de 6grenim goren ergenlere gore daha fazla akademik erteleme davranigi gostermek-
tedirler. Farkli olarak, Uzun (2016) tarafindan yapilan arastirmada ise annenin egitim
diizeyi arttik¢a 6grencilerin akademik ertelemelerinin de arttiginiortaya konulmustur.
Akdemir (2013) tarafindan yapilan aragtirmada da annenin egitim durumunun dgren-
cilerin akademik ertelemedavraniglar izerinde etkili oldugu ve en yiiksek akademik
erteleme diizeyinin annesi liniversite mezunu olanlarda, en diisiik akademik erteleme
davraniginin ise annesi ilkdgretim mezunu olanlarda oldugu sonucuna ulagilmistir.
Ancak literatiir incelendiginde, anne 6grenim durumunun akademik erteleme dav-
ranist lizerinde etkili olmadigini ortaya koyan ¢aligmalarda bulunmaktadir (Balkis,
2006; Kandemir, 2010; Yigit ve Dilmag, 2011; Oran, 2016; Toprakyaran, 2016).
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Ortaokul dgrencilerinin babalarinin egitim diizeylerine gore akademik erteleme dav-
raniglart arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Annelerde izlenen oriintii ile tutarh
bi¢imde, liniversite mezunu babalarin ¢ocuklar1 ilkokul, ortaokul ve lise mezunu ba-
balarin ¢ocuklarina gore daha az erteleme davranigi gostermektedir. Benzer sekilde
Yigit ve Dilmag’in (2011) lise 68rencileri ile yaptig1 arastirmasinda ilkdgretim mezu-
nu babalarin ¢ocuklarinin, lise ve tiniversite mezunu babalarin ¢ocuklarina gore aka-
demik erteleme diizeyleri anlamli sekilde yiiksek ¢ikmigtir. Bu sonuglarin yani sira
Oran (2016) tarafindan lise dgrencileri iizerinde yapilan arastirmada babasi {iniver-
site mezunu olan 6grencilerin akademik erteleme davranis diizeyleri diger gruplara
gore daha yiiksek ¢ikmistir. Literatiir incelendiginde 6grencilerin akademik erteleme
davraniglarinin baba 6grenim durumundan etkilenmedigini belirten ¢aligmalarinda
var oldugu goriilmiistiir (Arslan, 2013; Tanrikulu, 2013; Toprakyaran, 2016). Yapi-
lan arastirmada elde edilen bulgulara gore ebeveynlerin egitim diizeyinin artmasi ile
ogrencilerin akademik erteleme davranislarinin azaldig1 sdylenebilir. Burada egitim
diizeyinin artmasi ile ebeveynlerin ¢ocuk yetistirme tutumlarinda daha demokratik
tutuma yonelik davrandigi diistiniilebilir. Yapilan ¢aligmalar incelendiginde ebeveyn-
lerin 6grenim diizeyinin artmasi ile ¢ocuklarina karst demokratik tutum gosterme
egilimlerinin arttig1 ve otoriter tutum gosterme egilimlerinin azaldigi goriilmiistiir
(Mizrakgi, 1994; Ozyiirek ve Tezel-Sahin, 2005). Diger yandan, ¢alismalarin bu ko-
nuda tutarsiz halde goriinen bulgulari, ebeveyn egitim diizeyinin tek basina belirleyi-
ci olmak yerine diger degiskenlerle baglantisi dikkate alinarak degerlendirilmesi ge-
regini de ortaya koymaktadir. Bu amagla yapilan bir analizde, ebeveyn egitim diizeyi
arttikca ertelemenin azaldigi bildirilmekle birlikte, ertelemenin kardes sayisinin ve
smif diizeyinin artmasi ile akademik bagar1 diizeyinin diisiik olmasindan etkilendigi
bildirilmektedir (Rosario, Costa, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Solano ve Valle, 2009).

Arastirmaya katilan ortaokul 6grencilerinin akademik erteleme davranislarinin
cogunlukla orta diizeyin altinda oldugu sdylenebilir. Ortaokul &grencilerinin algi-
ladiklar1 anne ve babalarinin tutumlarinin otoriterlesme diizeyi arttik¢a, 6grencile-
rin akademik erteleme davranislart artmaktadir. Ortaokul 6grencilerinin akademik
erteleme davranislan arttikga, aile iliskilerinde i¢ denetim odagi ve basar i¢in i¢
denetim odag1 azalmaktadir. Arastirmaya katilan erkek 6grencilerin kiz 6grencilere
gore akademik erteleme davranislar1 daha yiiksektir. Ayrica 6grencilerin sinif diizeyi
arttik¢a akademik erteleme davranislari da artmaktadir.Bunun yani sira ebeveynlerin
egitim diizeyi arttik¢a ¢ocuklart daha az akademik erteleme davranigi gostermekte-
dir. Ancak bu ¢alismanin temel sinirliligs, kesitsel verilere dayali iliskisel bir ¢calisma
olmasina bagli olarak olgular arasinda nedensel ¢ikarimlarin yapilmasmin miimkiin
olmamasidir. Diger yandan, ¢alisma ergenlerin 6zbildirimlerine dayalidir. Dolayisty-
la ¢aligmanin ortaya ¢ikardigi iliskilerin ebeveyn ve 6gretmenlerin de perspektifini
iceren nitel yaklagimlarla da incelenmesinin 6ngorii saglayict olacagi ifade edilebilir.
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Akademik erteleme davranisi, okul gorevleri karsisinda siklikla gosterilen bir
davranig bigimi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Yaygin bir davranis oriintiisii olarak
akademik ertelemenin gelisim seyrinin kapsamli olarak arastirilmasi adina ilkokul ile
iniversite donemini de i¢ine alan boylamsal ¢aligmalar yapilmasinin 6nemi ortaya
ctkmaktadir. Akademik erteleme konusunun ¢cogunlukla lise ve tiniversite 6grencileri
ile ¢alisildigi (Akdogan, 2013; Akbay, 2009; Cakici, 2003; Cetin ve Ceyhan, 2017;
Giiriiltii, 2016; Kagan, 2009; Kennedy ve Tuckman, 2013; Oran, 2016; Ozer ve Al-
tun, 2011; Toprakyaran, 2016; Toy, 2014; Ulukaya, 2012; Uzun, 2016; Uzun-Ozer,
2009; Uzun-Ozer, Demir ve Ferrari, 2009; Yayci ve Diismez, 2016), ortaokul &g-
rencileri ile ilgili daha az aragtirmanin (Kiirk¢ii, 2017; Akdemir, 2013; Yildiz, 2017)
bulundugu gozleminden hareketle yapilan bu calisma sonucunda; akademik ertele-
me konusu ile ilgili olarak okul tiikenmisligi, 6z diizenleme, akademik giidiilenme,
aile iglevleri, miitkemmelyet¢ilik, basar1 korkusu gibi degiskenlerin de ele alinacagi
boylamsal galismalar planlanmasina ihtiyag oldugu éngoriilmektedir. Ornegin 6gren-
cilerin okula yonelik ilgilerinin ilkokul yillarinin sonuna dogru azalmaya bagladigi
ve ilerleyen yillarda da uygun 6grenme ortamlari saglanmadigi siirece azaldigi bilin-
mektedir (Hidi, Renniger ve Krapp, 2004). Ilgide gdzlenen bu azalmanin, akademik
erteleme davranigi iizerinde bir roliiniin oldugu diistiniilebilir. Zira, smif diizeyinin
artmasina akademik erteleme davraniginda da artisin eslik ettigi yoniinde sonug elde
edilmistir.

Akademik erteleme, bir 6z-diizenleme sorunu olarak degerlendirilmektedir ve bu ¢a-
lismanin bulgulari, ailenin 6grencilerin kendi akademik ilerlemelerini ketleyici davra-
niglart tizerindeki roliine dikkat ¢ekmektedir. Akademik erteleme davranisi ebeveynlerin
cocuk tlizerindeki asirt denetimine bagli olarak artmaktadir. Cocugun 6zerkligi desteklen-
mediginde, 6z-diizenleme becerisi yeterince gelisememekte, gorevleri yerine getirilmesi
ertelenmekte, ertelemenin bir yaklagim olarak yagam boyu goriilme olasilig1 artmaktadir
(Ferrari ve Tibbet, 2017). Diger yandan, bu olgu sadece ertelemeyi yapan kisiyi degil,
onunla iligkili olan bagsta aile olmak {izere diger kisileri de etkileyen toplumsal bir ol-
gudur (Steel ve Ferrari, 2013). Dolayisiyla, ebeveynlerin bu davranigin ortaya ¢ikisi ve
stirmesindeki roliiniin betimsel ¢alismalarmn yan1 sira, ebeveyn tutum ve yaklagimlarina
yonelik miidahale programlar ile de incelenmesine ihtiya¢ vardir. Bu noktada cinsiyet
rollerine yonelik beklentilerin de dikkate alinmasi 6nerilebilir. Diger yandan, 6grencile-
rin 6z-diizenleme davraniglarinin gelistirilmesinin, akademik ertelemeyi 6nleyici roliiniin
deneysel bulgularla da ortaya konulmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

As a form of procrastination, academic procrastination is a prevalent self-handi-
capping strategy among students in the face of academic tasks. It has been associ-
ated with lower academic motivation and self-regulation, and decrease in academic
efficacy and achievement. Therefore, understanding the nature of this phenomenon
could enhance academic outcomes of students. Several studies have been conducted
to determine procrastination among secondary school students and undergraduates.
However, research focusing on the early years in education is minimal. This study
investigated the relation between academic procrastination, perceived parental atti-
tudes, and locus of control in middle school students.

Conceptual/Theoretical Framework

Procrastination, “putting until tomorrow what is better done today,” is a world-
wide concern in the modern era. It is characterized with a voluntary decision that
is accompanied with discomfort after making it (Ferrarri & Tibbett, 2017). People
procrastinate even when they expect to be worse off for the delay (Steel, 2007). De-
pending on this paradoxical nature of the phenomenon, some theorists proposed that
people procrastinate due to irrational beliefs (Lay, 1986). In the extant literature,
procrastination is investigated as a personality correlate, motivational construct, clin-
ical issue, and context-dependent situational variable (Klingsieck, 2013). Over-con-
trolling parental attitudes increase academic procrastination of children by limiting
their autonomy (Won & Shirley, 2018). As a motivational construct, locus of control
had a role in students’ academic behaviors and outcomes. Students with an internal
locus of control were less likely to procrastinate and more likely to finish academic
duties on time (Korkmaz, 2018).

Purpose of Study

This study aimed to investigate the relationship between academic procrastination,
parental attitudes, and locus of control in middle school students. Accordingly, the
specific research questions were as follows:

1. What is the level of academic procrastination among middle school students?

2. Is there a relationship between academic procrastination and perceived parental
attitudes?

3. Is there a relationship between academic procrastination and locus of control?

4. Does the academic procrastination change depend on gender, class level or paren-
tal education?
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Methods

The study was conducted on 511 middle school students in sixth (n=169), sev-
enth (n=165), and eighth (n=177) grades at four different schools. The schools were
randomly selected; however, the participants were chosen from the selected schools
based on the convenience sampling technique. Mothers’ education ranged between
primary school or less (n=168), secondary school graduate (n=244), and higher edu-
cation graduate (n=99). Similarly, fathers’ education ranged between primary school
or less (n=104), secondary school graduate (n=267), and higher education graduate
(n=140).

Data were collected using demographic information form, academic procrastina-
tion scale (Cakici, 2003), Parental Attitude Scale (Polat, 1986), and Locus of Control
Inventory for Children (Nowicki & Strickland, 1973). The data were analyzed via
nonparametric statistical tests.

Results and Discussion

Academic procrastination increased based on the increase in students’ perceptions
of their parents as being more authoritarian, i.e., there were significant relationships
between academic procrastination levels and perceived maternal attitude (r=.40),
and paternal attitude (r=.36, p<.01). Similarly, the more students perceived low
levels of locus of control, the more they procrastinated. Academic procrastination
was negatively related to locus of control for family relations (r=-0.40) and locus
of control for success (r=-0.25, p<.01). These results demonstrate that parents had
a role in students’ reactions to academic tasks. Additionally, it was observed that
when parents were over-controlling and demanding, the children were more likely
to procrastinate, whereas when children were given, they displayed lower levels of
procrastination and could self-regulate effectively and experience positive emotions
(Yip & Leung, 2016). Likewise, internal locus of control was associated with higher
self-efficacy and self-regulation (Korkmaz, ilhan & Bardakg1, 2018).

Male students were more likely to procrastinate than females. Academic procrasti-
nation was likely to increase for the higher grades, but declined due to parents” higher
education level. The difference between genders may be due to differential gender
roles and stereotypes. The increase in academic duties and test anxiety might explain
the raise in academic procrastination by grade level in the higher years. However,
high parental education seemed to serve as a protective factor against procrastination.

Conclusions and Recommendations

The findings revealed that parents have a crucial role in academic procrastination
of students, and middle years might be the time that procrastination originated as a
self-handicapping strategy, specifically, when students lack effective self-regulation
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skills. Yet, this study had a limited scope due to its correlational design. Therefore, to
understand the dynamicsand onset of procrastination, longitudinal studies should be
conducted focusing on a range of correlates such as academic achievement, motiva-

tion, and self-efficacy.
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Oz

Bu c¢alismanin amaci, fen bilimleri 6gretmenlerinin fen, teknoloji, mihendislik ve matematik (STEM) temelli fen egitimi
hakkindaki gériislerini belirlemektir. Calisma grubunu, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Kayseri il Milli Egitim Midirltgi AR-GE
ekibi tarafindan verilen STEM temelli fen egitimini alan alti 6gretmen olusturmaktadir. Calismada yéntem olarak nitel aragtirma,
desen olarak durum galismasi kullanilmistir. Arastirmada veriler yari yapilandirilmig gértisme kullanilarak toplanmistir. Toplanan
veriler igerik analizi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmada elde edilen veriler, kodlar, bu kodlara gore olusturulan temalar
ve temalari kapsayan kategoriler olusturulacak sekilde analiz edilmistir. Aragtirma bulgulari, dort kategori ve on bir tema ile
ele alinmigtir. Arastirmada, STEM temelli fen egitimine katilan fen bilimleri 6gretmenlerinin, fen bilimlerini farkli disiplinler ile
iliskilendirdikleri goriilmustir. Ayrica, fen bilimleri derslerinde STEM etkinliklerinin kullanilabilir oldugunu dustindikleri tespit
edilmistir. ilave olarak, STEM temelli fen egitimi hakkinda olumlu bakis agisina sahip olduklari, STEM egitimini égrencinin
o0grenme ciktilarini ve 6gretmenin mesleki 6zelliklerini gelistirmesi agisindan énemli olarak gordiikleri, bu egitimin bazi zayif
yonleri bulunmakla beraber kullaniminin artirilmasiniistedikleri anlasiimistir. Ayrica katilimci 6gretmenlerin 6z degerlendirmeleri
sonucunda, STEM temelli fen egitiminde kendi gligli ve zayif yanlarinin farkinda olduklari sonucuna varilmigtir. STEM temelli
fen egitimine katilan 6gretmenlerin STEM egitiminin yayginlastiriimasi gerektigi goruist dikkate alinarak bu tir arastirmalarin ve
verilen egitimlerin sayisi ve kapsami artirilmalidir.

Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri 6gretmenleri, fen egitimi, nitel arastirma, STEM egitimi

Views of Science Teachers on STEM-based Science Education

Abstract

This study aims to determine the views of science teachers on science education based on STEM (science, technology, engineering
and mathematics). The study group includes six teachers acquiring the STEM-based science education organized by the Kayseri
Provincial Directorate of National Education R&D team in the academic year of 2017-2018. The study was conducted using
qualitative research methods and a case study design. Semi-structured interviews were used as the data collection tool. The data
were analyzed through content analysis. Thus, codes, themes made in accordance with these codes, and categories involving
the themes were formed. The findings of the study were evaluated using four categories and eleven themes. It is concluded that
participant teachers associated science with different disciplines such as mathematics, engineering, and technology. In this study,
science teachers participating in STEM-based science education had positive views and thought that this type of training should
be organized more often, science education should be interdisciplinary, and that STEM education was important for developing
learning output. Further, as a result of the self-evaluation of participant teachers, it was concluded that teachers were aware of
their strong and weak aspects in STEM education and thought that STEM activities were practicable in science lessons. Considering
these results, it can be suggested that research and applications related to STEM-based science education should be increased.

Keywords: Science education, science teachers, STEM education, qualitative research
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Giris

Son yillarda tilkelerin geligsmislik diizeylerini teknolojilerinin gelismisligi belirle-
mekte olup, bilim ve teknoloji okuryazari olmak son derece 6nemli hale gelmektedir.
Bilgi toplumunda bireylerin biligsel ve duyussal becerilerle birlikte proje planlama,
iiretme ve yonetme becerilerinin de gelistirilmesi gerekmektedir (MEB, 2018). Do-
layistyla, iireten bir nesil ve ekonomi i¢in okullarda fen, teknoloji, mithendislik ve
matematik disiplinlerine ilgisi olan, yeniliklere agik, girisimci ruhu olan, yaratici dii-
stinebilen donanimli nesiller yetistirme zorunlulugu olugsmaktadir (Yildirim ve Altun,
2015). Boyle donanimli bir nesli yetistirmek ve yetismesine imkan saglamak icin
ogrencilere sorumluluk bilinci kazandiran, onlar1 diisiinmeye sevk eden, onlar1 hata
ile ylizlestiren, onlar1 kiiciik yastan bagslayarak teknolojik bilgilerle donatan, dayanis-
manin dnemine varan ve girisimei bir ruh tagimasina olanak saglayan bir egitim ikli-
mi zorunluluk arz etmektedir. Boyle bir egitim iklimi olusturmadan bilgi ¢agini ya-
kalamak oldukga gii¢ olacaktir (Akgiindiiz, Aydeniz, Cakmakg1, Cavas, Corlu, Oner
ve Ozdemir, 2015). Giiniimiiz diinyasinda bilgiyi ve teknolojiyi pazarlayan iilkeler
incelendiginde; bu iilkelerin liderliklerini fen bilimlerine, matematige, teknolojiye
ve miithendislige kisaca tliretim odakli bir egitim sistemine borg¢lu olduklar1 anlasil-
maktadir. Dolayisiyla ekonomik biiyiime yariginda olan iilkeler, kendilerini ileriye
gotiirebilecek bireyleri yetistirmeye yonelik ¢alismalara hiz vermektedirler.

Teknolojik yenilikleri tasarlayacak ve yaratacak 6grencileri daha iyi yetistirecek
bir program i¢in, egitim programcilari ve arastirmacilar fen ve matematik alanlarin-
da yeni projeler lizerinde caligmakta, yeni yaklasimlart igeren program gelistirme
caligmalart gerceklestirmektedirler (Fan ve Ritz, 2014; Meyrick, 2011). Egitim ve
Ogretim uygulamalarinda kullanilmasi onerilen yeni yaklagimlar, daha ¢ok &gren-
ciyl merkeze alan, 6grencinin sorgulama yapmasina, ¢oziimler iiretmesine, trlinler
tasarlamasina ve kendini degerlendirmesine imkan veren etkinlikleri kapsamaktadir
(Tagkin, 2008).

Yeni yaklagimlar arasinda 6nemli bir yeri olan uygulamalardan birisi de fen,
teknoloji, mithendislik ve matematik (STEM) egitimidir (Dugger, 2010; Yildirim,
2018). STEM egitimi, giiniimiizde tiim diinya iilkeleri i¢in kritik bir 6neme sahiptir
(Lacey ve Wright, 2009). Ciinkii STEM egitimi, bilgi ¢agini yakindan takip eden ve
karsilastig1 olaylar1 disiplinlerarasi bakis acistyla degerlendirebilen yaratici bireyler
yetistirmeyi, bireylere ¢cagin gerektirdigi becerileri kazandirmay1 amaclamaktadir
(Morrison, 2006; Yildirim ve Altun, 2015). Dolayisiyla STEM egitimi, iilkelerinin
ekonomik olarak ilerlemesine ve diinya sahnesindeki yerinin belirlenmesine katkida
bulunmaktadir (Williams, 2011).

Is alaninda verimli olup iilkeler i¢in ekonomik avantaj saglayacak grencilerin
yetistirilmesi i¢in fen egitiminde STEM temelli 6gretim yaklasimini kullanmak ge-
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rekmektedir (Dugger, 2010; Kelly, 2010; MEB, 2017). STEM temelli 6gretim 6gren-
cilerin ilgi ve motivasyonlarin1 artirmakta, anlamli ve kalici 6grenmeyi saglamak-
ta, 0grencilerin problem ¢ozme, elestirel ve yaratici diisiinme, analiz yapma, sonug
¢ikarma ve isbirligi yapma becerilerini gelistirmektedir (Morrison, 2006; Yildirim
ve Altun, 2015; Wang, 2012). Ulkemizde STEM egitimi yeni yeni taninmakta ve
buna yonelik ¢alismalar yapilmaktadir. Bu baglamda 2017 yilinda yayimlanan fen bi-
limleri 6gretim programinda STEM yaklagiminin yer almasi, bu durumun somut bir
gostergesidir (Idin ve Kaptan, 2017). Bu baglamda Tiirkiye’de yayimlanan STEM
Raporu’nda 6gretmenlerin STEM egitimi yaklasimini benimseyecek sekilde yetisti-
rilmesi, programlarin bu dogrultuda giincellenmesi ve uygun ortam ve materyal ha-
zirlanmasi gerektigi belirtilmektedir (MEB, 2017).

Egitim programlarinda STEM temelli yaklagimlari kullanmanin fen egitimine yeni
bir anlayis getirmesi, glinlimiiz egitim sisteminde yeni yaklagimlar hakkinda yeterli
bilgi ve becerilere sahip, siirekli kendini gelistiren, sorgulayan, yenilikleri takip eden
ve giiclii/zayif yonlerinin farkinda olan 6gretmen ihtiyacini ortaya ¢ikarmaktadir.
Bu konuda 6gretmenlerin mesleki yeterlilikleri ve nitelikleri ile ilgili Avrupa Birligi
iilkeleri i¢in ¢alisma yapan Bologna Siireci verileri incelendiginde; dgretmenlerin,
yasam boyu egitime ihtiyaglari oldugu ve mesleki bilgilerini siirekli yenilemeleri ge-
rektigi bildirilmektedir (Comission of the European Communities, 2007°den Akt:
Sisman, 2009). Avrupa iilkelerinin ¢ogundaki okullarda, 6gretmenlerin kendilerini
gelistirmesi ve yenilemesine firsat sunan egitim planlarinin olmasi gerekmektedir
(Avrupa Komisyonu, 2013).

STEM temelli fen egitimi son donemlerde kullanilmaya baslanan yaklagimlardan
biridir ve 6gretmenler tarafindan ¢ok az taninmaktadir (Ensari, 2017; Kim, Kim,
Nam ve Lee, 2012). Bu kapsamda yeni yaklasimlardan biri olan STEM egitiminin
amaglarina ulagsmak i¢in STEM egitimi almig 6gretmenlere ihtiya¢ vardir. Ciinkii
bilgiyi anlamlandiran, sorgulayan, yansitici diislinebilen fen egitimcileri, fen okurya-
zarlig1 istenilen seviyede olan 6grencilerin kendini inga etmesine katkida bulunabilir.
Dolayistyla, STEM egitiminin amacina ulasabilmesinde yapilmasi gereken ilk islem
basamagi uygulamalarda anahtar rol oynayan 6gretmenlerin siirece dahil edilmesi ve
STEM temelli fen egitimi alaninda yetistirilmesi olmalidir. Bu siirecte de 6gretmen-
lerin STEM egitimi ile ilgili goriislerinin, algilarimin ve sinif i¢inde yaptiklart uygu-
lamalardaki karsilagtiklar1 zorluklarin ortaya konmasi gerekmektedir (Wang, 2012).
Bu durum Istanbul Aydin Universitesi STEM Calistay1 Raporu’nda (2015) ele alin-
mis ve 6gretmenlere ve 6gretmen adaylarina STEM egitimi ile ilgili egitimler veril-
mesi, Uiniversitelerin egitim fakiiltelerinin STEM egitimi ile ilgili ¢aligmalar yapmasi
ve bu alanda projeler gelistirilmesi gerektigi yoniinde goriis bildirilmistir. Tiirkiye’de
de MEB, bu durumu hizmet i¢i egitimler ve seminerler ile siirdiirmektedir. Illerde
Ar-Ge birimlerince istekli 6gretmenlere STEM egitimi verilmektedir. Bu siirecte fen
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egitiminde yeni bir yaklasim olan STEM, isin uygulayicisi olan dgretmenlere yasanti
yoluyla tanitilmaktadir (Kayseri MEM, 2017).

Alan yazinda fen egitiminde yeni bir yaklagim olan STEM temelli fen egitimi ala-
ninda yapilan ¢alismalarin yetersiz olduguna dikkat ¢ekilmektedir (Eroglu ve Bektas,
2016; Siew, Amir ve Chong, 2015; Wang, Moore, Roehrig ve Park, 2011). Ayrica
alan yazinda yeni STEM &gretim tasarimlarinin gelistirilmesi, mesleki gelisim arag-
larinin hazirlanmasi, denenmesi ve sonuglarin paylasilmasi gerektigi belirtilmektedir
(Corlu, 2014). Tiirkiye’de son bes yi1lda STEM egitimi ile ilgili caligmalarin sayisin-
da gozle goriiliir bir artis olsa da hala, bu alanda yapilacak yeni ¢aligmalara gereksi-
nim duyulmaktadir (Ensari, 2017; Kirkig ve Aydin. 2018). Yapilan ¢alisma, alan ya-
zindaki bu eksikligin giderilmesi, bu kapsamda yapilacak yeni ¢alismalara kaynaklik
etmesi agisindan 6nem arz etmektedir.

Bu ¢alismada STEM uygulamalarinin fen egitimine etkileri ile ilgili fen bilimleri
Ogretmenlerinin digiinceleri belirlenmeye ¢alisilmigtir. Bu kapsamda 6gretmenlerin
aktif katildigt STEM etkinlikleri sonrasindaki STEM temelli fen egitimi ile ilgili
diisiincelerinin belirlenmesinin, STEM uygulamalarina dayali fen egitimi ile ilgili
durum tespiti yapmasi ve bu egitimin etkilerinin saptanmasi adina 6nemli oldugu
disiiniilmektedir. Ayrica bu ¢aligmada ortaya konulan STEM temelli fen egitimi
hakkindaki 6gretmen goriislerinin, bundan sonra yapilacak olan egitimlere de yol
gosterici olacagl ve sonuglarin gerek program hazirlayicilara gerekse uygulayicilara
151k tutacagi diistiniilmektedir. Bu kapsamda ¢aligmanin amaci fen bilimleri 6gret-
menlerinin STEM temelli fen egitimine yonelik goriislerini ortaya koymaktir.

Yontem

Arastirma Deseni

Durum ¢alismasi, bir veya daha fazla durumun derinligine arastirildigi nitel aras-
tirma tlirtidiir. Durum c¢aligmalarinda bir duruma iligskin ortam, birey, siire¢ vb. etken-
lerin durumu nasil etkiledigi veya ilgili durumdan nasil etkilendiklerine odaklanilir
(Yildirim ve Simsek, 2013). Bu ¢calismanin da amaci Kayseri ili STEAM merkezince
egitime alinan fen bilimleri 6gretmenlerinin STEM temelli fen egitimi ile ilgili go-
rliglerinin derinlemesine arastirilmasidir. Bu nedenle ¢alismanin amacina uygun ola-
rak nitel aragtirma yontemi i¢inde kullanilan durum c¢alismasi deseni tercih edilmistir.

Calisma Grubu

Nitel arastirmalarda arastirma konusunun derinlemesine incelenmesi amaglan-
maktadir ve bu nedenle 6rnekleme teknigi olarak amacli 6rnekleme daha fazla tercih
edilmektedir (Creswell, 2013). Amacli 6rneklem, ¢ogu durumda, olgu ve olaylarin
derinlemesine incelenmesi ve agiklanmasina katki saglar (Yildirim ve Simsek, 2013).
Yapilan bu ¢alismada ¢aligmanin amacina uygun olarak amagli 6rnekleme teknik-

185



Dogan ve Saragoglu. Fen Bilimleri Ogretmenlerinin STEM Gériigleri

lerinden o6lgiit 6rneklemesi tercih edilmistir. Arastirma kapsaminda 6l¢iit drneklem
tiirtiniin se¢ilme sebebi ¢aligma amacina uygun olarak Kayseri STEAM merkezinde
STEAM ekibi tarafindan belirlenmis programa katilan 6gretmenlerle aragtirmanin
gergeklestirilmis olmasidir. Arastirmanin ¢aligma grubunu STEM egitimine katilan
Ogretmenler arasindan ¢alisma amacina uygun sayida belirlenen alt1 fen bilimleri 6g-
retmeni olugturmustur. Katilimcilarin Kayseri STEAM merkezinde gerceklestirilen
STEM egitimine katilan 6gretmenler arasindan se¢ilmis olmasinin nedeni ulasilabi-
lirliktir.

Arastirma amacia uygun ¢aligma grubunu belirleyebilmek i¢in oncelikle Kay-
seri STEAM merkezinde gerceklestirilen STEM egitimine katilan 18 6gretmene 11
maddeden olusan “Ogretmen Bilgi Formu” uygulanmistir. Bu formdan elde edilen
verilerden yararlanilarak, goriisme yapilacak 6gretmenler se¢ilmistir. Bu secimde
Ogretmenlerin bitirdikleri boliimiin fen bilimleri 6gretmenligi boliimii olmasina dik-
kat edilmistir. Katilimcilarin arastirmaya katilmaya istekli ve goniillii 6gretmenler-
den olusmasina dikkat edilmistir. Bu amagla “Bilgilendirilmis Goniillii Olur Formu”
hazirlanmis ve bu form ile ¢alisma 6ncesinde katilimeilarin olurlari alinmstir. “Og-
retmen Bilgi Formu” ve “Bilgilendirilmis Goniilli Olur Formu” hazirlanirken bir fen
egitimi alan uzmanmin goriisiine bagvurulmustur. Uzman gorilisii dikkate alinarak
cesitli revizeler yapilarak son halini almistir. “Ogretmen Bilgi Formu” kullanilarak
elde edilen ¢alisma grubunun demografik 6zellikleri Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. )
Katilimcilarin Demografik Ozellikleri
Mesleki Ogrenim STEM Egitimi
Katilmeillar ~ Cinsiyet Deneyim Cahstigy Kurum Diizeyi Alma Sayisi
Ali Erkek 22 Devlet Okulu Yiiksek Lisans 4
Tan Erkek 17 Devlet Okulu Lisans 1
Oya Kadin 4 Devlet Okulu Lisans 1
Ece Kadin 11 Devlet Okulu Lisans 2
Nil Kadin 7 Ozel Ogretim Kurumu Lisans 1
Can Erkek 8 Ozel Ogretim Kurumu Lisans 1

STEM: Fen, Teknoloji, Mithendislik ve Matematik

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kisisel bilgileri Ali, Tan, Oya, Ece, Nil ve Can
seklinde kodlanmistir. Tablo 1 incelendiginde arastirmanin 6rneklemini olusturan
Ogretmenlerin {igliniin kadin iigiiniin ise erkek oldugu goriilmektedir. Tablo 1°den,
ogretmenlerden ti¢liniin 0-10 y1l, ikisinin 10-20 y1l ve birinin 20 y1l tizeri mesleki de-
neyiminin oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin dordiiniin devlet
okullarinda ¢alistigi, ikisinin de 6zel 6gretim kurumlarinda ¢alistigi goriilmektedir.
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Bu kapsamda katilimcilar belirlenirken cinsiyet, mesleki deneyim ve ¢aligilan kurum
acisindan heterojen bir grup olusturulmaya calisilmistir. Arastirmaya katilan 6gret-
menlerden sadece birinin yiiksek lisans diizeyinde egitim aldig1 diger besinin egitim
seviyesinin lisans diizeyinde oldugu goriilmektedir.

Ogretmenler belirlenirken, hepsinin lisans mezuniyetlerinin fen bilgisi 6gretmen-
ligi boliimii olmasina dikkat edilmistir. Katilime1 6gretmenlere proje deneyimi so-
ruldugunda, dort 6gretmenin daha 6nce fen bilimleri ile alakali projelerde deneyim
yasadig1 cevabina ulagilmistir. Bilgi formunda 6gretmenlerden sadece ikisi, STEM
temelli fen egitiminden dnce STEM uygulamalarini derslerinde kullandiklarini be-
lirtmislerdir. Ogretmen bilgi formundan, katilimc1 6gretmenlerden iigiiniin fen 6gre-
timinde laboratuvari ara sira kullandigi, tigiiniin de cogunlukla kullandig1 anlagilmak-
tadir. Yine ayni formdan dgretmenlerin hepsinin hizmet i¢i egitim alma durumlarinin
bes ve iizeri oldugu goriilmektedir. Son olarak 6gretmenlerin STEM temelli fen egiti-
mi alma sayilarina bakildiginda, bu egitime sadece bir 6gretmenin dort kez katildigi,
digerlerin iki ve daha az sayida katildig1 goriilmektedir.

Veri Toplama Araci

Nitel aragtirmalarda en ¢ok kullanilan veri toplama araglarindan biri gériigmedir
(Y1ildinim ve Simsek, 2013). Bu aragtirmada 6gretmenlerin STEM temelli fen egitimi
hakkindaki goriislerinin derinlemesine ortaya konmasi amaglandigi i¢in veriler yari
yapilandirilmig goriisme ile toplanmastir.

Yar1 yapilandirilmig goriisme formu alan taramasi yapilarak ve alanda yer alan veri-
lerden yararlanilarak hazirlanmigtir. Goriisme formu 11 sorudan olusmaktadir (Dogan,
2019). Goriismelerde kullanilan 1. ve 2. soru Bozkurt’un (2014) ¢aligmasindan aynen
almmistir. Bununla birlikte, 3, 4, 5, 7, 8, 10 ve 11. sorular ise Bozkurt’un (2014) ¢a-
ligsmasindaki sorularin revize edilmesi ile olusturulmustur. Katilimcilara yoneltilen 6.
ve 9. sorular ise arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Gériisme formu dort boliimden
olusmaktadir. Birinci boliimde fen bilimleri dersinin disiplinlerle olan iliskisini arasti-
ran iki soru yer almistir. Ikinci boliimde, fen bilimleri egitiminde STEM uygulamalari-
nin yeri ve kullanilabilirligini irdeleyen ii¢ soru vardir. Ugiincii bliimde, STEM temelli
fen egitiminin katilimcilarin fen egitimine bakis agilarinda olusturdugu degisiklikleri
sorgulayan ii¢ soru yer almistir. Son boliimde ise, STEM temelli fen egitimi siirecinde
katilimcilarin kendilerini giiglii ve zayif gordiikleri yonlerini sorgulayan iki soru yer
almustir. Ayrica goriisme sorularinin dogru bir sekilde anlagildigindan emin olmak ve
derinlemesine bilgi almak i¢in sonda sorulardan da yararlanilmistir. Gorligme formun-
daki sorularin agik, anlasilir ve tam anlamiyla kapsayici olmasina dikkat edilmistir.
Hazirlanan form iki fen egitimi alan uzmani ve ii¢ fen bilimleri 6gretmeninin goriisleri
dikkate alinarak diizenlenmistir. Fen egitimi alan uzmanlar1 ve 6gretmenlerle yapilan
goriismeler sonucunda sorularin anlagilir olduguna dair fikir birligine varilmastir.
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Veri Toplama Siireci

Katilimcilar Kayseri STEAM merkezinde STEAMMAKER ekibi tarafindan belir-
lenmis program dogrultusunda bes giin siiren egitim almislardir. Ogretmenler verilen
hizmet i¢i egitim siirecinde, STEM temelli fen egitimi kapsaminda ¢esitli deneyimler
yasamislar ve cesitli iiriinler olugturmuslardir. Egitimin birinci glininde STEM’in
kuramsal ¢er¢evesi hakkinda bilgiler verilmis, diinyadaki ve iilkemizdeki ¢caligmalara
deginilmistir. Diger gilinler katilimec1 6gretmenlere ¢esitli hayat temelli problemler
verilmis ve bu problemlere ¢ézliim iiretmeleri i¢in malzemeler verilerek tasarimlar
yapmalari istenmistir. Egitimlerde Kayseri il Milli Egitim Miidiirliigii AR-GE STE-
AMMAKER ekibi tarafindan hazirlanan “Balon Araba”, “Gazete Kule”, “Cop Sis
Koprii” ve “Mancimik” isimli etkinlikler gerceklestirilmistir (Kayseri MEM, 2017).
Caligmalar hafta i¢i 17.00-21.00 arasinda gerceklesmistir. Egitimlerin son dersinde
katilimcilardan, 6z degerlendirme raporu hazirlamalari istenmistir.

Egitim tamamlandiktan sonra goriigmeye istekli katilimer 6gretmenlerle sessiz bir
ortamda goriismeler gergeklestirilmistir. Katilimcilara gériisme sorulart ayni sdzciik-
lerle sorulmus ve katilimcilar tarafindan anlasildigindan emin olunmustur. Goriis-
me esnasinda veri kaybini onlemek i¢in katilimeilarin izni ile ses kaydi yapilmistir.
Gorlisme yapilirken katilimer teyitlerinin alinmasi ihmal edilmemistir. Yapilan go-
riigsmeler daha sonra yaziya dokiillmiis ve ayrintilari ortaya ¢ikarilmistir. Goriisme
kayitlarinin yaziya dokiilmesinden sonra yine katilimcilarin teyitleri alinarak yanlis
anlagilmalarin olup olmadigi arastirilmistir. Gorlismelerde herhangi bir diizeltmeye
gerek olmadigi katilimeilar tarafindan beyan edilmistir. ihtiyag durumunda katilim-
cilarla birden fazla goriisme gerceklestirilmistir. Bu kapsamda Ali, Oya ve Can ka-
tilimcilar ile Gi¢ kez, Tan katilimcisi ile iki kez, Nil ve Ece katilimeilar: ile dort kez
gorligiilmiistiir. Ayrica egitim siireci boyunca katilimcilarin davraniglart gozlenmis
ve buna iliskin notlar alinmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

I¢c gecerligin nitel arastirmalardaki karsiligi inandiriciliktir (Guba ve Lincoln,
1981; Merriam ve Tisdell, 2015). Yapilan arastirmada inandiriciligin saglanmasi i¢in
aragtirmaci egitim siiresince katilimcilarla bir arada olmus, aragtirmacinin dnyargilar
azaltilmaya ¢alisilmis, karsilikli giiven olusturacak samimi ve dostca bir ortam olus-
turulmus ve goriismeler dogal bir ortam olmasini saglamak i¢in etkinliklerin gercek-
lestirildigi alanda yapilmistir. inandiriciligin saglanmast igin uzun siireli etkilesime
yonelik olarak ihtiya¢ durumunda goériismeler tekrarlanmistir. Arastirmada inandi-
ricili§in saglanmasi i¢in yontem g¢esitlemesi amaciyla goriisme verilerinin yani sira
dokiiman incelemesi verilerinden de yararlanilmistir. Veri kaynaklarinin ¢esitlemesi
icin katilimcilarin heterojen olmasina 6zen gosterilmistir. Arastirmaci ¢esitlemesi
icin veriler iki farkli arastirmaci tarafindan degerlendirilmis ve fikir birligine varil-
mustir. Inandiricih@r saglamak amaciyla goriisme, goniillii olarak galigmaya katki
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saglamak isteyen kisilerle yiirGitiilmiis ve katilimcilara gerekce gostermeksizin goriis-
meyi red etme imkani oldugu agiklanmistir. Ayrica arastirma siirecinde arastirmaci
ile danigsman sik sik bir araya gelmis, arastirmacinin onyargili davrandigi hususlar
fark etmesi saglanmistir. Inandiricihigin saglanmasi igin arastirmaci, ¢alismalarini
degerlendirebilecek uzman kisilerle iletisime gegmis ve kendisini ¢alismayla ilgisi
bulunmayan meslektaslarinin denetimine agmistir. Bu amagla arastirma siireci, iki
fen egitimi alan uzmaninin degerlendirmesine sunulmus, gelen doniitler dogrultusun-
da gerekli diizenlemeler yapilmistir.

Katilimcilarin yazili olarak kaydedilen sozleri ile sdylemeyi kastettiklerinin
uyumlulugunu belirlemek igin kontroller veri toplama goriismelerinin yapildigi or-
tamda veri toplama evresinin sonunda yapilmistir. Bunun i¢in arastirmaci topladigt
verileri 6zetlemis ve katilimeilardan bunlarin dogru anlasildigina iliskin diigiinceleri-
ni belirtmesini istemistir. Bu yolla katilimecilar, eklemek istedikleri varsa bunlari da
ekleme firsati da bulmuslardir. Ayrica aragtirmaci topladigi verileri diizenledikten
sonra bir rapor halinde katilimcilara gondermistir. Katilimcilardan bu raporu okuya-
rak verilerin tam olup olmadigini, ifadelerin kendi diislincelerini yansitmadaki yeter-
ligini degerlendirerek arastirmactya yazili olarak goriislerini belirtmeleri istenmistir.
Arastirmada yiiz ylize gériisme yoluyla ayrintili ve derinlemesine bilgi toplanmis,
veriler betimsel bir yaklasimla ayrintili olarak agiklanmis ve dogrudan alintilara yer
verilmistir. Yorumlarin kontrolii amactyla elde edilen sonuglar alan yazin verileri ile
karsilastirilmustir.

Arastirmanin dis gecerligi bulgularin aktarilabilirligine baglidir (Lincoln ve Guba,
1986). Bulgularin aktarilabilirligi i¢in; kullanilan veri toplama yontemleri, 6rneklem
sec¢imi, veri toplama siireci ve ortam gibi verileri igeren arastirma siireci agik, net ve
ayrmtili olarak rapor edilmistir. Bulgular yorum katilmadan olusturulmus ve dogru-
dan alintilara yer verilmistir.

Nitel arastirmalarda giivenilebilirlik i¢in aragtirma siirecinin ayrintilarini igeren
raporlarin aragtirmayla ilgisi olmayan bir uzmanin denetimine sunulmasi gerekmek-
tedir (Lincoln ve Guba, 1986). Bu amagla mevcut aragtirma siirecinde yapilan ca-
lismalar1 igeren bir rapor hazirlanmig ve raporun arastirmayla ilgisi olmayan iki fen
egitimi alan uzman tarafindan incelenerek teyit edilmesi saglanmigstir. Uzmanlarin
yaptiklari incelemeler sonucunda arastirma siireci hakkinda ulastiklar1 sonug, arastir-
manin giivenilebilir oldugu yoniindedir.

Onaylanabilirlik i¢in sonuglarin arastirmacinin 6nyargilar: azaltilarak objektifli-
gin artirilmastyla olusturulmasi gerekmektedir (Arastaman, Oztiirk Fidan ve Fidan,
2018). Bu amagcla ayrintilar1 yukarida agiklanan ¢esitleme ve dig uzman denetimi
tekniklerinden yararlanilmistir. Ayrica veri kaybini dnlemek i¢in goriismeler ses ka-
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yit cihazi ile kayit altina alinmistir. Arastirma siireci ile ilgili ayrintili agiklamalar
yapilmis ve dogrudan alintilara yer verilmistir.

Veri Analizi

Bu calismada katilime1 6gretmenlerin yart yapilandirilmis gortisme formundaki 11
acik uglu soru ve bazi sorulara ait sondalara verdikleri cevaplar dogrultusunda elde
edilen veriler igerik analizi ile analiz edilmistir. Burada temel amag, toplanan veri-
leri agiklayabilecek kavramlar1 ve kavramlar arasindaki iligkileri ortaya ¢ikarmaktir.
Veri analizi sirasinda, her bir gériisme sorusuna verilen cevaplar incelenmis, veriler
kavramsallastirilmis, elde edilen kavramlara gore kodlama yapilmistir. Daha sonra
elde edilen kodlar kategorize edilerek tema ve kategoriler olusturulmustur. Bulgular
yorumlanirken, 6gretmenlerin etkinlikler sonunda hazirlamis olduklar1 6z degerlen-
dirme dokiimanlarindan elde edilen veriler aragtirmaci ve bir fen egitimi alan uzmani
tarafindan incelenmis ve bu verilerden de yararlanilmistir. Oz degerlendirme yapan
katilimeilarin yaptiklar degerlendirmede samimi bir sekilde cevap vermeleri saglan-
mistir.

Katilimcilar ile yapilan yari yapilandirilmig goriismeler neticesinde elde edilen
verilerin analizi sonucu dort kategori olusturulmustur. Birinci kategoride bir tema,
ikinci ve ti¢lincii kategori altinda dorder tema ve dordiincii kategori altinda iki tema
yer almaktadir. Arastirma verileri, toplamda dort kategoriden ve on bir temadan olus-
maktadir. Analizler sonucunda elde edilen kategoriler ve temalar Tablo 2’de veril-
mistir.

Tablo 2.
Kategoriler ve Temalar

Kategoriler Temalar

Fen Bilimlerinin [liskili Oldugu Disiplinler

Fen Egitiminde STEM

Fen Egitiminde STEM’in Kullanilabilirligi
Disiplinler Arasi Fen Egitimi

STEM’in Giiglii Yonleri

STEM’in Zay1f Yonleri

STEM’in Yayginlastirilmast

STEM’in Fen Egitimine Bakis A¢isina Etkisi

STEM’in Bilissel Alana Etkisi

STEM Temelli Fen Egitiminin Egiticilere Etkisi
STEM’in Psikomotor Becerilere Etkisi

STEM’in Duyussal Ozelliklere Etkisi

STEM Temelli Fen Egitiminde Egiticilerin Egiticilerin STEM’de Giiglii Yonleri

Oz Degerlendirmeleri
# Degeriendirmetert Egiticilerin STEM’de Zay1f Yonler

STEM: Fen, Teknoloji, Miihendislik ve Matematik
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Bulgular

Katilimcilar ile yapilan goriigmelerden elde edilen bulgular asagida verilmistir.
Ayrica katilimcilarin STEM temelli fen egitimi sonunda yaptiklar1 6z degerlendirme
formlarindan elde edilen bulgular yine bu bolimde verilmistir.

Kategori 1: Disiplinler Aras1 Fen Egitimi

Katilimeilarin fen bilimlerinin iliskili oldugu disiplinler hakkindaki goriiglerine
ait verilerin analizinden disiplinler aras1 fen egitimi kategorisi olusturulmustur. Bu
kategori altinda yer alan fen bilimlerinin iliskili oldugu disiplinler temasina ait kodlar
Tablo 3’te verilmistir.

Ii})elr(t) ;;’limlerinin liskili Oldugu Disiplinler” Temaswna Iliskin Katilhmcr Kodlart

Katihmcilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Matematik X X X X X X
Miihendislik X X X X X X
Teknoloji X X X X X X
Teknoloji ve Tasarim X X
Tiirkce X
Bilisim Teknolojileri ve Yazilim X
Felsefe X
Yabanci Dil (Ingilizce) X

Tablo 3’te goriildiigii lizere aragtirmaya katilan dgretmenlerin hepsi, fen bilimle-
rinin birden fazla disiplin ile iligkili oldugunu diisiinmektedirler. Katilimcilarin ortak
goriisli fen bilimlerinin matematik, miithendislik ve teknoloji ile iligkili oldugudur.
Katilimcilarm ikisi feni teknoloji ve tasarim ile iligkilendirmistir. Feni Tiirkge, bili-
sim teknolojileri ve yazilim, felsefe ve Ingilizce ile sadece birer katilimer iliskilen-
dirmistir.

Katilimcilardan Tan, fen ve matematik arasindaki iliski hakkinda matematigin
ara¢ oldugunu diisiinmektedir ve diislincesini, “Bana gére matematik bir bilimden
ziyade bir aragtir fenin yapildigi. Asil etkiledigi alan miihendisliktir. Fen bilimle-
ri zaten genel bir kavram oldugu i¢in miihendisligi de kapsadigini diigiiniiyorum.
Ama burada matematik fen icin bir aragtir.” sozleriyle ifade etmistir. Katilimcilardan
Oya, Ece ve Nil, matematigin fende hesaplamalar i¢in kullanildigini diisiinmektedir.
Katilimcilardan Oya, fen bilimleri ile matematigin bu iliskisine yonelik diislincesini
sOyle dile getirmistir: “Ciinkii fen bilimleri aslinda sozel gibi goriinen sayisal tabanl
bir derstir. Bir¢ok sayisal gerektiren konular da barindwrir iginde, bu yiizden mate-
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matik kavramlar: da hesaplamalarda kullanilir.” Nil fen bilimlerinde matematigin
zihinsel becerilerde kullanildigint “Fen bilimlerinde matematik zihinsel becerilerde
kullanilir.” s6zleriyle agiklamigtir. Bu konuda Can’1n diisiincesi, “Kesinlikle onemli,
matematik hayatin i¢erisindeki bir¢ok disiplini birbirine baglayan bir seydir derstir
diye diigiiniiyorum.” iken Ali’nin diisiincesi, “Mesela fen de matematigi bilmezsen
feni yapamazsin. Ciinkii fen de kurallar var kanunlar var bunlar formiille ifade edi-
lir.” seklindedir.

Fen bilimleri ve miithendislik iliskisini Oya ve Can, problem ¢dzme siirecin-
de miihendisligin kullanilmasi seklinde belirtmistir. Bu konuda Can’in goriisii,
“Kesinlikle onemlidir. Sonugta fen hayatin kendisi oldugu i¢in hayatin icerisinde
bir¢ok problem var ve bu problemlerin ¢oziimii iiretecek siireclerde miihendislik
biliminin kazanimi vardir.” seklindedir. Bu iliski ile ilgili olarak Ece goriisiini,
“Miihendislikte hem oncelikli zihinsel olarak tasarim var, daha sonra bu tasarim-
lart hesaplayarak faaliyete gecirme oldugu i¢in biitiin alanlarda fen ve teknolojiy-
le iliskili oldugunu diigiiniiyorum.” sozleriyle ifade etmistir. Fen bilimleri ve mii-
hendislik iliskisi hakkinda Tan, “Miihendislik fen bilimlerini gelistiren bir alandur.
Fen bilimlerinin bir ¢alisma alanidwr. Miihendislik yani ikisi de birbirinden ayirma
ihtimalimiz yoktur i¢ i¢e girmis iki alandir.” diyerek fen bilimleri ve miithendisligin
karsilikli etkilesim halinde oldugunu vurgulamistir. Bu konuda Ali de Tan ile ben-
zer diisiincelere sahiptir. Bu konuda Nil’in goriisii ise fen bilimlerinin mithendislik
i¢in gerekli oldugu yoniindedir ve diisiincesini, “Miihendisligin fen bilimlerine ih-
tiva¢ duydugunu diigiiniiyorum zemin olarak. Yine fen bilgisi olmadan miihendislik
alaninda bir ilerleme gerceklestirilemez.” seklinde belirtmistir. Fen bilimleri ve
teknoloji iliskisi ile ilgili olarak Tan, teknolojinin fen bilimlerinin alt alani oldugu-
nu diistinmektedir ve bu diisiincesini,

“Fen bilimlerinin ciddi bir alanidir teknoloji. Ama suan teknoloji ciddi anlamda
ayrigtirmistir kendini. Fen bilimleri dedigimiz zaman biz ortaokulda lisede daha ¢ok
doga ile daha ¢ok canlilarla ilgilenen veya fizik alaninda kuvvetle veya daha degisik
kimya alani ile ilgilenen bir bilim olarak anlatiyoruz ama teknoloji yine fen bilim-
leri ¢alismalarinda énemli bir aragtir.” sozleriyle ifade etmistir. Oya, “Teknoloji
de zaten her alanda yararlanmaniz gereken bir alanda artik ki bunun en biiyiik veri
tabani teknolojidir bence.” diyerek teknolojinin fen bilimlerinin veri tabani oldugu-
nu belirtirken, Can ise teknolojinin {irlin oldugunu “Fen ¢alismalarinin sonucunda
teknoloji bir iiriindiir.” sozleriyle ifade etmistir. Katilimeilardan ikisi fen bilimleri
ile teknolojinin birbirinden etkilendigini belirtmistir. Katilimeilardan Ali, fen ve tek-
nolojinin karsilikli etkilesim halinde oldugu yoniindeki diisiincesini, “7Teknoloji ile
fen su yonden iliskili, fen 6gretimi noktasinda teknoloji éne ¢ikiyor. Fen egitiminde
teknolojiyi kullaniyoruz. Akilli tahtalar olsun mikroskoplar olsun giiniimiizde artik
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151k mikroskobuna gegtik. Elektron mikroskoplar: var iiniversitelerde dolayisiyla fen
bilimleri teknoloji ile birbirine baglantili ve birbirleriyle paralel geliyorlar. Feni ge-
lismig tilkelerin teknolojileri de gelismistir.” seklinde ifade etmistir.

Diger bir goriis ise Nil’in fen bilimlerini Tiirk¢e dersi ile iligkilendirmesidir. Bu
iligkiyi Nil, “Bence en ¢ok matematikle alakali. Bir de Tiirk¢e. Okudugunu anla-
ma da problem yasiyorlar. Soruyu anlarlarsa ¢ozebilecekler. Ama genelde soruyu
anlamyorlar. O yiizden Tiirk¢e ve matematik.” seklinde agiklamigtir. Can ise fen
bilimlerini bilisim teknoloji dersi ile iliskilendirmistir. Bu iliskiyi “Hatta bilisim tek-
nolojileri ve yazilim dersi ile alakali oldugunu diisiiniiyorum disiplinlerarasi budur
diye diigiiniiyorum.” ciimleleriyle ifade etmistir. Katilimcilardan Ali fen bilimlerinin
diger disiplinlerle olan iliskisini, “Fen bilimleri miihendislik, teknoloji, matematik
agikgasi felsefe ve yabanci dil ile iliskilidir. ” seklinde ifade etmistir. Fen bilimlerinin
iliskili oldugu disiplinlere yabanci dil olarak goriis belirten Ali katilimcisina sonda
olarak bu iligkiyi agmasi istendiginde diisiincelerini, “Tabii gliniimiizdeki teknolo-
ji diinyanin ortak dili olan Ingilizce, teknoloji kavramlari iyi bilmeden yabanci dili
iyi bilmeden arasindaki baglantty1 kuramayiz, teknoloji ile baglantili kuramayiz
yani. seklinde ifade etmistir. Ali bu diisiincesinin gerekgesini, “Teknoloji ile ilgili
yabanci dil artik teknoloji hep yabanci dil oldugu i¢in yabanci dilde bilmek artik sart,
ciinkii yayimlanan makale olsun tez olsun hepsi Ingilizce ile yayimlaniyor. Bizim bu
arastirmalart anlamamiz icin Ingilizce bilmemiz sart diye diisiiniiyorum” sdzleriyle
dile getirmistir.

Kategori 2: Fen Egitiminde STEM

Fen egitiminde STEM etkinliklerinin kullanilabilirligi ve yayginlagtirilmasina yo-
nelik katilimei goriislerinin analizinden fen egitiminde STEM kategorisi olusturul-
mustur. Bu kategori altinda dort tema yer almaktadir. Bunlardan ilki fen egitiminde
STEM’in kullanilabilirligi temasidir. Bu tema altinda yer alan kodlar Tablo 4’te ve-
rilmistir.

F‘lj;bel:t)g:gitiminde STEM’in Kullanilabilirligi” Temaswna liskin Katilimct Kodlar:

Katihmcilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Kullanimi Kolay X X X X X X
Kullanimi Zor X X X

STEM: Fen, Teknoloji, Mithendislik ve Matematik

Tablo 4 incelendiginde katilimeilarin hepsinin fen egitiminde STEM’in kullani-
labilecegini diigiindiikleri goriilmektedir. Oya ve Ece’nin bu konudaki diisiinceleri
sirastyla soyledir:
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“Evet, kullanmlabilir ve kullamilmalidir da zaten. Ciinkii fen bilimleri iste sozel
kismi eger bu uygulamalar kullaniimazsa iste sézel manada havada kalabilecek bir
ders o yiizden FeTEM uygulamalart kullanilmalr.”

“Giintimiiz egitim sistemi arttk STEM uygulamalarimin ¢ok gerekli oldugunu goste-
riyor. Ciinkii artik STEM fen bilimleri, matematikle ve miihendislikle teknoloji tasarim-
la iliskili hale gelmigstir. Bu da ¢cocuklarin bilgiyi yapilandirmasi a¢isindan ¢ok kiymetli

>

oldugu icin bu uygulamalarin giintimiizde ¢ok gerekli oldugunu diisiiniiyorum.’

Katilimcilardan {i¢ii, fen egitiminde STEM uygulamalarinin kullanilmasinin zor
oldugunu diisiinmektedir. Bu zorluklarla ilgili olarak katilimcilar siniflarin kalabalik
olmasini, malzeme eksikliklerini, zaman kisitlamalarin1 ve kazanimlarla uyumsuz-
luklar1 gerekge olarak belirtmislerdir. Ornegin Nil STEM uygulamalarinm kullanil-
masinin zor oldugu yoniindeki diislincesinin gerekg¢esini,

“Ashinda okullara ¢ok yansitilabilecegini diigiinmiiyorum ben miihendislik ¢alis-
malarimn. Siniflar olduk¢a kalabalik, okullarda gerekli malzemeler yok ama olsaydi

>

¢ok giizel olurdu.’

seklinde aciklamistir. Fen egitiminde STEM etkinliklerini kullanma ile ilgili olugturulan
bir diger tema STEM’in gii¢lii yonleridir. Bu temaya iligkin kodlar Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. ]
“STEMin Gii¢lii Yonleri” Temasina Iliskin Katilimcr Kodlar

Katihmeilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Yaparak Yasayarak Ogrenme X X X
Somutlastirict Olma X X X
Anlamli Ogrenme X
Disiplinler Arast Ogrenme X X X
Kalic1 Ogrenme X X X X
Ust Diizey Bilissel Beceri X
Bilgiyi Yapilandirma X X
Eglenerek Ogrenme X X
Olumlu Tutum X X X
Uriin Olusturma X
Yaraticilik X
Problem C6zme X X
Elestirel Diigiinme X
Isbirlikli Ogrenme X

STEM: Fen, Teknoloji, Mithendislik ve Matematik
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Tablo 5’te katilimcilardan hepsinin STEM uygulamalarinin giiglii yonlerinin ol-
dugunu ifade ettikleri gériilmektedir. Katilimeilarin tigliniin STEM’in gii¢li yonleri
hakkindaki goriisleri; yaparak yasayarak 6grenmeye imkan saglamasi, somutlastirici
olmasi ve disiplinler arasi olmasi yoniinde olmustur. STEM’in gii¢lii yonii ile ilgili
olarak katilimcilarin bir kism1 da, anlamli ve kalic1 6grenmeyi sagladigini, tist diizey
biligsel becerilere katkida bulundugunu, bilgiyi yapilandirmada yardimer oldugunu,
eglenerek 6grenme gergeklestirdigini, yaraticiligi gelistirdigini ve liriin olusturmada
etkisini ifade etmistir. STEM uygulamalar ile yaparak yasayarak 6grenmenin ger-
¢eklestigini savunan Ali’nin goriisli soyledir:

“Ogrencilerin moral ve motivasyonunda olumlu etkilerinin olusacagint diisii-
niiyoruz. Neden ¢iinkii 6grenci yaparak yasayarak ogrendigi zaman kalict 6gre-
nir.”

Katilimcilardan Oya, STEM uygulamalariin bilgiyi somutlastirdigi yoniindeki
diisiincesini “Cocuk daha ¢ok somutlagtirryor, somutlastirdigi icin bu yoniinii giilii
buluyorum.” seklinde ifade etmistir. Katilimcilardan Tan ise STEM uygulamalarinin
anlamli 6grenme ve disiplinler arasi olmasi hakkindaki diisiincesini “Bu uygulama-
lar ile anlamli 6grenme disiplinlerarast olmasi ile saglanmaktadwr diye diisiiniiyo-
rum.” seklinde ortaya koymustur. Ali ise bu egitimin giiglii yaninin kalic1 6grenmeyi
gergeklestirme ve iist diizey diisiinme becerileri kazandirma oldugu yoniindeki dii-
siincesini,

“STEM’in en gii¢lii yonii ¢ocugun biitiin Bloom ogrenme kavramlarim gercek-
lestirdigi i¢in ¢ok kalici bir 6grenme saglar ama diger etkinliklerde bazi basamakla-
1 tek tek kaliyor bazi etkinligimizde bilgi basamaginda kalyyoruz bazi etkinliklerde
uygulamada kalryoruz, ama bunun sentezini yapamiyoruz. STEM uygulamalarinda
analiz ve sentez agamasi ¢ok énemli sekilde uygulaniyor.”

seklindeki sozlerle dile getirmistir. Oya, STEM temelli fen egitiminin gii¢lii yani-
nin bilgiyi yapilandirmasi oldugunu diisiinmektedir ve diisiincesini, “ Egitim esnasin-
da bilgimin daha net bir sekilde yapilandigini fark ettim.” sozleriyle ifade etmistir.
Oya ayn1 zamanda,

“Ogretmenler olarak sadece bilissel alana yer vermemeli duyus yani bilgi ve tu-
tumuna yonelik etkinliklere de yer vermeliyiz. Bu yiizden FETEM uygulamalart bu-
radan gii¢ kazantyor.”

seklindeki sozleriyle STEM uygulamalari ile dgrencilerin derse karsi olumlu
tutum gelistirdigini de dile getirmistir. STEM egitiminin eglenerek dgrenmede,
iirlin olusturmada ve yaraticilik gelistirmede giiclii oldugunu sirasiyla Tan, “Bu
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uygulamalar ile ogrenciler ve 6gretmen ¢ok eglenmektedir.”, Ece, “Derslerde en
son idiriin olusturdugu icin gii¢lii yani bu bence.”, Nil, “Ogrenciler yapacaklari
eylemlerde diisiiniirler bu arada yaratic1 sonuglar ¢ikarmakta oldukca etkilidir.”
seklinde dile getirmiglerdir. Can ise STEM egitiminin problem ¢dzme, elestirel
diistinme ve igbirlikli 6grenmeye katkisi oldugunu diisiinmektedir. Can goriisle-
rini,

“Cocuklara da inerse arti ¢ocuklar artik tekdiize bakmayacaklar, etrafinda gér-
diikleri bir seyi daha iyi 6grenecekler, ¢oziim tiretecekler.”, “Bir proje temelli ya da
bir proje hazirlyyorlarsa bir ¢éziimlerinin bir hipotezlerinin olacagini 6grenecek-
ler. Bir hipoteze ¢oziimlerinin oldugunu 6grenecekler, her zaman dogruya ulasa-
mayacaklar, bazen yanls yapacaklar tekrar geriye doniik nasil hareket edecekleri-
ni ogreneceklerini diigiiniiyorum. Ve artik her seye elestirel yaklasacaklar, herkesin
bildigi bir dogru yoktur seklinde diisiinecekler diye diisiiniiyorum.”, “Isbirligini
o6grenecekler yani en biiyiik katkist da bu. Bir¢ok arkadasla birlikte ¢calismayr og-

renecekler.”

sozleriyle ifade etmistir. Fen egitiminde STEM etkinliklerinin kullanilabilirligi
konusunda olusturulan bir diger tema STEM’in zayif yonleridir. Bu tema ile iligkili
kodlar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. )
“STEM’in Zayif Yonleri” Temasina Iliskin Katilimcit Kodlari

Katihmcilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Kalabalik Siniflar X X X X
Malzeme Gereksinimi X X X X X
Olgme ve Degerlendirme X
Kapsam Darlig1 X
Zaman Gereksinimi X X X
Maliyet X X X X
Kazanimlarla Uyumsuzluk X

STEM: Fen, Teknoloji, Miihendislik ve Matematik

Tablo 6 incelendiginde katilimcilardan hepsinin STEM uygulamalarinin zayif
yonii oldugunu ifade ettikleri goriilmektedir. Tablo 6’dan anlasilacagi tizere, STEM
uygulamalari zayif yonlerine iligskin bes katilimcinin goriisii malzeme gereksinimi,
dorder katilimcinin da kalabalik siniflarda uygulamanin zorlugu, uygulamalarin ¢ok
zaman almasi ve malzemelerin maliyetli olmas1 yoniinde olmustur. Birer katilimci
da STEM uygulamalarinin kazanimlara uygun olmadigi, 6l¢gme ve degerlendirmenin
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gli¢ oldugu ve fen alanlarindaki biitiin disiplinlerde ayni sekilde uygulanamadigini
belirtmislerdir.

Oya bu uygulamanin zayif yonii olarak siniflarin kalabalik olusunu “Siniflarimiz
¢ok kalabalik. Kalabalik oldugu i¢in zaman yetmeyebilir.” sozleriyle ifade etmistir.
Katilimcilari en ¢ok degindikleri noktalardan biri olan malzeme gereksinimi yine
Oya tarafindan, “Yeterli malzeme bulunmayabilir. Bu konuda zayif yonleri vardir.”
seklinde agiklanmigtir. Ali STEM uygulamalarimin ¢iktilariin Slgiilmesinin giic
oldugunu,

“FEtkinliklerin sonucunda o6grenciler de elde edecegimiz ders kazanimlarini lge-
miyoruz. Ol¢me degerlendirme konusunda ben STEM in yetersiz oldugunu diisiinii-

5

yorum.’

sozleriyle ifade etmistir. Ali ayn1 zamanda STEM uygulamalarin kapsaminin dar
oldugunu diisiinmektedir ve diisiincelerini,

“STEM bizim iilkemizde genellikle fizik ve miihendislik alanlarini ¢agrigtirtyor bir
biyoloji’de mesela, fizik alaminda STEM etkinligini ¢ok rastlarken biyoloji ve kimya

>

alaminda rastlamamaktayim.’

seklinde ifade etmistir. Ali, Oya, Nil ve Can, STEM uygulamalarinin daha ¢ok
zaman gerektirdigini diisiinmektedir. Ornegin Nil bu diisiincesini, “Zaman problem
evet, kazanimlarin yogun olmamasi gerekiyor. Yoksa bu uygulamalarin yetismesi ¢ok
zor.” seklindeki sozlerle dile getirmistir. Oya bu uygulamalar icin maliyetin olduk¢a
fazla oldugunu,

“Uygulama yaptiracak olsak bu uygulamalar igin alinacak malzemeler ¢ok pahalt
buda maalesef okul, 6gretmen ve velinin elini kolunu bagliyor. Diyecegim su ki mali-
yet anlaminda zayif yani var .”

sozleriyle ifade etmistir. Can ise,

“...miifredatin igerisinde kazanimlari ¢ok iyi entegre edilirse ozellikle miihendis-
lik ve teknoloji konusunda biraz sikinti var. Fen ve matematik tamam ama, bunlarin

>

da kazanmmlar: bunlarla iliskilendivip dahil edilirse.’

diyerek kazanimlarla STEM uygulamalari arasinda tam olarak entegrasyon sag-
lanmamasina deginmistir. Fen egitiminde STEM kategorisinde katilimcilarin, STEM
uygulamalarmin yayginlastirilmasi hakkindaki onerileri ile ilgili diisiincelerinden
yola ¢ikilarak STEM’in yayginlastirilmasi temasi olusturulmustur. Bu tema ile iliski-
li kodlar Tablo 7°de verilmistir.

197



Dogan ve Saragoglu. Fen Bilimleri Ogretmenlerinin STEM Gériigleri

TE];}EOA?[ 'in Yayginlastiridmast” Temasina Iliskin Katimer Kodlart

Katihmcilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Hizmet i¢i Egitim X X X
STEM Kuliipleri X X
Program Gelistirme X X
Ogretmen Tutumu X X

STEM: Fen, Teknoloji, Mithendislik ve Matematik

Aragtirmada katilimeilarin tamami1 STEM uygulamalariin yayginlastirilmasi ge-
rektigini diisinmektedirler. Can, STEM uygulamalarinin yayginlastirilmas: gerekli-
ligini,

“...kesinlikle yayginlastirilmasi gerektigini diisiiniiyorum. Miinhasir medeniyetler
seviyesine ¢tkmamiz lazim, bunun i¢in de ne olmasi lazim? Fende ve bilimde ileri
gitmemiz lazim, problemlere ¢oziim tiretmemiz lazim, tilkemizi diistindiigtimiizde ¢ok
zor bir cografyadayiz, zor bir cografyada oldugumuz igin bilimde ve miihendislikte
ne kadar iyi olursak soziimiiziin o kadar ¢ok gececegini diistiniiyorum.”

seklinde ifade etmistir. Burada katilimci tilkemizin cografi konumu itibari ile giic-
lii olmasi i¢in STEM gibi disiplinler arasi biitiinlesik uygulamalarin yayginlagsmasi
gerektigini vurgulamistir. Bunun i¢in yapilmas: gerekenler konusunda, katilimeilar-
dan Ali, 6gretmenlerin hizmet i¢i egitime alinmalar1 gerektigini diisiinmektedir ve
gorlstint,

“Evet diisiiniiyoruz ozellikle fizik etkinliklerinde fenin fizik alaninda tabii kimya
ve biyoloji alaminda da nasil kullanilacagini ogretilmesi igin ogretmemelerin egitime

>

almmasmin gerektigini diigiiniiyorum.’

sozleriyle savunmustur. STEM’in yayginlastirilmas: ile ilgili olarak Ece,
STEM kuliiplerinin kurulmasi ile ilgili ¢aligmalarin yapildigint vurgulamistir.
Ece bu kuliipler sayesinde STEM etkinliklerinin yayginlasacagi yoniindeki dii-
siincesini,

“Bunun i¢in okullarda zaten artik kuliipler kurulmaya baslandi bu kuliiplerle bir-
likte 6grenciler daha ¢ok istekli olacak biz de dgretmenler olarak ogrencileri daha iyi

’

yonlendirip bu konuda kendilerini gelistirmesini saglayabiliriz.’

sozleriyle ifade etmistir. Bu konuda Can da Ece ile benzer diislincelere sa-
hiptir. Nil ve Can, STEM uygulamalarina miifredat igerisinde yeteri kadar yer
verilmesi gerektigini ve uygun materyaller saglanmasimnin STEM uygulamala-
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rinin yayginlasmasina katki saglayacagini diisiinmektedirler. Bu konuda Nil’in
dusiincesi,

“Yayginlastirilmasi gerektigini diistintiyorum. Bunun i¢in dedigim gibi bir devlet
planlamasi gerekiyor, kazanmimlara bakilmas: gerekiyor. Mesela kazanimlar bazen
birden ¢ok yogunlasabiliyor. Uygun kazammlara uygun materyaller gerekiyor de-
neylerde. Bunlar diizeltilirse gayet yayginlasabilir.”

seklindedir. STEM’in yayginlastirilmasi i¢in Oya ve Ece, 6gretmelerde olumlu
tutumlar gelistirilmesi gerektigini diislinmektedirler. Bu goriisii 6rnegin Oya, “Bu
ancak ogretmenlerin bu konuda olumlu diisiinerek ve tutum gelistirmesi ile olur.”
seklinde aciklamustir.

Kategori 3: STEM Temelli Fen Egitiminin Egiticilere Etkisi

Bu ¢alisma 6gretmenlerin STEM temelli fen egitimi ile ilgili bilgi ve becerilerini
gelistirmek amaciyla hazirlanan hizmet ici egitime katilan dgretmenler ile yiiriitiil-
mistiir. Bu kapsamda 6gretmenlerin, almis olduklart STEM egitiminin mesleki 6zel-
liklerine sagladigt katkilar ile ilgili goriisleri dikkate alinarak STEM temelli fen egi-
timinin egiticilere etkisi kategorisi olusturulmustur. Bu kategori altinda dort tema yer
almaktadir. Bunlardan birincisi, 6gretmenlerin STEM temelli fen egitimine yonelik
alman bu egitimin fen egitimine yonelik bakis a¢ilarina olan etkisi ile ilgili goriisle-
rinden hareketle olusturulan STEM’in fen egitimine bakis acisina etkisi temasidir. Bu
temay1 olusturan kodlar Tablo 8’de verilmistir.

I?S’];’lgﬂi’in Fen Egitimine Bakis A¢isina Etkisi” Temasina Iliskin Katihmcr Kodlart

Katihmcilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Olumlu Etkisinin Olmasi X X X X X

Herhangi Bir Etkisinin Olmamasi X

STEM: Fen, Teknoloji, Mithendislik ve Matematik

Tablo 8’e bakildiginda katilimcilardan Tan hari¢ digerlerinin, STEM egitimi son-
rasinda fen egitimine bakis agilarinda olumlu yonde degisimler oldugu anlagilmak-
tadir. Tan ise STEM egitimi ile fen egitimine bakis acisinda herhangi bir degisimin
olmadig1 yoniinde goriis belirtmistir. Bakig agisinda olumlu yonde degisim oldugunu
soyleyen katilimcilardan Ece’nin goriisi,

“Vizyon genisligi diyebiliriz buna. Ciinkii artik giintimiizde kodlama egitimine
gecildigi icin kodlamayla birlikte ogrencilerin zihinsel olarak daha iyi gelisebile-
cegini ve fen egitimine yonelik kazamimlarini daha iyi kavrayabilecegini diistinii-

’

yorum.’
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seklindedir. Katilimcilardan Oya aldiklart STEM temelli fen egitimi ile fenin di-
siplinler aras1 oldugunu daha iyi gordiigiine yonelik diislincesini,

“Fen egitimine yonelik bakis acimda fen egitiminin aslinda diger disiplinlerle bi-
rebir i¢ ice oldugunu daha ¢ok gormiis oldum bu hizmet i¢i egitimlerde. Aslinda fen
egitiminin bir miihendislik ile i¢ ige oldugunu, matematik ile is birligi halinde oldugunu
gormiis oldum. Diger disiplinlerle beraber bir biitiin halinde oldugunu gordiim yani.”

sozleriyle agiklamigtir. Bu kapsamda Can’da STEM’in sadece fen bilimlerini de-
gil diger disiplinleri de kapsadigini bu egitim ile birlikte 6grendigini belirtmektedir.
Can’1in bu konudaki ifadeleri,

“Sadece fen olmadigini o6grendim STEM in. Diger disiplinlerle de iliskilendiril-
mesi gerektigini ve bu baglamda diigiiniilmesi gerektigini diisiindiim.”

seklindedir. Tan, bu egitim ile fen egitimine yonelik bakis acisinda degisiklik ol-
madigini

“Zaten bu alanda ¢alisan bir kisiyim. Fen bilimlerinin daha deneysel anlamda
daha matematik, fizikle veya egitimle veya miihendislikle ¢alismasindan yanayim.
Onun i¢in aldigim hizmet i¢i egitim benim fikvimi ¢ok da degistirmedi.”

sozleriyle aciklamigtir. Hizmet i¢i STEM egitiminin 6gretmenlerin §grenme
alanlarina olan etkisi ile ilgili goriislerinin analizinden ortaya ¢ikan temalardan biri
STEM’in biligsel alana etkisidir. Bu temanin kodlar1 Tablo 9°da verilmistir.

T?DTIEA?I ’in Biligsel Alana Etkisi” Temasina Iliskin Katiimer Kodlar
Katihmcilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Sorgulama X X
Bilgiyi Kullanma X
Kalic1 Ogrenme X X
Disiplinler Arast Ogrenme X X
Yeni Bilgiler Ogrenme X
Aragtirma Becerisi X X
Yaraticilik ve
Problem Cozme X
Kazanim Belirleme X
Anlamli Ogrenme X X
Bilginin Transferi X

STEM: Fen, Teknoloji, Mithendislik ve Matematik
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Tablo 9 incelendiginde katilimcilardan hepsinin STEM temelli fen egitiminin
biligsel alanlarina etki ettigini diisiindiikleri anlagilmaktadir. Katilimeilarin verdigi
cevaplardan ikiser katilimecmin sorgulama, disiplinler arasi olma, kalic1 olma, aras-
tirmaci olma ve anlamli 6grenme cevaplari verdigi goriilmektedir. STEM egitiminin,
bilgiyi kullanmaya, yeni bilgiler 6grenmeye, yaraticilik ve problem ¢dzmeye, ka-
zanim belirlemeye ve bilginin transferine katki sagladigini diisiinen birer katilimer
vardir. Katilimcilardan Ali, “Simdi 6gretmenlere sorgulayici egitimin temelini olus-
turuyor. Arastirici, sorgulayici direkt kabul etmiyor.” sozleriyle STEM egitiminin
sorgulama ve arastirma yapma becerilerini gelistirdigini ifade etmistir. Oya ise egi-
timlerde, bilgiyi kullanarak pratige doniistlirebilme becerisi kazandigini,

“Bilgiyi bilmek evet 6nemlidir. Ama bu bilgiyi kullanabilecegim bir alan oldugunu
gordiim ben bu egitimde, hani bilgiyi kullanabilecegimi gérdiim.”

sozleriyle ifade etmistir. Katilimcilardan Tan,

“Matematik, miihendislik ve teknoloji tasarimla iliskilendirerek fen egitiminin
daha kalict ve daha somutlastirict olacagindan bu egitim bana bunun ne kadar ge-
rekli oldugunu gosterdi.”

sozleriyle STEM temelli fen egitiminin bilgiyi somutlastirdigini ve kalict 6grenme-
ye katkida bulunacagini belirtmistir. Nil ise, “Yani en azindan dersleri boyle islesem
daha kalict bir ogrenme saglayabilecegimi diigiindiim.” sdzleriyle STEM temelli fen
egitiminin kalic1 6grenme saglayacagini ifade etmistir. Oya, “Fen egitiminin diger
disiplinlerle is birligi icinde oldugunu ama aslinda birbirlerine de ihtiyaci oldugunu
anladim.” seklindeki sozleriyle fenin disiplinler arasi oldugunu STEM temelli fen
egitimi ile 6grendigini belirtmistir. Ece ise STEM temelli fen egitimi ile dgretmen-
lerin arastirma becerisinin gelisecegini ve bu yolla yeni bilgiler 6grenilebilecegini
diisiinmektedir. Bu diisiincesini Ece, “Ogretmenler daha ¢ok arastiracak, yeni seyler
ogrenecek ve kendini gelistirecegi icin STEM egitimi katki saglayacaktir 6gretme-
ne.” climleleriyle ifade etmistir. Can ise STEM temelli fen egitimi ile kendisinin
problem ¢6zme ve yaraticilik becerisinin gelisecegini diisiinmektedir ve diislincesini
“Bilissel anlamda problem ¢ozmeyi gelistirdigini ve kendinizin yaraticilik anlamin-
da gii¢lii oldugunuzu hissediyorsunuz.” sdzleriyle ifade etmistir. Katilimcilardan Ali
STEM temelli fen egitiminin kazanim belirlemesine katkis1 oldugunu,

“Tabii ki etkisi miikemmel oldu bir kere konuya STEM temelli kazanimlarla yapti-
racagumiz etkinliklerde daha agirlik verdigimiz icin ¢ok etkili bir sinif kazanim odakl
kazanmimlarimizi daha iyi hazirladigimiza inaniyoruz.”

seklinde ifade ederek belirtmistir. Tan ise aldig1 bu egitimler sayesinde 6grenme-
nin anlaml hale geldigini,
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“Oralarda farkl bir etkinliklerin yapilist hakkinda farkli goriisleri almam benim
igin 6nemli oldu. Dersler de yaptigim ama farkinda olmadan yaptigim seylerin daha

»

anlamli hale getirdigini gordiim.

sozleriyle belirtmistir. Katilimcilardan Oya, STEM’in bilginin transferine katki
sagladigim, “Ogretmen olarak STEM sayesinde 6grenciye bilgiyi daha iyi transfer
ederim.” seklindeki sozleriyle agiklamisti. STEM egitiminin egiticilere etkisi ile il-
gili olusturulan bir diger tema STEM’in psikomotor becerilere etkisidir. Bu temay1
olusturan kodlar Tablo 10’da verilmistir.

T?;EOA}IOM Psikomotor Becerilere Etkisi” Temasina Iliskin Katilimer Kodlart
Katimeilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Materyalleri Etkili Kullanma X
Tasarimlar Gelistirme X X
Farkindalik Kazanma X
El Becerisi Gelistirme X X

STEM: Fen, Teknoloji, Miihendislik ve Matematik

Tablo 10 incelendiginde Nil hari¢ diger katilimcilarin STEM temelli fen egitimi-
nin 6gretmenlerin psikomotor becerilerini gelistirdigini diistindiikleri anlagiimaktadir.
STEM temelli fen egitiminin, tasarim gelistirmelerine ve el becerilerine katkis1 oldu-
gunu iki katilimer ifade ederken, birer katilimci da STEM temelli egitimin arag gereg
kullanimina ve farkindaliklarina katki sagladigini belirtmektedir. Tan psikomotor bece-
rilere bu egitimin etkisinin ara¢ gere¢ ve materyal kullanimina katkida bulundugunu,

“Okulda bulunan arag geregleri nasil kullanacagimizi tamda bilmedigimizi gordiim.
Bu egitimle arag¢ gere¢ kullaninuni fark ettim. Stiflarimizda mesela mikroskop olup da

’

kullanamayan ogretmenler vardir veya deney malzemelerini kullanamayan...

sozleriyle ifade etmistir. Tan ayn1 zamanda STEM uygulamalar gibi etkinliklerin 6g-
retmenleri 6nemli oranda gelistirdigini de belirtmistir. iki katilimc1 STEM egitiminin
tasarimlar gelistirmeye katkist oldugunu diisiinmektedir. Ornegin konu ile ilgili Ece, go-
ristinii, “Yeni tasarimlar yapacagiz, kodlamayla ilgili ¢calismalar yapacagumiz igin yine
becerilerimizi de gelistirecegini diisiiniiyorum.” seklinde ifade etmistir. Oya ise STEM
temelli fen egitiminde yaptiklar1 etkinliklerde becerilerinin farkina vardigin “Becerimin
aslinda bildigimden daha iyi olabilecegini anladim.”’ sdzleriyle agiklanstir. ki katilimer
da bu egitim ile el becerilerinin gelistigini diisinmektedir. Ali gériisiini,

“Yaptigimiz etkinliklerde el becerilerimin inanilmaz arttigun fark ettim. Ciinkii
genelde prototipler yaptik ve bunlarda el becerilerim baslangicta zayifti ve gittikce
artti bu becerilerim.”
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seklinde ifade etmistir. Bu goriislerden farkli olarak Nil, STEM temelli fen egiti-
min psikomotor becerilerine katkis1 olmadigini, “Yani zaten yapabildigim beceriler-
di. Cok bir katkist olmad:.” sozleriyle dile getirmistir.

STEM temelli fen egitiminde egiticilerin egitimi kategorisinde yer alan temalar-
dan dordiinciisii, 6gretmenlerin, STEM egitiminin duyussal 6zelliklerine etkisi ile
ilgili diislincelerinin analizinden olusturulan STEM’in duyussal 6zelliklere etkisi te-
masidir. Bu temada yer alan kodlar Tablo 11°de verilmistir.

Tgt;!Eoi\lllln Duyussal Ozelliklere Etkisi” Temasina Iligkin Katilimei Kodlart
Katihmcilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Olumlu Tutum X X X X
Degismeyen Tutum X
Olumlu Motivasyon X X X

STEM: Fen, Teknoloji, Mithendislik ve Matematik

Tablo 11 incelendiginde katilimcilardan Tan hari¢ digerlerinin, STEM temelli fen
egitiminin duyussal 6zelliklerine etkisi oldugunu diistindiikleri goriilmektedir. Dort
katilimer bu egitim ile olumlu tutum gelistirdiklerini vurgularken, ti¢ katilimcr da
STEM’in derse motive edici yoniine deginmektedir. Olumlu tutum gelistirdigini ifa-
de eden katilimcilardan Ece goriisiinii,

“Olumlu yonde istek gelistirici olacagum diisiiniiyorum. Daha ¢ok yeni bilgiler
ogrendikge derse karsi istek ve tutumunuz da daha olumlu degisecektir.”

seklindeki sozleriyle dile getirmistir. Bu konuda Ali, Oya ve Nil’de Ece ile ben-
zer disiincelere sahiptir. STEM temelli fen egitiminin duyussal 6zelliklerine olum-
Iu etkisinin oldugunu, bu durumun 6grencilere de olumlu yansiyacagini vurgulayan
Oya’nin goriisii soyledir:

“Olumlu tutum olusturduktan sonra tabii ki bu motivasyon ogrencilere de yan-
styor. Bu yiizden bu egitimde kazandigim tutumlarda ¢ocuklarin da olumlu tutumu

5

olunca daha ilerleyen seviyelerde daha iyi sekilde ilerleyebiliyoruz.’
Diger katilimcilardan farkli olarak Tan,

“Yok agik¢ast ben zaten miihendislik alanlarint seven bir kisiyim. Fende matema-
tik bizim yan alanimiz oldugu icin yulardir matematigi seven kisi oldugum igin yani
benim tutumlarimda ciddi bir degisiklik yaratmadi.”
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sozleriyle STEM temelli fen egitiminin tutumunda bir degisiklik olusturmadigini
belirtmistir. Oya, Ece ve Can ise olumlu motivasyona vurgu yapmaktadir ve bu ko-
nuda Ece goriigiinii,

“.. fen dersine karst hem daha motive edici ... yonde ¢alismalar yapacagimi diisii-
niiyorum.” seklinde ifade etmistir.

Kategori 4: STEM Temelli Fen Egitiminde Egiticilerin Oz Degerlendirmeleri

Katilimcilarin STEM temelli fen egitimine yonelik aldiklari hizmet i¢i egitim sii-
recindeki giiclii ve zayif yonleri hakkindaki goriislerinin analizinden olusan son ka-
tegori, STEM temelli fen egitiminde egiticilerin 6z degerlendirmeleridir. Bu kategori
icerisinde yer alan ilk tema egiticilerin STEM’de gii¢lii yonleridir. Bu tema altinda
yer alan kodlar Tablo 12’de verilmistir.

Tzﬂ]jgvltf;iiz'zl.erin STEM 'de Giiglii Yonleri” Temasina Iliskin Katilimer Kodlart

Katihmcilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Alan Bilgisi X X
Psikomotor Beceriler X X X X
Bilgiyi Somutlastirma X
Kodlama Becerisi X

STEM: Fen, Teknoloji, Miihendislik ve Matematik

Tablo 12 incelendiginde katilimcilardan dordiiniin bu siiregte psikomotor bece-
rilerini giliglii gordiikleri, birer katilimeinin ise matematik ve mithendislik, fen alan
bilgisi ve somutlagtirmada ve kodlama becerilerinde kendilerini gii¢lii gordiikleri an-
lasilmaktadir. Bunun yaninda katilimcilar STEM temelli fen egitiminden sonra 6z
degerlendirme formunu doldurmuslardir. Bu formdan elde edilen bulgular da yari
yapilandirilmig goriismeden elde edilen bulgular1 destekler niteliktedir.

Tan’m, STEM temelli fen egitimindeki siirecte giiglii gordiigli yonleri ile ilgili
olarak ifade ettigi, “Ac¢ikcast ben Miihendislik, Matematik alaminda kendimi olduk¢a
gliclii hissediyorum yaptigimiz etkinliklerde orada daha giiglii gordiik.” sozleriyle,
kendini mithendislik ve matematik alanlarindaki alan bilgisinde kendisini giiglii gor-
diigii anlasilmaktadir. Fakat katilimcinin 6z degerlendirme formuna bakildiginda bu
konuya deginmedigi goriilmektedir. STEM temelli fen egitimindeki siiregte Nil fen
alan bilgisinde ve bilginin somutlastirilmasinda kendini giiglii gordiigiinii,

“Alan bilgimin fena olmadigini diisiindiim yani fen de yaptigimiz sunumlarda da
ders anlatimumin giizel oldugunu diisiindiim ve bu anlatimim sayesinde bilginin so-

>

mut hale gelmesini sagladigim diigtintiyorum.’
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sozleriyle ifade etmistir. Nil’in bu ifadesine 6z degerlendirme formunda da de-
gindigi gorlilmistir. Katilimeilardan Can, egitim siirecinde psikomotor becerile-
rini giiclii gordiigii yoniindeki diisiincesini soyle ifade etmistir: “Inanilmaz bir se-
kilde el becerilerimizin arttigini diigiiniiyorum Bu konuda kendimi giiclii gordiim.”
Can’in 6z degerlendirme formunda el becerisi gerektiren etkinliklerde kendini
gliclii hissettigini vurguladigi goriilmiistiir. Can’in ifadesi goriismede elde edilen
bulgular ile ortismektedir. Ali de 6z degerlendirme formunda kendini etkinlikleri
uygulama asamasinda gii¢lii gérdiigiinii belirtmistir. Bu ifadesi katilimcei ile yapilan
goriismede elde edilen bulgular1 destekler niteliktedir. Ece ise bu konudaki goriis-

lerini,

“Ozellikle kodlama konusunda iyiyim ve kendimi daha iyi gelistirebilecegimi dii-
stiniiyorum. Kodlamayla birlikte 6grencilerin fen dersine karsi hem daha istekli hem
de bilgiden somutlastirict yonde ¢calismalar yapacagimi diistintiyorum.”

sozleriyle ifade etmistir. Ece’nin bu goriisiinii ise 6zdegerlendirme formunda
destekleyen bulgulara ulagilamamisti. STEM temelli fen egitimine yonelik alinan
hizmet i¢i egitim siirecinde katilimcilarin kendilerini zayif olarak gordiikleri 6zellik-
lerinden egiticilerin STEM’de zayif yonleri temasi olusturulmustur. Bu tema altinda
yer alan kodlar Tablo 13°de verilmistir.

TaEtjg'llf;il;.erin STEM de Zayif Yonleri” Temasina Iliskin Katiimer Kodlart
Katihmcilar
Kodlar Ali Tan Oya Ece Nil Can
Olgme ve Degerlendirme X
Teknoloji Kullanimi X
Alan Bilgisi X
Program Hazirlama X
Kodlama Becerisi X

STEM: Fen, Teknoloji, Mithendislik ve Matematik

Tablo 13 incelendiginde, katilimcilardan Nil hari¢ digerlerinin STEM temelli fen
egitimindeki siirecte performanslarinda zayif gordiikleri yonlerinin oldugunu belir-
tikleri anlagilmaktadir. Katilimcilardan birer kiginin, dlgme ve degerlendirme, tek-
noloji kullanimi, alan bilgisi, disiplinler arasi bilgi, program hazirlama ve kodlama
alanlarinin birinde kendilerini zayif gordiikleri anlasilmaktadir. Nil, STEM temelli
fen egitimi siirecindeki performansinda zayif gordiigii yoniiniin olmadigini,

“Yani aldigim egitim temel seviye oldugu igin ¢ok zayif kaldigim bir nokta olmad.
Ama ileri seviyede olabilir zayif kaldigim nokta. Cok zorlanacagumi diisinmityorum.”
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sozleriyle ifade etmistir. Nil’in 6z degerlendirme formu incelendiginde de, STEM
temelli fen egitiminde zayif yaninin olmadigini ifade ettigi goriilmektedir. Bu bulgu-
lar, goriismede elde edilen bulgulari desteklemektedir. Ote yandan Ali, STEM temel-
li fen egitimi siirecindeki performansindaki zayif yoniinii,

“Olgme degerlendirmede kendimi zayif goriiyorum. Yani kazammlarimizin ne ka-
dar oturdugunu bilemiyoruz. Uygulandiktan sonraki tek eksik onu nasil olg¢ecegimi

>

bilemiyorum.’

sozleriyle ifade etmistir. Ali 6z degerlendirme formunda da bu goriige paralel ifa-
deler belirtmistir. Tan teknoloji kullanimindaki eksikliklerini,

“Teknoloji ¢cok hizl anlamda gelistigi i¢in fen derslerinde teknoloji daha ileri dii-
zeyde fen derslerinde daha fazla kullanmak adina kendimi zayif gordiim agik¢asi. Bu

2

konuda daha ileri ¢calismalar yapmam gerektigini diisiiniiyorum.

sozleriyle dile getirmistir. Oya ise alan bilgisinde eksiklikleri oldugunu ve bil-
gilerini iligkilendiremedigini diisiinmektedir ve diisiincelerini su sekilde ifade et-
mistir:

“Kendimi alan bilgisi konusunda zayif gordiim. Kullaniimayan bilgiler korelir.
Bilgileri detayli ya da ¢ok birbiriyle iliskili sekilde bilmedigimi gordiim. Bu konuda
egitimler verildikce bilgilerimizin artacagini diistintiyorum.”

Oya’nin 6z degerlendirme formunda bu ifadelerine benzer agiklamalar yaptigi go-
rilmiistiir. Ece’nin,

“STEM programlarinda onceki program sistemine gére daha eksik oldugumu gor-
diim. STEM programlar: ders programlart yaparak kendimi bu konuda daha da ge-
listivebilecegimi diisiiniiyorum.”

seklindeki sozlerinden program hazirlamada kendisini eksik olarak gordiigii anla-
stlmaktadir. Can ise kodlama becerisinde eksikleri oldugunu, ancak bunu giderebile-
cegini diistinmektedir. Can diisiincesini,

‘Soyle diistinebiliriz; eger robotik ve kodlamaya dogru ilerliyorsa siire¢ ki bazen
oyle oluyor, robotik kodlamada biraz daha zayif goriiyorum kendimi, o da ¢alisarak

5

kapatilacak bir konudur diye diistiniiyorum.’

olarak belirtmistir. Can’in 6z degerlendirme formunda da kodlamada zayif oldu-
guna dair ifadesine rastlanmigtir. Genel olarak katilimcilarla yapilan goriismelerde
elde edilen bulgular ile 6z degerlendirme formlarmndaki bulgularin paralellik goster-
digi gorilmistiir.
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Tartisma ve Sonug

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin STEM temelli fen egitimi hakkindaki goriislerinin
arastirildigi bu ¢aligma sonucunda; ¢aligmada yer alan katilimcilarin hepsinin, fen
bilimlerini birden ¢ok disiplinle iliskilendirdigi goriilmiistiir. Bu sonug katilimcilarin
fen bilimlerini disiplinler aras1 yaklagimla ele aldiklarini gosterir niteliktedir. Erdu-
ran (2013) yaptig1 caligmada, bilimin tek boyutlu degil, cok boyutlu oldugunu vurgu-
lamistir. Eroglu ve Bektas (2016) da yaptiklari calismada katilimei 6gretmenlerin fen
bilimlerini birden ¢ok dersle iliskilendirdiklerini tespit etmislerdir. Alan yazindaki
veriler yapilan bu arastirma sonuglarini desteklemektedir.

Yapilan aragtirmada katilimcilara fen bilimlerini hangi disiplinlerle iliskilendir-
dikleri soruldugunda verdikleri cevaplardan, daha ¢ok matematik, miihendislik ve
teknoloji ile iliskilendirdikleri sonucuna varilmistir ki, bu da 6gretmenlerin STEM’in
biitiinciilligline uygun goriis belirttiklerini gdstermektedir. Katilimcilarin bu sonuca
STEM temelli fen egitimi kapsaminda yapmis olduklari etkinliklerden ulastiklar: dii-
stintilebilir. Y1ildirim ve Altun (2015)’un bireylerin STEM egitimi sayesinde disiplin-
ler aras1 bakis agis1 kazandiklar yoniindeki goriisii bu diisiinceyi desteklemektedir.

Yapilan bu ¢aligmada katilimeilarin yarisinin fen bilimleri ile matematigin iliski-
sine yonelik olarak matematigin fen bilimleri dersinde hesaplamalarda kullanildigina
dair goriis bildirdikleri goriilmektedir. Matematik, matematiksel bilginin iglenmesi,
iiretilmesi, bu bilgilerden yararlanilarak tahminlerde bulunulmasi ve problem ¢6ziil-
mesini i¢erir (MEB, 2009). Matematige ait beceriler olarak diigiiniilen problem ¢oz-
me, akil ylirlitme, iletisim ve baglant1 kurma gibi beceriler, fen egitiminin de temel
becerileri arasinda yer almaktadir. Bununla birlikte fen egitiminde énemli bir yeri
olan ve bilimsel siire¢ becerilerini olusturan gézlem yapma, veri toplama ve verileri
organize etme, sonu¢ ¢ikarma, 6lgme, siniflama, tahmin yapma, degiskenleri kont-
rol etme, hipotez olusturma, verileri yorumlama, grafik ¢izme ve model olusturma
becerileri ayn1 zamanda matematik problemlerinin ¢6ziim siirecinde ihtiya¢ duyulan
becerilerdir. Yine arastirma, inceleme ve kesfetme anlayist her iki disiplin i¢in de
$6z konusudur (Kiray, 2010). Dolayisiyla ilkdgretim ikinci kademede dgrencilerde
gelistirilmesi hedeflenen bilimsel siire¢ becerileri matematik becerilerini kullanma-
dan gelistirilemeyecegi gibi, bilimsel siire¢ becerileri kullanilmadan da matematik
becerileri gelistirilemeyecektir. Nitekim fen derslerinde bilimsel problemlerin ¢6zii-
miinde bir ara¢ olarak matematik kullanilirken, matematik derslerinde problemlerin
icinde fen kullanilmaktadir (Ozdemir, 2006). Her ikisi de dogadan ve giinliik yasam-
dan gesitli 6rnekler icermektedir ve kavramlarin anlagilmasinda ve 6gretilmesinde
onemli rol oynamaktadir. Bu nedenle derslerde her iki disiplinin iligkilendirilmesi
gereklidir. Hem matematik hem de fen bilimleri 6gretim programinin temel amagla-
rindan biri 6grencilerin anlamli 6grenmelerini saglamaktir. STEM gibi biitiinlestiril-
mis programlar daha fazla uyaric1 deneyim saglar ve 6grencilerin konular arasindaki
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ortak noktalar1 gérmelerine yardim ederek anlamli 6grenmenin ger¢eklesmesine kat-
k1 saglar (Roberts ve Kellough, 2003). Nitekim Tseng, Chang, Lou ve Chen (2011)
yaptig1 caligmada fen bilimleri ve matematik dersinde soyut olan kavramlar STEM
etkinlikleri ile iligskilendirildiginde bilgiyi somutlastirarak 6grenme, bilginin transferi
ve bilginin geri getirilmesinin kolaylastigi, 6grenci tutumlarinin fen bilimleri dersine
kars1 pozitif etkilendigi gozlemlenmistir. Bu baglamda arastirmada, katilimer 6gret-
menlerin ¢cogunun matematik ve fen arasinda matematiksel islem ve formiil iligkisini
kurduklar tespit edilse de bu iliskinin bunlarla sinirli olmadigi alan yazindan anla-
silmaktadir.

Katilime1 6gretmenlerin mithendislik ile fen bilimleri arasindaki iliskiye yonelik
goriigleri incelendiginde, genelde karsilikl etkilesim oldugunu, problem ¢ézmede ve
tasarim gelistirmede mithendisligin kullanildigini diisiindiikleri gorillmistiir. STEM
i¢erisinde miihendislik, aslinda bir tasarim siirecini ifade etmektedir (Acar, 2018).
Jolly (2017) yaptig1 calismada fen bilimleri ile mithendislik arasindaki iliski ile ilgili
olarak, problem ¢6zebilmek i¢in irlinler ve modeller tasarlarken, fen bilimleri ve ma-
tematik kavramlarini bu siiregte uygulayabilmek i¢in miihendislik uygulamalarinin
kullanildigini ifade etmistir. Bu ¢alismada, Jolly (2017) ve Acar (2018)’1n yaptiklar
caligmalar ile benzer sonuglara ulagilmigtir.

Yapilan bu ¢alismada katilimcilarin teknolojiyi fen bilimlerinin bir {iriinii ve so-
nucu olarak gordiikleri sonucuna ulagilmigtir. Acar (2018) yaptig1 ¢aligmada, tek-
nolojinin STEM disiplinleri arasinda diger disiplinlere oranla daha az vurgulandigi,
teknoloji denilince akla ilk olarak bilgisayar, internet, telefon gibi ¢esitli dijital ve
elektronik ara¢ ve gereglerin geldigi sonucuna varmistir. Acar (2018)’ in yaptig1 ca-
ligmada ilk akla gelenlerin de birer teknolojik tasarim triinleri oldugu g6z oniinde
bulundurulursa, bu yoniiyle mevcut ¢alismaya benzer sonuglar icerdigi belirtilebilir.
Jorgenson, Vanosdall, Massey ve Cleveland (2014) yaptig1 calismada, STEM ala-
nindaki kastedilen teknolojinin, bireylerin yasamlarini kolaylastirmak i¢in yine bi-
reyler tarafindan yapilan ve okulda kullanilan tiim arag¢lari ifade etmek i¢in kullanil-
digmi ifade etmiglerdir. Bu baglamda diistintildiglinde yapilan ¢aligma ile Jorgenson
Jorgenson, Vanosdall, Massey ve Cleveland (2014) ¢alismasinin sonuglar1 paralellik
gostermektedir. Arastirmada sinirli sayida katilimcimnin goriisii, fen igin teknoloji ve
teknoloji i¢in fenin gerektigi ve karsilikl etkilesim oldugu yoniindedir.

Sonug olarak, yapilan bu arastirmada katilimci 6gretmenlerin STEM disiplinleri-
nin arasindaki iligkiyi genel olarak dogru degerlendirmedikleri, STEM alanlar1 ve
aralarindaki iligki hakkinda yeterli bilgiye ve donanima sahip olmadiklar1 goriilmek-
tedir. Bu konuda yapilan farkli ¢alismalarda da 6gretmenlerin STEM yaklasiminin
uygulanmasinda kullanilan disiplinlerin aralarindaki iliski konusunda bilgi eksikligi
oldugu belirtilmektedir (Ozcan ve Kostur, 2018).
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Yapilan bu ¢alismada, katilimer 6gretmenlerin hepsinin fen bilimleri dersinde
STEM uygulamalarimin kullanilabilecegini ifade ettikleri sonucuna ulasilmistir. Alan
yazinda yapilan ¢alismalar incelendiginde benzer sonuglarin bulundugu goriilmekte-
dir. Yamak, Kavak ve Hacioglu (2016) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmenler
STEM temelli fen egitimini derslerinde kullanmak istediklerini belirtmislerdir. Ka-
tilime1 6gretmenlerin STEM etkinliklerinin derslerinde kullanilabilecegi yoniindeki
goriisleri, 6grencilerin STEM etkinliklerini eglenceli bulacaklari, derse aktif katilan
Ogrencilerin yaparak yasayarak 6grenme saglayacaklari, disiplinler arasi biitiinlesme
ile 6grencilerin ¢oklu yonlerinin aciga ¢ikacagi ve yeni iiriinler ortaya ¢ikacagi i¢in
ogrencilerin bu triinlerden derse karsi olumlu tutumlar gelistirecegini diisiinmele-
rinden kaynaklanabilir. Nitekim Dogan, Savran Gencer ve Bilen (2017) tarafindan
yapilan ¢aligmada elde edilen, STEM uygulamalarinin eglenceli oldugu, tasarimlar
gelistirildigi ve yaparak yasayarak 6grenmeye imkan tanidigi igin fen bilimleri ders-
lerinde kullanilabilecegi sonucu bu goriisii desteklemektedir.

Yapilan analizlerde, arastirmaya katilan fen bilimleri 6gretmenlerinin, STEM uy-
gulamalarimin kullanilmasinin 6grencilerde olumlu etkilerinin olacagini disiindiik-
leri sonucuna ulagilmistir. Bu olumlu etkiler, yaparak yasayarak 6grenme, bilgilerin
somutlastirilmasi, anlamli 6grenme, kalict 6grenme, iist diizey zihinsel beceriler ka-
zanma, bilgiyi yapilandirma, eglenerek 6grenme, olumlu tutum gelistirme, problem
¢Ozme, yaraticilik, elestirel diigiinme ve isbirlikli 6grenme olarak siralanabilir. Ca-
lisma sonuglar1 bu konuda ¢aligsan arastirmacilarin, STEM temelli 6gretimin 6gren-
cilerin ilgi ve motivasyonlarini artirdigi, konular1 somutlagtirdigi, anlamli ve kalici
o0grenmeyi sagladigi, 6grenmeyi kolaylastirdigi, 6grencilerin problem ¢6zme, analiz
yapma, sonug ¢ikarma, elestirel diisiinme, yaraticilik ve isbirligi yapma becerilerini
gelistirdigi ve bireylerin eglenerek 6grenmesine katki sagladig1 yoniindeki diistince-
leri ile paralellik gostermektedir (Morrison, 2006; Yildirim ve Altun, 2015; Wang,
2012). Benzer sekilde STEM temelli etkinliklerin 6grencilerin fen bilimlerine kar-
st olumlu tutum gelistirmesine katki sagladigini (Yamak, Bulut ve Diindar, 2014)
ve STEM uygulamalarmin 6grencilerin yaratici diisiinme becerilerini ve akademik
basarilarini anlamli sekilde artirdigini tespit eden arastirma sonuglar1 (Cho ve Lee,
2013), yapilan bu aragtirmanin sonucunu desteklemektedir.

Ogretmenlerle yapilan gériismelerde elde edilen bulgular neticesinde, katilimci-
larin fen bilimleri dersinde STEM etkinliklerini kullanmanin bazi sinirliliklarinin ol-
dugunu diigiindiikleri sonucuna ulasilmistir. Katilimeilar bu siirliliklarin; siniflarin
kalabalik olusu, maliyet, 6lcme ve degerlendirmedeki zorluklar, zaman ve malzeme
gereksinimi, kazanimlarla uyumlu olmayan etkinlikler oldugunu belirtmektedirler.
Katilimer 6gretmenlerin bu goriislere sahip olmasinin sebepleri, genel olarak devlet
okullarimdaki smiflarin kalabalik olusu, maddi imkanlarin zayif olmasi ve malzeme
temini noktasinda sikintilar ¢ekilmesinden kaynaklanabilir. Nitekim katilimcilardan
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dordii devlet okulunda galismaktadir. Siew, Amir ve Chong (2015) ile Eroglu ve
Bektas (2016)’1n yaptiklar1 ¢calismada 6gretmenlerin zaman ve maliyet yoniinden
sikayetci olduklart sonucu ortaya ¢ikmigtir. Donmez (2018) tarafindan yapilan ca-
lismada STEM etkinliklerini kalabalik siniflarda uygulamanin zorluklarindan bahse-
dilmektedir. Ozbilen (2018) tarafindan gerceklestirilen arastirmada da malzeme ek-
sikliginin, STEM etkinliklerinin kullanimini sinirlandiracagi belirtilmektedir. Alan
yazindaki sonuglar bu arastirma sonuglari ile benzerlik gostermektedir.

Katilime1 6gretmenlere STEM etkinliklerinin yayginlagtiritlmasi konusundaki go-
rlgleri soruldugunda, katilimcilarin hepsinin STEM etkinliklerinin yayginlastirilma-
st gerektigini ifade ettikleri tespit edilmistir. Alan yazindaki arastirma sonucu yapi-
lan bu ¢alismay1 destekler niteliktedir (Eroglu ve Bektas, 2016). STEM egitiminin
yayginlagtirilmast igin neler yapilmasi gerektigi ile ilgili olarak katilimcilarin genel
olarak 6gretmenlerin hizmet ici egitimlere alinmasi1 gerektigini ifade ettikleri tes-
pit edilmistir. Alan yazin incelemesinde, benzer sonuglara ulasildig1 goriilmektedir
(Aslan-Tutak, Akaygiin, Tezsezen, 2017; Bakirci ve Kutlu, 2018; Yamak, Kavak ve
Hacioglu 2016). Katilimcilardan bir kismmin da STEM etkinliklerinin yayginlasti-
rilmasi hususunda, okullarda STEM kuliiplerinin kurulmasi gerektigini ifade ettigi
sonucuna varilmistir. Kurulan STEM kuliipleri ile hem 6grencilerde hem de dgret-
menlerde farkindalik olusacag diistiniilmektedir. Nitekim MEB (2018)’in okullarda
STEM kuliipleri kurulmasi ile ilgili resmi yazisi, tiim il milli egitim midiirliiklerine
gonderilmistir. Yapilan bu uygulama da arasgtirmanin bulgularint destekler nitelikte-
dir. Bu konuda egitim programlarnin gilincellenmesi gerektigi de aragtirmada elde
edilen bir diger sonugtur. Bu baglamda Tiirkiye’nin 2023, 2053 ve 2071 hedefleri
dogrultusundaki egitim reformlarinda, STEM temelli fen egitimine yer verilmesi ge-
rekmektedir. Aragtirmada elde edilen bir diger sonug ta §gretmen tutumunun STEM
etkinliklerinin yayginlastirilmasinda etkili olacagidir. Nitekim 6gretmenlerin sahip
oldugu ozellikler sinif i¢i uygulamalarini etkilemektedir.

Arastirmada STEM temelli fen egitiminin, katilimc1 6gretmenlerin fen egitimine
bakis acgilarimi genel anlamda olumlu etkiledigi sonucuna varilmigtir. Katilimcilar,
STEM egitiminin, fen egitiminin disiplinler arasi olusunu kavramalar1 ve kalic1 6g-
renmeyi gergeklestirebilmelerine yonelik farkli bir bakis agisi olusturmalarina katki
sagladigini diisiinmektedirler.

Katilime1 6gretmenlerin hepsinin STEM egitimi ile ilgili aldiklar1 egitim hakkin-
da olumlu goriislere sahip olduklar belirlenmistir. Alan yazindaki ¢alismalara ba-
kildiginda, benzer sonuglara ulasilan bir¢ok ¢alisma goériilmektedir. Ornegin Ensari
(2017)’nin 6gretmen adaylarinin STEM egitimi ve STEM etkinlikleri hakkindaki go-
rislerini belirlemeyi amagladigi arastirma sonucunda, 6gretmen adaylarinin STEM
ve STEM etkinlikleri hakkinda olumlu diisiincelere sahip olduklari tespit edilmistir.
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Yine Eroglu ve Bektas (2016), STEM egitimi almis fen bilimleri 6gretmenlerinin
STEM temelli ders etkinliklerine yonelik goriislerini belirlemeyi amagladiklari ¢alis-
mada, 6gretmenlerin STEM egitimi ve STEM temelli etkinlikler hakkinda olumsuz
goriislerinin olmadigi sonucuna ulagmislardir. Siew, Amir ve Chong (2015)’in, 6g-
retmen adaylarinin ve 6gretmenlerin fen bilimleri derslerinde STEM uygulamalari-
nin kullanimu ile ilgili goriislerini belirlemeyi amagladigi arastirmada da, katilimci-
larin STEM uygulamalari hakkinda olumlu ifadeler kullandig1 sonucuna varilmistir.
Ortaya ¢ikan sonugclar, yapilan bu calismay1 destekler niteliktedir.

Yapilan incelemelerde katilimcilarin STEM temelli fen egitiminin 6gretmenlerin
sorgulama, biitiinlestirici 6grenme, bilgiyi kullanma, kalic1 6grenme, disiplinler aras1
O0grenme, arastirma yapma, yaraticilik, problem ¢6zme, kazanim belirleme, anlamli
Ogrenme, bilginin transferi, materyalleri etkili kullanma, tasarim gelistirme ve far-
kindalik kazanma 6zelliklerine katki sagladigini diisiindiikleri sonucuna ulagilmistir.
Ogretmenlerin boyle diisiinmelerinin gerekgesi; verilen etkinliklerdeki problemlere
¢dzlim lretmeleri, aragtirma yapmalari ve yaratici iiriinler ortaya koymalari oldugu
disiiniilmektedir. Morrison (2006) un STEM etkinliklerinin bireylerin problem ¢oz-
me, yaraticilik, mantiksal diisiinme becerilerinin gelismesine katki sagladigi yoniin-
deki goriisleri bu diisiinceyi destekler niteliktedir. Alan yazin incelendiginde, Yal¢in
ve Altun Yal¢in (2018) ile Bozkurt (2014)’un yaptiklar1 ¢aligmalarda da bu ¢alisma
ile benzer sonuglara ulastiklar1 goriilmektedir. Donmez (2018) tarafindan yapilan ¢a-
lismada elde edilen STEM uygulamalarinin egiticilerin bilgi ve deneyimlerini zen-
ginlestirdigi sonucu bu calismay1 destekler niteliktedir. Ogretmenlerde gelisen bu
ozelliklerin kendi performanslarina yansitilmasi ile yeni Tiirkiye nin ingasinda yol
gosterici olacaklari diigiiniilmektedir.

Arastirmada, katilimcilardan bir kisi hari¢ digerlerinin STEM temelli fen egitimi-
nin duyussal dzelliklerine etkisi oldugunu ve olumlu tutum gelistirmelerini destekle-
digini diistindiikleri sonucuna varilmistir. Bagka arastirmalarda da STEM uygulama-
larinin duyussal 6zellikleri olumlu yonde etkiledigi tespit edilmistir (Becker ve Park,
2011; Cavas, Bulut, Holkbrook ve Rannikmae, 2013). Yapilan ¢aligma sonuglari, bu
aragtirmalarin sonuglari ile benzerlik gostermektedir. Arastirma sonucunda goriildii-
gl gibi STEM etkinlikleri 6gretmenlerin derse karsi olumlu tutum gelistirmelerini
saglamaktadir. Bu durum 6gretmenlerin mesleki gelisimi agisindan ¢ok onemlidir
(Cevik, Danistay ve Yageil, 2017). STEM etkinliklerinin fen bilimleri 6gretmenle-
rinde olumlu tutum gelistirmesinin nedenleri arasinda; STEM temelli fen egitiminin
kazanimlara ulagmakta daha kalic1 6grenme saglamasi, hayatla daha iligkili olmas1 ve
eglenceli 0grenme gergeklestirmesi gosterilebilir. Nitekim STEM temelli fen egiti-
minde bireyler neseli ve eglenceli olarak dgrenirler (Ensari, 2017; Yildirim ve Altun,
2015). Bu calismada da katilimcilarin eglendikleri gozlemlenmistir. Eglenerek 6g-
renen egitimcilerin bunu 6gretimlerine yansitacaklar: asikardir. Ayrica arastirmada
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ogretmenlerin STEM temelli fen egitimini motive edici olarak degerlendirmeleri, bu
egitim adina 6nemli bir sonugtur. Ogretmenlerin STEM egitim siirecini motive edici
olarak degerlendirmis olmalari, verilen hayat problemlerini motive edici bulmalari,
basariy1 tatma duygusunun ve kendilerine olan giivenin verdigi haz ile agiklanabilir.
Nitekim STEM egitimleri ayn1 zamanda bireylerin kendilerine giivenlerine de katk1
saglamaktadir (Morrison, 2006). Jesus ve Lens (2005), 6gretmenlerin motivasyonla-
riin 6grenci motivasyonlarini olumlu yonde etkilemede 6nemli bir unsur oldugunu
belirtmektedirler.

Arastirmada 6gretmenlerin, STEM temelli fen egitimi uygulamalarindaki gii¢lii ve
zayif yonlerinin farkinda olduklari sonucuna varilmistir. Calismada STEM temelli
fen egitiminde 6gretmenlerin, genellikle el becerileri konusunda kendilerini giiclii
gordiikleri sonucuna ulagilmisti. STEM temelli fen egitimine katilan 6gretmenler,
hizmet i¢i egitim stirecinde yaptiklar1 etkinlik sonunda hazirladiklar1 6z degerlendir-
me formlarinda da, el becerilerini gerektiren davranislarda kendilerini gii¢lii goérdiik-
lerini ifade etmislerdir. Alan yazin incelendiginde STEM temelli fen egitimi almis
katilimeilarin siireg icerisinde ve sonunda 6z degerlendirme yaptiklari sinirli sayida
caligmaya rastlanmistir. Yalgin ve Altun Yalgin (2018)’1n yaptigi calismada katilim-
cilar 6z degerlendirmelerinde; el becerileri ve psikomotor davraniglarda kendilerini
gliclii gordiiklerini ifade etmistir. Yapilan ¢alisma, bu aragtirma sonuglari ile paralel-
lik gostermektedir.

Ote yandan arastirmada bazi katilimcilarm goriisme ve 6z degerlendirme form-
larinda, teknoloji kullanimi, 6lgme ve degerlendirme, alan bilgisi, program hazir-
lama ve kodlama konularinda kendilerini yetersiz gérdiiklerini belirtmeleri dikkat
¢ekmektedir. Yeni diinya diizeninde egitim hedefine ulagabilmek ancak gelisen diin-
yadaki degisim ve gelisimlere uygun, yeni egitim siire¢ ve sistemleri gelistirmekle
miimkiin olabilir (Altinsoy, 2011). Arastirma sonuglari bu baglamda degerlendirildi-
ginde, dgretmenlerin STEM etkinliklerinin ¢iktilarinin degerlendirilmesi konusunda
bilgilendirilmesi ve siire¢ degerlendirilmesi konusunda egitilmesi gerektigi sonucuna
ulasilmustir.

Genel olarak yapilan bu aragtirmada; STEM temelli fen egitimine katilan fen
bilimleri 6gretmenlerinin bu tiir egitimler hakkinda olumlu diisiindiikleri ve bu egi-
timlerin sayisinin artirilmasini istedikleri, fen egitiminin disiplinler arasi olmasi
gerektigini diislindiikleri, STEM egitiminin 6grencinin 6grenme ¢iktilarini gelistir-
mesi agisindan dnemli olarak gordiikleri anlagilmistir. Ayrica katilimcei 6gretmenle-
rin 6z degerlendirmeleri sonucunda STEM temelli fen egitiminde, kendi gii¢lii ve
zayif yanlarinin farkinda olduklari, STEM’in gii¢lii ve zayif yonlerini bildikleri ve
fen bilimleri derslerinde STEM etkinliklerinin kullanilabilir oldugunu diistindiikle-
ri sonucuna varilmigtir. Bu aragtirma sonuglarinin, STEM egitiminin etkili sekilde
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uygulanmasi agisindan fen egitimine 151k tutacak olmasi ve alan yazinda bundan
sonraki yapilacak ¢aligmalara yol gosterici olmast bakimindan énemli oldugu dii-
stiniilmektedir.

Oneriler

1. STEM temelli fen egitimine katilan 6gretmenlerin STEM egitiminin yayginlas-
tirilmasi gerektigi yoniindeki goriisleri dikkate alinarak bu tiir arastirmalarin ve
verilen egitimlerin sayis1 ve kapsami artirilmalidir.

2. Ozellikle fizik alaninda yogunlasan etkinliklerin oldugu goriisii dikkate almarak,
STEM etkinliklerinin diger konu ve alanlar1 da kapsayacak sekilde gelistirilmesi
ve yeni etkinliklerin planlanmasi ¢aligmalarinin yapilmasi gerekmektedir.

3. Ogretmenlerin derslerinde materyal eksikliginin oldugu goriisii dikkate aliarak,
STEM uygulamalarinda materyal destegi saglanmasi i¢cin MEB’in teknik ¢alisma
baslatmas1 gerekmektedir.

4. STEM etkinlikleri siirecinde ve sonucunda olusan iirlinlerin degerlendirilmesi i¢in
gerekli 6lgme ve degerlendirme yontemlerinin kullanilmasinda ve 6l¢eklerin ha-
zirlanmasinda 6gretmenlere gerekli egitimler verilmelidir.

5. STEM temelli fen egitimine alinan fen bilimleri 6gretmenleriyle egitim siirecinden
sonra goriismeye devam edilerek, derslerinde kullandiklart STEM etkinliklerinde
karsilastiklar1 problemlere yonelik 6gretmenlere destek verilmelidir.

6. Hizmet i¢i egitimlerde 6gretmenlerin disiplinler aras iligkiler ile ilgili eksikliklerinin
oldugu dikkate alinarak bu eksikligi gidermeye yonelik etkinliklere yer verilmelidir.
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Extended Summary

For a productive generation and economy, there is an obligation to nurture gen-
erations that are interested in science, technology, engineering, and mathematics as
well as open to innovation, entrepreneurship, and creative thinking in schools. For a
program that will better educate students who will go on to design and create techno-
logical innovations, educational programmers and researchers conduct program de-
velopment studies that include new approaches (Fan & Ritz, 2014; Meyrick, 2011).
One important application among the new approaches is STEM (science, technolo-
gy, engineering, and mathematics) education (Dugger, 2010; Yildirim, 2018). STEM
training is of critical importance across the world at present (Lacey and Wright,
2009) because STEM education aims to provide individuals with the skills required
in accordance with their age (Morrison, 2006; Yildirim & Altun, 2015). Further, it is
necessary to use the STEM-based teaching approach in science education to educate
students who are productive in business and will provide an economic advantage for
countries (Dugger, 2010; Kelly, 2010). STEM-based instruction increases students’
interest and motivation, provides meaningful and permanent learning, and improves
students’ problem solving, critical and creative thinking, inferential, collaborative,
and analytical skills (Morrison, 2006; Yildirim & Altun, 2015; Wang, 2012). STEM-
based science education is a more recently employed approach and is not well known
by teachers (Ensari, 2017; Kim, Kim, Nam & Lee, 2012). To achieve the objectives
of STEM education, it is necessary to identify the opinions, perceptions, and difficul-
ties regarding STEM education of the teachers who are trained in this field (Wang,
2012). The purpose of the present study is to determine the views of science teachers
on STEM-based science education.

Method

This study was carried out by using qualitative research methods and a case study
design. In accordance with the purpose of the study, criterion sampling, which is one
of the purposeful sampling techniques, was employed. The study group consisted
of six science teachers selected among the teachers who participated in STEM ed-
ucation in Kayseri in the academic year of 2017-2018. The group comprised three
female and three male participants. Four participants worked in state schools; two
participants worked in private schools. Semi-structured interviews were used as the
data collection tool. The data were analyzed by using content analysis; according-
ly, codes, themes made as per the codes, and categories involving the themes were
formed. The findings were organized into four categories and eleven themes.

Results and Discussion

With respect to the findings on work, all the participants were associated with
multiple disciplines of science. This result indicates that the participants evaluated
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science with an interdisciplinary approach. The literature supports this result (Eroglu
& Bektas, 2016; Erduran, 2013). In this study, it was found that the participant teach-
ers did not correctly evaluate the relationships between STEM disciplines in general
and did not have sufficient knowledge concerning STEM fields and the relationships
involved therein. In other studies on the subject, it has been stated that teachers lack
knowledge about the relationship between disciplines used in the STEM approach
(Ozcan & Kostur, 2018).

All the participant teachers stated that STEM applications can be used in science
courses. Similar results were found in other studies in the literature (Dogan, Savran
Gencer & Bilen, 2017; Yamak, Kavak & Hacioglu, 2016). In the analysis, it was
concluded that science teachers think that the use of STEM applications will have
positive effects on students. The skills related to these positive effects can be listed as
follows: learning by doing, embodying knowledge, meaningful learning, permanent
learning, gaining high-level mental skills, structuring knowledge, learning with fun,
developing positive attitudes, problem solving, creativity, critical thinking, and coop-
erative learning. The results of other studies support the results of this research (Cho
& Lee, 2013; Morrison, 2006; Yamak, Bulut & Diindar, 2014; Yildirnm & Altun,
2015; Wang, 2012)

In addition, the participants believed that there were some limitations in using
STEM activities in science courses. Participants described these limitations as fol-
lows: crowded classes, cost, difficulties in measurements and evaluations, time and
material requirements, and activities that were not compatible with the gains. The
results in the literature corroborate the results of this study (Eroglu & Bektas, 2016;
Dénmez, 2018; Ozbilen, 2018; Siew, Amir & Chong, 2015).

Furthermore, all the participants thought that STEM activities should be expanded.
This result is also supported by the literature (Eroglu & Bektas, 2016). To expand
STEM education, the following recommendations are made: provide in-service train-
ing to teachers, establish STEM clubs in schools update training programs, and im-
prove teacher attitudes. Similar results have been reached in the literature reviewed
for this study (Aslan-Tutak, Akaygiin, Tezsezen, 2017; Bakirc1 & Kutlu, 2018; Ya-
mak, Kavak & Hacioglu 2016).

In conclusion, STEM-based science education had a positive effect on the per-
spectives of teachers participating in science education in general. It was determined
that all the participating teachers had positive opinions with respect to the STEM
education.

Moreover, teachers were aware of their strengths and weaknesses in terms of
STEM-based science education practices. In the present study, teachers generally
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found themselves as being strong in relation to hands-on skills in STEM-based sci-
ence education. This finding is similar to the results of Yal¢in & Altun Yalgin (2018).
However, some participants stated that they considered themselves inadequate in
technology usage, measurements and evaluations, field knowledge, program prepara-
tion, and coding. It is necessary to increase the number and quality of investigations,
taking the teachers who can participate in STEM-based studies and ideas regarding
the popularization of STEM-based education into consideration.
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Oz

Teknolojik gelismelerle, 6grencilerin kazanmasi gereken bilgi ve beceriler surekli olarak gelismekle birlikte 6lgme ve
degerlendirme araglari ve yaklasimlari da degismektedir. Bu baglamda, teknoloji destekli gelistirilen etkinliklerin bu bilgi ve
becerileri ne diizeyde karsiladiginin degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu degerlendirmeye imkan veren yaklagimlardan biri
de SAMR modelidir. SAMR (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition) modeli, egitiminde teknolojiyi se¢gme,
kullanma ve degerlendirme konularinda dort basamakli bir yaklagimdir. Bu calismada, matematik egitimcilerinin gelistirdikleri
teknoloji destekli etkinlikleri SAMR modeline gore degerlendirme sirecinin ve 6gretime olasi yansimalarinin incelenmesi
amaglanmaktadir. Durum galismasi yonteminin kullanildigi bu ¢alismada 6gretim tyelerinin gérigleri yazili degerlendirmeler
ve yari-yapilandiriimig gériismelerle alinmistir. Analiz sureci igerik analizi ile gergeklestirilmistir. Bu ¢alismanin, SAMR modeli
ile teknolojinin egitim ortamina entegre siireci degerlendirmesini érneklendirmesi ve 21. yiizyil 6grenenleri igin teknolojik
yeterlilikler baglaminda degerlendirmesi agisindan gelecekteki gcalismalara 6ngérii sunacagi diisiinilmektedir.
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Using the SAMR Model for Evaluating Technology-aided Mathematics Activities

Abstract

With the help of technological developments, the knowledge and skills that students need to acquire constantly evolve, and
evaluation instruments and approaches accordingly change. In this context, it is necessary to assess and evaluate at what level
the technology-aided activities allow for the development of such knowledge and skills. SAMR model is one of the approaches
that allow this evaluation. The SAMR (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition) model is a four-step approach to
the selection, use, and evaluation of technology in education. The purpose of this study is to examine the process of assessing
technology-aided activities developed by mathematics educators and its reflections on teaching according to the SAMR model.
The study utilizing the case study method received the opinions of the faculty members with written assessments and semi-
structured interviews. In this study, content analysis was carried out. It is thought that this study will provide an insight into the
future studies in terms of exemplifying the evaluation of the integration of technology into education with the SAMR model and
addressing it for the 21st-century learners within the context of technological competences.
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Giris

Glinlimiizde birgok farkli alanda oldugu gibi egitimde de teknolojinin yaygin kul-
lanim1 s6z konusudur. Farkl: iilkelerde bu c¢ergevede ele alinan matematik 6gretim
programlart da teknoloji kullanimimin matematik &gretiminde gerekliligine vurgu
yapmaktadir (NCTM, 1989, 1991, 2000; MEB, 2018). Yiiriitiilen ¢alismalarda, tek-
nolojinin zengin 6grenme ortami olusturdugu (Ashrafzadeh ve Sayadian, 2015; Ca-
kir ve Yildirim, 2009) ve 6grenme ortamlarini daha pratik hale getirdigi ifade edil-
mektedir. Bu baglamda, 6zellikle soyut kavramlarin yer aldigi matematik dersinde
teknoloji kullanimi1 6grencilerin anlamli ve kavramsal 6grenmelerini saglayabilecek
teknoloji destekli 6gretim etkinliklerinin 6nemli bir rolii bulunmaktadir. Ancak tek-
nolojik arag-gereclerin kullanildig: etkinliklerin hazirlanmasiin ve uygulanmasinin
da kapsamli bir siire¢ oldugu ifade edilmektedir (Ersoy ve Baki, 2004). Bu siireg,
teknolojinin 6gretim etkinliklerinde nasil, hangi amag¢ ve hangi derinlikte kullanila-
cagina karar verme siirecini icermektedir. Teknoloji entegrasyonu olarak da bilinen
bu siire¢ “belirli bir igerik alaninda ya da disiplinleraras: bir baglamda 6grenmenin
arttirilmasi i¢in teknolojinin siirece dahil edilmesi, 6gretimle ilgili islevlerin bir par-
casi haline getirilerek diger egitsel araglar gibi erisilebilir olmasi” seklinde tanimlan-
mistir (ISTE, 2000).

Teknolojik arag-gere¢ kullanilarak gelistirilen bir 6gretim etkinligindeki teknolo-
jinin roliinlin tanimlanmasi bu etkinligi hazirlayanlara énemli firsatlar sunmaktadir.
Bu sayede, teknolojinin kullanildigi ve kullanilmadigi durumlar i¢in karsilagtirma
yapilabilmekte, teknoloji kullaniminin 6gretim siirecine sagladigi faydalar tartigila-
bilmekte ve teknoloji dgretim siirecindeki etkililigi degerlendirilebilmektedir. Alan-
yazinda, teknoloji entegrasyonu ile ilgili ¢aligmalar Teknolojik Pedagojik Alan Bil-
gisi (TPAB) teorik gercevesi ve SAMR (Substitution, Augmentation, Modification,
Redefinition) modeli gercevesinde ele alinmaktadir. TPAB yaklasimi teknoloji en-
tegrasyonunu 6gretmenlerin teknoloji, pedagoji ve igerik bilgilerinin etkilesimi ¢er-
cevesinde genis bir perspektifte incelerken, SAMR modeli daha ¢ok teknolojinin kul-
lanim diizeyini hierarsik bir yapida siniflandirma tizerine kuruludur (Hilton, 2016).

Bu ¢alismada, matematik egitimcilerinin gelistirdikleri teknoloji destekli etkinlik-
leri SAMR modeline gore degerlendirme siirecinin ve 6gretime olasi yansimalarinin
incelenmesi amaclanmaktadir. Ogretime olas1 yansimalar, SAMR modelinin her bir
basamaginda yer alabilecek gorev tanimlarinin 6grencilerin 6grenmeleri {izerinde
olast etkilerini, SAMR modelinin her bir basamaginda yer alabilecek gorev tanim-
larmin 6grencilerin beceri gelisimleri {izerinde olasi etkilerini ve SAMR modelinin
egitimde kullaniminin 6gretme ve 6grenme acisindan degerlendirilmesini kapsa-
maktadir. Daha 6nce de belirtildigi iizere, SAMR modeli, teknolojinin se¢ilmesini,
egitimde kullanilmasini ve degerlendirmesini ele alan bir yaklagimdir (Puentedura,
2006). Herhangi bir teknolojik araci dersine entegre etmek isteyen bir egitimcinin
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karsilastigi sorunlar1 en aza indirebilecek ve 6grencilerin en {ist diizeyde 6grenmele-
rine katkida bulunabilecek SAMR modeli Yerine Koyma (Substitution), Gelistirme
(Augmentation), Degistirme (Modification) ve Yeniden Tanimlama (Redefinition)
olmak lizere 4 basamaktan olugsmaktadir. Yerine Koyma ve Gelistirme basamaklari
Iyilestirme boliimii olarak gruplanirken, Degistirme ve Yeniden Tanimlama basa-
maklari ise Doniistim bdliimii olarak adlandirilmaktadir. Bu iki bolim ve kapsadigi
basamaklar diizey artigsina uygun olarak asagidan yukariya dogru Sekil 1°de yansi-
tilmastir.

Yeniden Tanimlama

Degistirme

Yerine Koyma

Sekil 1. SAMR Modelinin Boliimleri ve Basamaklari

Ik asama olan Yerine Koyma (Substitution) basamaginda, teknoloji kullanimi
ogretme ve 6grenmede islevsel bir farklilik yaratmamaktadir. Bu basamakta 6gret-
me ve dgrenme etkinliklerinde teknolojinin dogrudan kullanimi s6z konusu olmakla
birlikte teknolojinin kullanilmadig1 durum ile karsilastirildiginda fonksiyonel bir de-
gisiklikten bahsedilememektedir. Tkinci asama olan Gelistime (Augmentation) basa-
maginda, teknoloji kullanimi 6grenme siirecinde fonksiyonel bir gelisme ve iyilesme
saglamaktadir. Bu asamada da teknolojinin dogrudan kullanimi s6z konusu olmasi-
na ragmen bu kullanim fonksiyonel faydalar1 da beraberinde getirmektedir. Ugiincii
asama olan Degistirme (Modification) basamaginda, teknoloji kullanim1 6gretim sii-
recinde 6nemli bir fonksiyonel degisiklik yaratmaktadir. Teknolojinin dogrudan kul-
lanimindan ziyade hangi teknolojinin kullanilacagina karar verildigi bu basamakta
teknoloji kullanim1 gérevin yeniden tasarlanmasini ve goreve farkli bakis acilartyla
yaklasilmasimi saglamaktadir. Son agama olan Yeniden Tanimlama (Redefinition)
basamaginda ise etkinlik kapsaminda verilen gorevlere farkli gorevler eklenmekte
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ve gorevleri yerine getirmek i¢in yaraticilik becerilerine ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu
tiir stniflamalar1 alanyazinda farkli taksonomiler altinda da gérmekteyiz. Ornegin,
yeni Bloom taksonomisinde hatirlama, anlama, uygulama, analiz etme, degerlendir-
me ve yaratma silire¢ becerileri yer almaktadir. Tiim bu beceriler disiiniildiigiinde
yeni Bloom taksonomisiyle SAMR basamaklarinda yer alan becerilerin ortiistiigii
sOylenebilir.

Alanyazinda teknolojiyi se¢gme ve kullanma konusunda SAMR modelinin tanim-
landig1 ve yeni bir degerlendirme yaklasimi olarak ifade edildigi caligmalar mevcuttur
(Jacob-Israel ve Moorefield-Lang, 2013; Keane, Keane ve Blicblau 2016; Puentedura,
2006; Puentedura, 2012; Puentedura, 2014; Redecker & Johannessen, 2013). Hamil-
ton, Rosenberg ve Akcaoglu (2016) calismalarinda SAMR modeline elestirel bir ince-
lemede bulunmus ve bu modelin kullanimi i¢in 6neriler getirmiglerdir. Amerikan Okul
Kiitiiphanecileri Dernegi (AASL) adina her yil egitim kaynaklar1 tarafindan hazirlanan
giincel en iyi uygulamalar1 ve en iyi web sitesi listesini tanitan yazarlar, AASL liste-
sindeki sitelerin ve uygulamalarin bu modelin seviyelerine nasil entegre edilebilecegi
ile birlikte SAMR modelini tartismislardir (Jacob-Israel ve Moorefield-Lang, 2013).
Hilton (2016), sosyal bilgiler 6gretmenleri ile yiiriittiigli caligmasinda, IPad uygulama-
larnt SAMR ve Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) kuramsal ger¢evelerinde
degerlendirmistir. Calisma sonucunda, iki egitim teknolojisi entegrasyon modeli ile,
SAMR ve TPAB, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin, kaynaklart ve kullanim olanakla-
rint en st diizeye ¢ikarmak i¢in teknolojiyi siiflarina nasil entegre edebileceklerini
diistinebildikleri belirtilmistir. Ayn1 zamanda her iki modelin de gelecekteki teknoloji
entegrasyonunu planlama firsat1 sundugu ifade edilmistir. Ogretmen egitimi {izerine
yapilan ve bilgi iletisim teknolojileri (BIT) entegrasyonunun benzer bir sekilde SAMR
ve TPAB teorik ¢ergevelerinde degerlendirildigi bir baska calismada, bu modellerin
teknolojinin kullanimini ilging, organize edici, heyecan verici ve kolay hale getirici
oldugu ifade edilmistir. Ek olarak, BIT kullanim yeterliliklerinin artirilmasinin &tesin-
de, TPAB ve SAMR yapilarinin sunabilecegi faydalar ve etkiler, 6gretimde teknoloji
kullanimina ilham verebilecek kurumsal bir ¢ergeve olarak degerlendirilmistir (Kihoza,
Zlotnikova, Bada ve Kalegele, 2016). Ulusal alanyazinda Yaman, Dénmez ve Kabake1
Yurdakul (2017) ile Ceylan (2017) tarafindan ytiriitiilen caligmalar kapsamimda SAMR
modeli kullanilmistir. Bu ¢alisma, modelin agiklanmasi, matematik etkinliklerinin de-
gerlendirilmesi ve 6rneklendirilmesi agilarindan 6nemlidir.

Yontem

Bu arastirmada nitel arastirma yaklagimlarindan biri olan durum c¢alismasi
yontemi kullanilmistir. Durum c¢aligsmasi, bir durumu, iliskiyi, olay1 ya da sii-
reci, sinirh sayida drneklem ile her yoniiyle inceleyen (Cepni, 2012) ve farkh
veri toplama araglar1 yardimryla sinirlari belirli bir sistemin derinlemesine kes-
fedilmesini saglayan bir yontemdir (McMillan ve Schumacher, 2010). Bu aras-
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tirmada, Ogretim lyelerinin gelistirmis olduklar1 teknoloji destekli etkinlikleri
SAMR modeli kapsaminda siniflandirma ve gelistirme siirecleri derinlemesine
irdelenmistir.

Katimcilar

Calismanin katilimcilarint matematik egitiminde teknoloji destekli etkinlik ge-
listiren 6gretim {iyeleri arasindan goniilliiliik esasina gore belirlenen ve Matematik
Egitimi alaninda gorev yapan 3 dgretim iiyesi olusturmaktadir. Katilimcilarin 6g-
retim iiyeleri arasindan segilmesinin gerekceleri arasinda teknoloji entegrasyonuna
yonelik sahip olduklari tecriibeler ile kullandiklari teknolojik arag-gereglerin gesit-
liligi yer almaktadir. Katilime1 6zellikleri Tablo 1°de verilmektedir. Katilimcilar,
Ogretim Uyesi-1 (OU-1), Ogretim Uyesi-2 (0U-2), ve Ogretim Uyesi-3 (0U-3)
olarak kodlanmistir. Teknoloji destekli egitimler caligmaya katilan 6gretim iiyele-
rinin uzmanlik alanlaridir. Katilimcilarin bu alanda bir¢ok akademik c¢aligsmasi yer

almaktadir.
Tablo 1
Katilimer Ozellikleri
Teknoloji destekli

Teknoloji kullanimina yonelik etkinliklerde kullanilan

Katilimer Cinsiyet ders tecriibesi yazilmlar

0U-1 Erkek 9 dénem lisans ve 2 dénem Microsoft Office
lisansiistii Uygulamalari, Geogebra,

Geometer’s SketchPad,
Moviemaker, Beyazpano

0U-2 Kadin 5 donem lisans Microsoft Office
Uygulamalari, Geogebra

0OU-3 Erkek 4 dénem lisans ve 11 dénem Microsoft Office
lisansiistii Uygulamalari, Microsoft

Equation, Geogebra,
Geometer’s SketchPad,
Cabri 3D, Grafik Analiz,
Photoshop, Moviemaker,
Adobe Premier, Frontpage,
Dreamweaver, Tinker Plots,
Prezi

OU: dgretim iiyesi

Veri Toplama Araclari

Yazili degerlendirmelerde ve goriismelerde kullanilacak sorularin belirlenme-
sinde; kolay anlagilabilir, siirece odakli, agik uclu, yonlendirmeden kaginan sorular
olmasina ve birbirlerini biitiinlestirici bir bicimde diizenlenmesine dikkat edilmistir
(Yildinim ve Simsek, 2006: s. 128). Goriis formu bir matematik egitimcisi ile pilot
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uygulamaya tabi tutulmus ve uygulandiktan sonra daha detayl bilgi almak amaciyla
yari-yapilandirilmis bir goriisme gerceklestirilmistir. Gériismeden elde edilen veriler
dikkate alinarak formda gerekli diizenlemeler yapilmistir.

Katilimcilardan ders kapsaminda daha 6nce gelistirdikleri teknoloji destekli etkin-
liklerini SAMR modeli basamaklarina gore yazili olarak degerlendirmeleri istenmis-
tir. Degerlendirmeleri oncesinde kilavuz olarak Puentedura (2010) tarafindan mo-
delin basamak tanimlarinin yapildig1 ve orneklerin yer aldigi dokiiman paylasilmis
ve gelistirdikleri bir etkinligi bu modele gore degerlendirmeleri istenmistir. Ogretim
iiyelerinin yazili degerlendirmelerinin ardindan yari-yapilandirilmig goriismeler ger-
¢eklestirilmistir.

Caligmada yer alan yazili degerlendirmelerde ve yari-yapilandirilmis gériismeler-
de ayni sorular kullanilmistir. Yari-yapilandirilmis goriismede ilk olarak katilimci-
lardan gelistirmis olduklar1 etkinlikleri tanitmalari istenmis, hemen ardindan sorulari
daha ayrintili ve derinlemesine agiklamalari ve farkli agilardan degerlendirmeleri i¢in
imkanlar sunulmustur. Goriisme siirecinde, katilimcilardan degerlendirdikleri etkin-
liklerde ve etkinlik basamaklarinda SAMR modeline gore yapabilecekleri degisiklik-
leri destekleyecek teknoloji uygulamalarinin yiikli oldugu bilgisayarlar1 bulundur-
malari istenmistir. Goriismelerde tiim katilimcilara,

1. Gelistirdiginiz etkinlik SAMR modelinin hangi basamaginda yer almaktadir? Ne-
denleri ile ayrintili agiklayiniz.

2. (Onceki soruda etkinliginizin Yeniden Tanimlama basamaginda oldugunu ifade
ettiyseniz sonraki soruya geciniz). Etkinliginizi Yeniden Tanimlama basamagina
dontistiirmek i¢in nasil degisiklikler yapabilirsiniz?

3. Ogrencilerinizin SAMR modelinin basamaklarinda yer alacak gorevleri yerine ge-
tiritken sahip olmalar1 gereken ekstra teknoloji becerilerini basamaklar 6zelinde
degerlendiriniz?

4. SAMR modelinin her bir basamaginda yer alabilecek gorev tanimlariin 6grenci-
lerin 6grenmeleri lizerinde olasi etkilerini degerlendiriniz?

5. SAMR modelinin her bir basamaginda yer alabilecek gérev tanimlarinin grenci-
lerin beceri gelisimleri lizerinde olasi etkilerini degerlendiriniz?

6. Etkinliginizi degerlendirmede SAMR modelini daha etkin nasil kullanabilirsiniz?
Onerilerinizi ayrintili bigimde agiklaymiz.

7. SAMR modelinin egitimde kullanilmasini gretme ve 6grenme agisindan deger-
lendiriniz?
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sorular1 yoneltilmistir. Her bir katilimei ile gergeklestirilen goriisme yaklasik 3
saat stirmiistiir. Goriismeler video ve ses kaydina alinmis olup toplam goériisme siiresi
9 saat 22 dakika olarak gergeklesmistir.

Verilerin Analizi

Yazili degerlendirmeler ve goriismelerin dokiimleri {izerinden icerik analizinin
gergeklestirildigi analiz siireci, dokiimlerin tekrar okunmasi, yeniden organize edil-
mesi ve arastirma sorusuyla ilgili kodlar tizerine tekrar diisiiniilmesini iceren dongii-
sel bir siiregtir. Analiz birimleri SAMR modelinin basamaklarinda yer alan kavram-
larin genel ve alt boyutlarindan olusmaktadir. Nitel arastirmalarda, igerik analizinin
giivenirligi kodlama islemiyle dogrudan iliskili oldugundan kategorilerin yorumlan-
masinin aragtirmacidan arastirmaciya degismemesi gerekmektedir. Bu baglamda,
¢aligma kapsaminda kodlayicilarin (bilgisayar destekli matematik 6gretiminde uzman
iki kodlayici) kategorilere ne kadar tutarl kodlama yaptigini belirlemek i¢in kodlama
giivenirligine bakilmistir. Kodlama giivenirligi, uyum yiizdesi indeksi kullanilarak
hesaplanmistir. Uyum yiizdesi, ayni kodlamanin yapildigi durumlarin, mevcut tiim
durumlara (iizerinde uzlagsmaya varilan ve varilamayan kodlama durumlar1) oram
hesaplanarak bulunan bir indekstir. Uyum yiizdesi hesaplanmadan 6nce kodlayicilar
bir araya gelerek her bir goriismenin ilk 15 dakikasi i¢in tema ve kod belirlemeyi
beraber tamamladiktan sonra kalan kisimlar ayr bir sekilde kodlanip kodlama gii-
venirligi hesaplanmistir. Bu sekilde kodlama giivenirligi 0.91 olarak hesaplanmistir.
Kodlayicilar arasi giivenirligi tespit etmek i¢in kullanilan uyum yiizdesinin %70’den
daha ytiksek olmasi1 beklenmektedir (Tavsancil ve Aslan, 2001, s. 81). Sonug olarak,
bu ¢aligmanin kodlama giivenirliginin kabul edilebilir diizeyde oldugu sdylenebilir.

Bulgular

Bulgular, yazili degerlendirmelerde ve yari-yapilandirilmis goériismelerde
kullanilan sorular kapsaminda diizenlenmistir. OU-1 Geogebra’nin kullanildig
cember ¢izimi ile ilgili bir etkinligi, OU-2 Excel’in kullanildig1 olasilik ile ilgili
bir etkinligi ve OU-3 Dreamweaver’in kullanildig1 olasilik ile ilgili bir etkinligi
paylagmistir.

1. Gelistirdiginiz etkinlik SAMR modelinin hangi basamaginda yer almaktadur?
Nedenleri ile ayrintili aciklayiniz,

OU-1: “[...] Gelistirmis oldugum etkinligin SAMR modelinin Gelistirme asama-
sinda oldugunu fark ettim. Soyle aciklayayim, Geogebra programi iizerinde adim
adim swrastyla bir, iki, ti¢ ve dort nokta alarak bu noktalar iizerinde kag farkli cember
¢cizilebileceklerini ogrencilerimden kegfetmelerini istiyorum [...]”

OU-1 tarafindan sunulan etkinligin 1. adimma ait ekran gériintiisii Sekil 2°de yer
almaktadir.
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1 nokta 2 nokta
.
.
.
¢ .
.
.
.
.

Sekil 2. OU-1 Tarafindan Sunulan Etkinligin Ekran Gériintiisii (1. adim)

OU-1: “/...] Ashinda bu islemi teknoloji kullanmadan da yapabiliriz. Bu nokta-
da diigiiniince etkinlik bu haliyle sadece Yerine Koyma basamaginda yer aliyor. An-
cak, etkinligi bir adim ilerlettigimizde rastgele verilen 3 noktadan gegen ¢emberin
insasinda Geogebra ' min dinamik ozellikleri kullanildigi ve isin onemli bir miktar
teknoloji kullanilarak gerceklestirildigi icin etkinligimin biitiin itibariyle Gelistirme
basamaginda oldugunu séyleyebilirim [...]”

OU-1 tarafindan sunulan etkinligin 2. adimma ait ekran gériintiisii ise Sekil 3’te
yer almaktadir.

1 nokta 2 nokta

< \ /\D\. |

Sekil 3. OU-1 Tarafindan Sunulan Etkinligin Ekran Gériintiisii (2. adim)
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Katilimer OU-2 ise Excel ile ilgili gelistirdigi bir etkinligi degerlendirmistir.

“[...] Olasulik konusu tizerine hazirladigim bir etkinligi degerlendirdigimde Gelis-
tirme basamaginda olduguna karar verdim. Soyle gostereyim [...]”

OU-2 tarafindan sunulan etkinligin ekran goriintiileri Sekil 4’te verilmektedir.

024 - £
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1 1gelme| 2
1 2gelme| 1
3 3 gelme| 3
3 4 gelme| 0
3 0]
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5 gelme
6 gelme

4
3
2
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O .
1 2 3 4 5 6

n gelme gelme gelme gelme gelme gelme

c o 3 ¥ [ H ' ] ] L ™
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gelme gelme gelme gelme gelme gelme

o
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=
=
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Durum | Sayi
1gelme|1010
2 gelme| 1036 2000
3 gelme| 988

4 gelme| 975
5 gelme 1015 1000

6 gelme | 976 I I I I I I
0

1 2 3 4 5 6

gelme gelme gelme gelme gelme gelme

o
Q
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Sekil 4. OU-2 Tarafindan Sunulan Etkinligin Ekran Goriintiisii
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OU-2: “[...] Bu, Excel’de bir zarin sirasiyla 6, 60, 600 ve 6000 kez atilmast dene-
yinin ¢iktilarint incelemelerini istedigim bir etkinlikti. Teknoloji kullanimi olmadan
6000 kez atilmasint incelememiz zaman kaybt yaratacak bir durum. Ayrica teknoloji
kullanarak bu deneyi érnegin 6 milyon gibi ¢ok daha fazla sayida da deneyebilmemiz
miimkiin. Bu da ogrencilerin teorik olasiligi anlamli 6grenmelerine imkan veriyor. Bu
sebeplerden Gelistirme basamaginda olduguna karar verdim [...]”

Son olarak, katihime1 OU-3, a§ arastirmasi kapsaminda gelistirdigi bir etkinligi
degerlendirmistir.

OU-3: “[...] Ag arastirmas: olarak tasarladigim ve derste kullandigim bir etkinli-
&i SAMR modeline gére degerlendirdim. Bu modele gore etkinligin Degistirme basa-

’

maginda oldugunu soyleyebilirim.’

Katilimcidan daha ayrintil agiklama yapmasi istendiginde OU-3 sozlerine su se-
kilde devam etmistir:

OU-3: “Gelistirdigim etkinlikte teknoloji kullanimint inceledigimde ¢oklu uygula-
malarin siivegte yer aldigint gézlemledim. Bastan basliyayim. Bu etkinlikte teknoloji
kullanimi kesinlikle gerekiyor. [...] Adu iistiinde ag arastirmast yapmak zorunda en
basitinden. Bu sebeple Yerine Koyma basamagim eledim. Internet Tarayici, Excel,
Publisher, PowerPoint ya da Prezi gibi ¢oklu uygulamalarin entegrasyonunu icerdigi
icin Gelistirme basamagindan bir sonraki basamak olan Degistirme basamaginda
yer aldigini rahatlikla soyleyebilirim. [...]”

Katilimer OU-3 tarafindan degerlendirilen etkinligin ekran goriintiileri Sekil 5’te
yer almaktadir.

Sonug olarak, biitiin katilimcilar SAMR modelini kullanarak etkinliklerinin hangi
basamakta olduguna karar verip, ayrintili bir sekilde bu siireci ifade etmislerdir. Tab-
lo 2’de bu siire¢ 6zetlenmektedir.

Ez]izlznzzczlarm Degerlendirdikleri Etkinlikler ve SAMR Modelinde Yer Aldigi Basamaklar

Katilimer Etkinlik Kullamilan yazilim SAMR modelindeki basamag
0U-1 Cember Cizimi Geogebra Gelistirme

0U-2 Olasilik Excel Gelistirme

0U-3 Olasilik Dreamweaver Degistirme

OU: 6gretim iiyesi

2. (Onceki soruda etkinliginizin Yeniden Tamimlama basamaginda oldugunu
ifade ettiyseniz sonraki soruya geciniz.) Etkinliginizi Yeniden Tanimlama basama-
Swna doniistiirmek i¢in nasil degisiklikler yapabilirsiniz?
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Bu soru kapsaminda katilime1 OU-2 gelistirdigi etkinligin Yeniden Tanimlama basa-
magina doniistiirmede zorluklar yagadigini belirtmistir. Sebep olarak ise, bu basamakta
etkinligin hangi gorevleri ve islevleri icermesi gerektigine karar vermekte zorlandigini
dile getirmigtir. OU-1, etkinliginin Yeniden Tanimlama basamagina doniistiiriilmesinde
net olmamasina karsmn modele uygun &neriler sunmustur. OU-3 ise doniisiim icin net
bir sekilde olabilecek degisiklikleri belirtmistir. Burada, dgretim iyelerinin teknoloji
yeterliliklerinin ve yeni teknolojileri takip etme diizeylerinin etkili oldugu sdylenebilir.

Giris GiRis

r Sayisal Loto, ilk olarak Lothar Lammers tarafindan olusturulan, 49 sayt icerisinden secilen 6 sayiyr bilme
izerine dayali bir sans oyunudur. ilk olarak 9 Ekim 1955 tarihinde “Loto-49'dan 6" ismiyle Almanyada

Siireg oynanmaya baslamistr. Kisa siirede diinyaya yayllan bu sans oyunu, iilkemizde 1996 yilinda “Sayisal Loto”
ismiyle baslamistr.

Bilgi Kaynaklari

| Milli Piyango Idaresi tarafindan diizenlenen Sayisal Loto cekilisinde, kiirelere atilan ve izerinde 1'den 49'a
Degerlendirme | «adar sayilarin yazih oldugu toplardan alt tanesi rastgele secilmektedir. lkramiye kazanabilmek icin ayni
Sonuc kolon igerisinde en az iig sayinin ekilis sonuglar ile uyusmasi gerekmektedir.

GII’I§ GOREV
Gorev | Baban=zSaysal Lotoda bir kupon doldurmak istiyor. Sayilan astgele belirlemek yerine sizden yardim
CIEY, istedi.
Stires
< Gorevlerin,

Bilgi Kaynaklari 1. Sayisal Loto'da rastgele oynanmis bir kolon ile 3, 4, 5 ve 6 bilme olasiliklanini hesaplama
————=——————1 2 Son biryl icindeki Saysal Loto ekilis sonuglarini inceleyerek, bu cekilislerde 49 sayinin kacar kez
Degerlendirme | ciugmn belireme
oo 3..Son bir yilik gekilislere bakarak en sansh ve en sanssiz 6 sayiy1 belirleme

< 4.Elde ettiginiz verilere dayanarak babaniza g sayilar bir model nerme

Topladhgin bilgileri diizenleyerek sonuglarini gaster (Word, Publisher vb. yardimiyla) ya da sunum
(Powerpoint, Prezi vb. yardimiyla) olarak paylasman beklenmektedir.

Girig SUREG

Gorey Siireg icerisinde yapmaniz gerekenler adim adim asagida listelenmistir.

Siirec 1. Oncelikle, Sayisal Loto'da rastgele oynanmis bir kolonun 3,4, 5 ya da 6 bilme olasiliklarini ayri ayri
| hesaplaynz.

Bilgi Kaynaklari
————————————1 2 Verilen bilgi kaynaklanni kullanarak, son bir yil icerisinde Sayisal Loto ekilislerinde ikan sayilan
Degerlendirme | isteleyiniz. elde ettiginiz veriler bir Excel dosyasina kaydedeniz.

Sonug

3. Excel Filtre 6zelligini kullanarak bu 49 sayinin her birinin kacar kez giktigini belirleyiniz.
Sonuglari siitun grafigi ile gésteriniz.

4. Excelin Siralama ézelligini kullanarak son bir yil icerisinde Sayisal Lotodaki en sanshi ve en sanssiz 6
sayiyi listeleyiniz.

5.Babanizin oynayacagi kuponda yazabilecegi sayilan belirlemek icin hangi sayilardan nasil bir segim
yaparsiniz. Bir model éneriniz.

6. Excelin Rastgelearada fonksiyonunu kullanarak 1 ile 49 arasinda rastgele 6 sayi belirleyiniz. Denem
amaciyla segilen bu 6 say: kullanarak babanizin oynadigr kupona ait sonuglar paylasiniz.

SANSLIISAYILARI ARIYORUZ

Giris | sicikavvakeam

Gorev ilecegin Internet inin listesi asagida
Stireg

———= | 1. Milli Piyango Internet Sitesi

BilgilKaynaklafil] , Loto Turkiye Internet Sitesi

Degerlendirme 3. Lotom Internet Sitesi

Sonug 4. Windows icin Excel Egitimi

5. Excel Egitim Videolar:

Sekil 5. Tarafindan Sunulan Etkinligin Ekran Goriintiileri
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Asagida etkinliklerini Yeniden Tanimlama basamagina doniistiirmek i¢in 6gretim
tiyelerinin belirttigi degisikliklere yer verilmektedir.

“[...] SAMR modelini inceledigimde etkinligimi once Degistirme sonra da Yeni-
den Tammlama basamagina doniigtiirmenin zorlugunu hissettim. Bunun iizerine epey
¢aba sarf ettim. Su onerilerde bulunabilirim ancak énerilerim dogrultusunda bile bu
basamaklara doniisebilecegi konusunda kafam net degil.”

’

Arastirmact: “Olsun hocam. Onerilerinizi alabiliriz.’

OU-1: “Ogrenciler, ii¢ noktadan gecen ¢cemberin Geogebra’da olusturulmasinda
yasadiklary zorluklarini ve ¢oziim énerilerini ekran goriintiisiinii resim diizenleyici
programlart kullanarak dijital platformlarda ornegin Beyazpano gibi, paylasabilir.
Bu sayede farkl uygulamalarla teknoloji entegrasyonu saglanr. Etkinlik artik SAMR
modelinin Degistirme basamaginda yer alir [ ...] Etkinligi Yeniden Tanimlama basa-
magina doniistiirmek i¢in ise ogrenciden Geogebra’da yaptigi ¢calismanin ekran go-
riintiistinii video olarak kaydedip bunu Youtube gibi ¢evrim i¢i isbirligi firsati sunan

5

ortamlarda paylasabilir. Akranlarindan ve uzmanlardan geribildirim alabilir.’

OU-2: ““[...] Etkinligi Degistirme basamagina ¢ikarabilmek icin farkli simiilasyon
ortamlarinda ayni ya da benzer durumlarin uygulamalarimin yapilmasi istenebilir.
Yeniden Tanimlama basamagina nasil yiikseltilecegi konusunda ise net degilim [...]
Farkl teknolojilerin kullanildigi bir degerlendirme siirecinin bu basamakta yer aldi-
g diistintiyorum ancak olasilik konusu baglaminda bunun nasil ele alinacagini tam

>

kafamda oturtamadim.’

i

Arastirmact: “Farkli bir baglam tizerinden de ele alabilirsiniz.’

OU-2: “Acikcast Yeniden Tanimlama basamag: ile Degistirme basamagini tam
olarak kafamda ayristiramadim [...]”

OU-3: “[...] Ag arastirmas: etkinligini Yeniden Tanimlama basamagina doniistii-
rebilmem i¢in ogrencilerden bir ag aragtirmasi tasarlamalarim, bu tasarimi akran-
larma uygulayarak egitsel sosyal aglar iizerinden edinecekleri geri bildirimler ile
tasarimlarini gelistirmelerini isteyebilirim [...] "

3. Ogrencilerinizin SAMR modelinin basamaklarinda yer alacak gorevleri yeri-
ne getirirken sahip olmalari gereken ekstra teknoloji becerilerini basamaklar 6ze-
linde degerlendiriniz?

Katilimcilar, Yerine Koyma basamagi icin temel teknolojik yeterliliklerin 6g-
renciler i¢in yeterli olabilecegini belirtirken, Gelistirme basamagi i¢in alana 6zgii
yazilim bilgisinin gerektigini ifade etmislerdir. Degistirme ve Yeniden Tanimlama
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lojiyi yakindan takip etmesinin yani1 sira ¢oklu entegrasyonlari da 6gretim ortaminda
kullanmay1 saglayabilecek ileri diizey teknoloji becerilerine sahip olmasi gerektigi
ifade edilmistir. Bu noktada OU-1 ve OU-2 kendi teknolojik yeterliliklerini degerlen-
dirmislerdir. Ogretmen adaylarina 21. yiizy1l becerilerini kazandirmak ve teknoloji
okuryazari olarak gelistirmek i¢in kendi teknolojik yeterliliklerinin sinirli oldugunu
belirtmislerdir. Asagida, katilimcilarin bu konu iizerine goriislerinden temsili kesitler
sunulmaktadir.

OU-1: “[...] Bu basamaklara baktigimda cagin teknolojik yeterlilikleri bagla-
minda hazirlandigint goriiyorum. Fakat bizlerin bu konuda ne kadar yeterli oldugu
tartisthir. Eger 6gretmen adaylarina 21. yiizyil becerilerini kazandirmak ve teknoloji
okuryazart olarak gelistirmek istiyorsak dnce biz bu yeterliliklere sahip olmaliyiz ki
gelecegin ogrenenlerini yetistiren ogretmen adaylarimiz da bu yeterliliklere sahip

olsun [...]”

OU-2: “[...] Yerine Koyma basamaginda temel diizeyde teknoloji kullanim bilgisi
gerekirken Gelistirme basamaginda matematik ogretiminde kullanilabilecek yazilim
bilgisi de gerekiyor. Degistirme ve Yeniden Tanimlama basamaklart icin ise bu bilgi-
ler ve programlar yeterli olmuyor sanki... Bu basamaklar igin dijital yeterliligin yiik-
sek diizeyde olmasi ve farkl platformlarda paylagilan programlar: ve kullanimlarini
yakindan takip etmek gerekiyor. Ben bu noktada kendimi degerlendirdigimde dijital
yeterliligimin iyi diizeyde oldugunu diisiinmiiyorum [...]”

OU-3: “[...] Yeniden Tanimlama basamagindaki bir etkinlik i¢in 6greten ve og-
renenlerin teknolojiyi yakindan takip etmesinin yam sira ¢oklu entegrasyonlart da
ogretim ortaminda kullanmayt saglayabilecek ileri diizey teknoloji becerilerine sahip
olmasi gerekir [...]”

4. SAMR modelinin her bir basamaginda yer alabilecek gorev tanimlarinin 6g-
rencilerin 6grenmeleri iizerinde olas etkilerini degerlendiriniz?

Katilimcilarin SAMR modelinin her bir basamaginda yer alabilecek gorev tanim-
larinin 6grencilerin 6grenmeleri lizerinde olasi etkileri iizerine belirttikleri goriigler-
den elde edilen temalar, temsili goriislerle birlikte Tablo 3’te belirtilmektedir.

Tablo 3 incelendiginde, Yerine Koyma basamaginda 6grenme iizerine bir etki
goriilmezken basamaklarin diizeyi arttikca anlamli/kavramsal, isbirlikli, kalic1 6g-
renmeden 21. yilizy1l standartlarina uygun 6grenme ve yaratict 6grenmeye dogru bir
gecisin oldugu goriilmektedir. Burada, biitiin katilimcilarin basamaklarin diizeyi art-
tikga 6grenme diizeyinin yiikseldigi hususunda fikir birliginde oldugu goériilmektedir.

5. SAMR modelinin her bir basamaginda yer alabilecek gorev tanimlarinin og-
rencilerin beceri gelisimleri iizerinde olasi etkilerini degerlendiriniz?
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Tablo 3
Katilimcilarin Ogrencilerin Ogrenmeleri Uzerine Gériisleri
SAMR Ogrenme iizerine temsili
basamagi  Tema goriisler OoU-1 002 0OU-3
Yerine Etki yok “Ogrencilerin tamamladiklart
Koyma gorevierde onemli bir degisiklik
vok.”
“Teknoloji kullanilip
kullanmilmamasi farkly bir etki
yaratmaz.”

“Calisma teknoloji kullanimi
olmadan da tamamlanabilir.”

Gelistirme ~ Ogrenmeyi iyilestirme “Teknoloji 6grenme siirecinde bir
iyilestirme saglar.”

Anlamly/ kavramsal 6grenme ~ “Teknoloji elegtirel diisiinmeyi
arttirarak 6grenmelerin daha

anlamli olmasini saglar.”

“Teknoloji destegi ile kavramsal

ogrenir.”
Ogrenmeyi destekleme “Ogrenmeyi destekler.”
Degistirme  21. yiizyil standartlaria “Verilen girevleri yerine

uygun 8grenme firsat1 sunma  getirirken bu siirece yenilik
kattiklari i¢in elestirel
diisiinmeyi yiiksek seviyelerde
gergeklestirirler. Boylece
cagin geregine uygun ogrenme
gerceklesir.

Isbirlikli 6grenme “Farkl teknoloji platformlarinda
akranlardan ve uzmanlardan
alinan goriislerle ogrenmeye farkl
bakis agilart kazandirilir.”

Kalici 6grenme “Ogrenme siirecinde ¢oklu
uygulamalarin entegrasyonunu
icerir. Farkl diisiincelerle
sekillendirilen bu stiregte kalict
ogrenme saglanir.”

Yeniden Cevrimigi 6grenme “Ogrenciler alisik olmadiklar:

Tamimlama  (uzmanlarla 6grenme) gorevleri tamamlamada gevrim
i¢i platformlarda akranlarindan
ve uzmanlardan destek alarak

ogrenirler.”
21. yiizy1l standartlaria “Olusturduklart iiriinleri internet
uygun 6grenme ortaminda diinya iizerindeki diger

ogrenenlerle paylasirlar. Farkl
balkas agilarini goriip sonuglarin
karsilastirabilirler. Ashinda tam da
istedigimiz 21. yiizyil ogreneni...”

Yaratici 6grenme “Teknoloji, daha once denenmemis
gorevlerin yapilabilmesine imkdn
saglar. Bu da, ogrencilerin
ogrenmesine yaraticilik katar.”
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Katilimcilarin SAMR modelinin her bir basamaginda yer alabilecek gorev tanim-
larinin 6grencilerin beceri gelisimleri tizerinde olasi etkilerini degerlendirdikleri go-
rislerden elde edilen temalar Tablo 4°te belirtilmektedir.

Tablo 4 ) .
Katilimcilarin Ogrencilerin Beceri Gelisimleri Uzerine Goriisleri
SAMR basamag Beceriler 0U-1 0U-2 0U-3
Yerine Koyma Hatirlama
Kavrama, anlama
Karsilastirma
Siniflandirma
Gelistirme Uygulama
Gosterme
Arastirma (veri/dokiiman inceleme)
Sunma
Diizenleme
Degistirme Analiz
iliskilendirme

Aragtirma (yenilik katma)

Coklu temsil kullanma (grafik ¢izme/
tablolastirma/ formiillestirme)

Raporlama
Yeniden Tanimlama  Degerlendirme

Tasarlama

Yaratma

Hayal etme ve gergeklestirme

Paylasma (yaymlama, ag olugturma)

OU: dgretim iiyesi

Tablo 4 incelendiginde Bloom Taksonomisi’nin biligsel siire¢ boyutu ile iliskili diigiin-
me becerileri biitiin katilimcilar tarafindan belirtilmistir. Taksonomi, biligsel amaglarin
siiflandirilmasinda basitten-karmasiga diistinme becerilerini barindirmaktadir. Biligsel
stire¢ boyutu en alt diizey diistinme becerisi olan Hatirlamadan en iist diizey diistinme be-
cerisi olan Yeniden Olusturmaya dogru genis bir yelpaze ile ifade edilmektedir. Burada,
katilimcilarm basamaklarin diizeyi arttikca Bloom Taksonomisinde iliskili oldugu diisii-
niilen daha yiiksek diistinme becerilerini sunduklari belirlenmistir. Ayn1 zamanda, kati-
limeilar farkli beceriler de ifade etmislerdir. Ozellikle Yeniden Tanimlama basamaginda
OU-3 kodlu katilimecinin diger katilimcilara gore daha fazla beceri belirtebilme gerekge-
sinin, Yeniden Tanimlama basamagi 6nerisini daha net ifade edebilmesi ve teknolojik ye-
terliligin hangi faydalar saglayabilecegini diisiinebilmesi ile iligkili oldugu sdylenebilir.
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6. Etkinliginizi degerlendirmede SAMR modelini daha etkin nasil kullanabilir-
siniz? Onerilerinizi ayrintill bicimde aciklayiniz.

Bu soruda katilimcilar, teknoloji destekli etkinliklerini SAMR modeli ile deger-
lendirirken sadece basamak aciklamalaria dayali degerlendirme yapmalarini zorlu
bir siire¢ olarak ifade etmislerdir. Katilimcilar 6zellikle Yerine Koyma ve Gelistir-
me basamaklarinda yer alan etkinlikleri siniflandirmada sikint1 yasamadiklarini fakat
Degistirme ve Yeniden Tanimlama basamaklarinda etkinligin hangi basamakta oldu-
guna karar verme siirecinde belirgin dl¢iitlerin olmamasini sikintili bir degerlendirme
olarak tanimlamislardir. OU-3 kodlu katilime1 éneri olarak etkinlik degerlendirme-
sinde kullanilabilecek algoritmik bir yapiy1 paylasmistir (Sekil 6).
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Sekil 6. OU-3 Tarafindan Onerilen Etkinlik Degerlendirmede Kullanilabilecek Yapi

Katilimei tarafindan onerilen yukaridaki yapi, teknoloji destekli uygulamalarin
degerlendirilmesinde kullanim kolaylig1 saglayarak, daha anlasilir ve objektif bir de-
gerlendirmeyi miimkiin kilabilecektir.

7. SAMR modelinin egitimde kullanilmasini égretme ve égrenme acisindan de-
Serlendiriniz?

Katilimcilarin SAMR modelinin egitimde kullanilmasini 6gretme ve 6grenme agi-
sindan degerlendirdikleri goriislerden elde edilen temalar Tablo 5’te belirtilmektedir.

Tablo 5
Katilimeilarin SAMR Modelinin Egitimde Kullanimi Uzerine Goriisleri

Ogretme ve dgrenme iizerine kodlar 0U-1 0U-2 0U-3

Teknoloji destekli etkinlikleri degerlendirme

Teknoloji destekli etkinlik tasarlama (6grenenlerin
biligsel seviyesine ve teknolojik yeterliliklerine uygun)

Teknolojiyi egitim ortamlarina entegre etme

Ust bilissel 6grenmeyi destekleme

Teknolojik yeterlilikleri gelistirme
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OU-1: “/...] SAMR modeli etkinliklere teknolojiyi entegre ederken 6grencinin tek-
nolojik yeterliliklerini diisiinerek planlama ve uygulama firsati sunar [...] Bu model,
en temel amag baglaminda diisiiniirsek teknolojik arag-gereglerin ogretimde nasil
yer alacagint belirlemede kaynak teskil edebilir [...]”

OU-2: “[...] SAMR modelinin Yeniden Tanimlama basamaginda olan bir etkinlik
tasarladigimizda ogrenciler gittikce zorlasan gorevlerde kendi 6grenmelerini deger-
lendirme firsati bulabilecek, iist bilissel becerilerini gelistivecek ve ogrendiklerini
anlamlandirabileceklerdir [...]”

OU-3: “[...] SAMR modeli ile gelistirilmis etkinlikler, 6grencilerin sahip olduklar:
bilgi ve becerileri karsilastiklar: yeni durumlara uygulamalarina olanak verir [...]
Bu model ayrica, ogrencilerin teknolojik yeterliliklerini ve bilissel seviyelerini dii-
stinerek bir etkinlik gelistirmemize ve bu etkinligin adimlarindaki gérev tanimlarini
sekillendirmemize yardimct olur [...]”

Katilimcilarin SAMR modelinin egitimde kullanilmasint 6gretme ve grenme
agisindan degerlendirdikleri goriisleri incelendiginde; modelin “teknoloji destekli
etkinlikleri degerlendirme”, “teknoloji destekli etkinlik tasarlama (6grenenlerin bi-

LR N3

ligsel seviyesine ve teknolojik yeterliliklerine uygun)”, “teknolojiyi egitim ortamla-
rina entegre etme”, “lst bilissel 6grenmeyi destekleme” ve “teknolojik yeterlilikleri
gelistirme” agisindan firsatlar sundugunu belirttikleri goriilmektedir. Bu agidan ince-
lendiginde katilimcilarin modeli 6gretme ve 6grenme agisindan degerli bir yaklagim

olarak tanimladiklari sdylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Teknolojik gelismelerle, 6grencilerin kazanmasi gereken bilgi ve beceriler siirekli
olarak gelismekle birlikte 6lgme ve degerlendirme araglari ve yaklasimlari da de-
gismektedir (Yalgin, 2018). Bu baglamda, teknoloji destekli gelistirilen etkinliklerin
bu bilgi ve becerileri ne diizeyde karsiladiginin degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu
degerlendirmeye imkan veren yaklasimlardan biri de SAMR modelidir. Bu ¢alisma-
da, matematik egitimcilerinin teknoloji destekli etkinliklerini SAMR modeline goére
degerlendirme siireci incelenmistir.

Degerlendirme siirecinde biitlin katilimcilar SAMR modelini kullanarak etkinlik-
lerinin hangi basamakta olduguna karar verip, ayrintili bir sekilde bu siireci ifade
edebilmislerdir. Alanyazinda farkli alanlarda benzer bulgular yer almaktadir (Hilton,
2016; Jude, Kajura ve Birevu, 2014; Romrell, Kidder ve Wood, 2014). SAMR mode-
li basamaklarinda yer alan gorevler i¢in 6grencilerin sahip olmasi gereken teknoloji
becerileri lizerine goriisler incelendiginde, katilimcilar Yerine Koyma basamagi icin
temel teknolojik yeterliliklerin yeterli olabilecegini belirtirken, Gelistirme basamagi
icin alana 6zgili yazilim bilgisinin gerekliligini savunmuslardir. Degistirme ve Ye-
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niden Tanimlama basamaklari i¢in ise dijital yeterliligin yliksek olmasi gerektigini,
Ogrenenlerin teknolojiyi yakindan takip etmesinin yani sira ¢oklu entegrasyonlar1 da
ogretim ortaminda kullanabilmeyi saglayabilecek ileri diizey teknoloji becerilerine
sahip olmas1 gerektigini ifade etmislerdir. Bu baglamda, iki katilime1 kendi tekno-
lojik yeterliliklerini degerlendirmis ve 6gretmen adaylarina 21. yiizy1l becerilerini
kazandirmanin yani sira onlart teknoloji okuryazari olarak gelistirmek i¢in kendi
teknolojik yeterliliklerinin sinirli oldugunu belirtmislerdir. Yapilan bu 6z degerlen-
dirme, egitimde teknoloji kullanimiyla ilgili farkli arag ve sistemlerin gelistirildigi
ve uygulamaya konuldugu diisiiniildiigiinde 6gretmenlerin teknoloji yeterliklerinin
ylikseltilmesi gerekliligini ortaya ¢ikartan ¢alismalarla uyum gostermektedir (Ert-
mer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sendurur ve Sendurur, 2012; Somyiirek, Atasoy ve
Ozdemir, 2009). Ogretmenin teknoloji kullanimi1 konusunda kendini siirekli olarak
mesleki ac¢idan gelistirmesi, derslerde teknolojinin etkin bir sekilde kullanilmasi ve
etkili teknoloji kullaniminda 6grencilere model olmasi agisindan dnemlidir. Ayni za-
manda katilimeilarin bu 6z degerlendirmesi, etkinligin Yeniden Tanimlama basama-
gina doniistiirme siirecinde Oneri olugturma noktasinda yasanan sikintinin bir nedeni
olarak belirtilebilir.

Katilimcilarin model basamaklarinda yer alabilecek gorev tanimlarinin 6grenci-
lerin 6grenmeleri ve beceri gelisimleri lizerinde olast etki degerlendirmelerinden or-
taya c¢ikan, basamak diizeyi arttikga 6grenme diizeyinin yiikseldigi ve daha yiiksek
diistinme becerilerinin kullanilmasi gerekliligi, SAMR modeli kuramsal ¢ercevesiyle
biitiinlesmektedir.

Bulgular, SAMR modelinin degerlendirme acisindan kullanimini kolaylastirict bir
Oneriyi de ortaya koymaktadir. Katilimeilar, teknoloji destekli etkinliklerini SAMR
modeli ile degerlendirirken sadece basamak agiklamalariyla yapmay1 zorlu bir siire¢
olarak tanimlamuslardir. Ozellikle Yerine Koyma ve Gelistirme basamaklar1 kapsa-
minda siniflandirma yaparken sikinti yagsamadiklarini fakat Degistirme ve Yeniden
Tanimlama basamaklarinda etkinligin hangi basamakta olduguna karar verme siire-
cinde belirgin 6lgiitlerin yoklugunu sorunun temel kaynagi olarak ifade etmislerdir.
Oneri olarak bir katilime1 bu degerlendirmeyi daha etkin kilmak igin belirledigi de-
gerlendirme kriterlerinin yer aldig1 bir yap1 paylasmistir. Katilimer tarafindan 6neri-
len bu yapi, teknoloji destekli uygulamalarin degerlendirilmeleri iizerinden gelistiri-
lerek herkes tarafindan kabul goren objektif bir degerlendirilmeyi miimkiin kilabilir.

Katilimcilarin SAMR modelinin egitimde kullanilmasini 6gretme ve 0grenme
acgisindan degerlendirdikleri goriisleri incelendiginde; modelin “teknoloji destekli et-

LIS ERINY3

kinlikleri degerlendirme”, “teknoloji destekli etkinlik tasarlama”, “teknolojiyi egitim

ortamlaria entegre etme”, “list biligsel 6grenmeyi destekleme” ve “teknolojik ye-
terlilikleri gelistirme” agisindan sundugu firsatlar1 vurgulamiglardir. Bu agidan ince-
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lendiginde katilimcilarin modeli 6gretme ve 6grenme agisindan degerli bir yaklagim
olarak gordiikleri sdylenebilir. Gliniimiizde 21. yiizy1l becerilerinin kazandirilmasi
gereksinimleri dogrultusunda 6gretmenlerin teknoloji kullanimina dair niteliklerin
gelistirildigi (TED, 2009; Vo & Nguyen, 2010) ve dgretmenlerin giincel teknolojik
gelismeleri takip ederek hayat boyu 6grenme yaklasimi gergevesinde mesleki yeter-
liklerini siirekli giincellemelerinin amaglandig1 (Bayraktar, 2015) disiiniildiigiinde
boylesi bir yaklasimin egitimde kullanilmasinin 6gretme ve 6grenme agisindan de-
gerli firsatlar sunabilecegi ongoriilebilir. Ayrica, UNESCO standartlari, bireylerin
temel bilisim teknolojileri yeterliklerin 6tesinde karsilagtiklari problemleri ¢6zmek
icin bilisim teknolojilerinin isbirligi kurma ve diger meslektaslariyla bilgi paylasi-
m1 potansiyelini kullanabilmelerini icermektedir (UNESCO, 2008). Bu durum goz
oniine alindiginda SAMR modelinin Yeniden Tanimlama basamaginda bir etkinligin
gorev tanimlari ile 21. yiizyil 6grenenlerinin isbirligi ve ¢oklu uygulama entegras-
yonlar1 sayesinde standartlar temelinde teknolojik yeterlilikleri gelistirebilecegi dii-
stiniilmektedir.

Bu calisgmanin, SAMR modeli ile teknolojinin egitim ortamina entegre siirecinin
degerlendirmesini 6rneklendirmesi ve 21. yiizyil 6grenenleri i¢in teknolojik yeterli-
likler baglaminda degerlendirmesi agisindan gelecekteki ¢alismalara 6ngdrii sunaca-
&1 diistintilmektedir.
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Extended Summary

Introduction

The use of technology in the mathematics education and mathematics curricula
in several countries emphasizes the necessity and importance of mathematical in-
struction through technology. Identification of proper teaching strategies and meth-
ods as well as use of proper technologies to ensure the effectiveness of this process
is required for meaningful and conceptual learning of students. In this context, the
process is affected by how, to what end, and at what depth the technology is used.
The SAMR model is recognized as one of the methods used to integrate technology
into educational environments. The purpose of this study is to examine the process
of assessing technology-aided activities developed by mathematics educators and its
reflections on teaching according to the SAMR model.

The research is important, as there are limited studies in the national literature, and
given the fact that the SAMR model has not been used in mathematics teaching, the
model is explained and evaluated and exemplified within the context of mathematical
activities.

Theoretical Framework

The SAMR (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition) model is a
four-step approach to the selection, use, and evaluation of technology in education.
According to the developer of the model, Puentedura (2006), the SAMR model was
designed as an instrument that can identify and classify teachers’ use of technology
within the classroom. The SAMR model, which can minimize problems experienced
by an educator who wants to integrate any technological tool into the course and
which can contribute to students’ learning at the highest level, is composed of four
steps. The steps include Substitution, Augmentation, Modification, and Redefinition,
and the SAMR model is divided into two main parts: the first part comprises en-
hancement (Substitution—Augmentation) and the second part comprises transforma-
tion (Modification—Redefinition). In Substitution, which is the first step, use of tech-
nology does not cause any functional difference in teaching and learning. This step
involves direct use of technology in teaching and learning activities. When compared
to the case where technology is not used, one cannot mention any functional differ-
ence. In Augmentation, which is the second step, the use of technology provides a
functional development and improvement in the learning process. As there is a direct
use of technology in this step, such a use brings about certain functional benefits. In
Modification, which is the third step, use of technology leads to a functional change
in the teaching process. In this step in which students can decide which technology to
use rather than how to use it properly, the use of technology ensures that the task is
redesigned and approached with different perspectives. A significant amount of the

242



Aydogan Yenmez ve Gokge. SAMR Modelinin Kullanimi

work is done using technology in this step. In Redefinition, which is the last step, stu-
dents add different tasks to the given ones under the activity and need their creativity
skills to deliver the tasks. At this stage, the work is completely transformed with the
support of different perspectives.

Method

This research utilized the case study method of qualitative research approaches.
Case study is a method that investigates a case, relationship, event, or process with a
limited sample size in every aspect and enables in-depth exploration of a particular
system with the help of different data collection instruments. The case investigated
in this research is the evaluation of mathematics educators’ technology-aided activ-
ities according to the SAMR model. The participants of the study were three faculty
members who work in the Department of Mathematics Education and were chosen
from among faculty members who develop technology-aided activities in mathemat-
ics education. Three faculty members working in the Department of Mathematics Ed-
ucation evaluated the technology-aided activities that they had previously developed
for the course according to the SAMR steps. Semi-structured interviews were carried
out following written assessments. It was ensured that the questions in the interviews
were easily understood, process-oriented, open-ended, and avoided directing and in-
tegrating each other. The opinion form was subjected to a pilot application with a
mathematics educator, and then, a semi-structured interview was performed to get
more detailed information. Necessary adjustments were made in the form in consid-
eration of the data obtained from the interview. The content analysis performed with
the inventories of written assessments and interviews was a cyclical process, which
involved rereading, reorganizing the inventories and rethinking the codes about the
research question.

Results

In the evaluation, all participants managed to decide at which stage their activities
were by using the SAMR model and explained this process in detail. This finding
shows that the SAMR model allowed the evaluation of technology-aided mathemat-
ics activities. Given the opinions on the technology skills that students need to have
for the tasks at the steps of the SAMR model, the participants stated that basic techno-
logical competences would be enough for the Substitution step while they argued that
the Augmentation step requires content knowledge of the software. They also argued
that digital competence should be high for the Modification and Redefinition steps
and learners should follow up the technology closely and have advanced technology
skills that can enable them to use multiple integrations in the teaching environments.
In this context, two participants reviewed their own technological competences and
stated that their technological competences were too limited to develop students as
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technology literates as well as to bring the 21%-century skills to them. It is important
for the teacher to develop himself/herself constantly and professionally in the use of
technology for the efficient use of technology in courses and for setting a model for
the effective use of technology. This self-evaluation of the participants can also be
stated as a reason why they had difficulty in providing suggestion when transforming
the activity into the Redefinition step. Learning level increases as the level of step
increases and the need to use higher level thinking skills, which were inferred from
the participant opinions on the possible effects of task definitions that can fall under
the model steps on students’ learning and development of their skills, coincides with
the theoretical framework of the SAMR model. The results also put forth a sug-
gestion that facilitates the use of the SAMR model for evaluation. The participants
described and detailed their evaluation of the technology-aided activities with the
SAMR model only based on the step descriptions as a challenging process. They stat-
ed that they did not have any trouble with classifying the activities in the Substitution
and Augmentation steps but described the absence of clear criteria in the process of
deciding which step the activity fell under in the Modification and Redefinition steps
as the main source of the problem. As a suggestion, a participant shared a structure
involving the criteria to make this evaluation more efficient. This structure suggested
by the participant can be developed through the assessment of technology-aided ap-
plications to enable an objective evaluation.

Discussion and Conclusion

Regarding the opinions of participants on the use of the SAMR model in educa-
tion in terms of teaching and learning, they emphasized the opportunities offered by
the model in terms of “assessing the technology-aided activities”, “designing a tech-
nology-aided activity”, “integrating technology into educational environments”, “sup-
porting meta-cognitive learning”, and “improving technological competences”. In this
regard, it is possible to say that the participants described the model as an approach
valuable in terms of teaching and learning. Given that teacher qualifications of using
technology are improved in accordance with the need to provide the 21st-century skills,
teachers follow up the current technological developments, and it is aimed to update
their professional competences according to the approach of life-long learning, it can be
anticipated that use of such an approach in education will offer valuable opportunities
for teaching and learning. In addition, UNESCO standards prescribe that individuals
can utilize the potential of information technologies for collaboration and information
sharing with colleagues to solve the problems they encounter beyond the basic compe-
tences of information technologies (UNESCO, 2008). Considering this situation, it is
thought that the SAMR model can improve technological competences based on stan-
dards through the task definitions of an activity at the Redefinition step and 21-century
learners’ collaboration and integrations of multiple applications.
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It is thought that this study will provide an insight into the future studies in terms
of exemplifying the evaluation of the technology integration into education with the
SAMR model and addressing it for the 21%-century learners within the context of
technological competences.
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Sinif 6gretmeninin sundugu 6grenme firsatlarinin ve bu sunumun nasil gergeklestirildiginin belirlenmesinin amaglandig
calismada bir 4. sinif 6gretmeni ile calisilmistir. Ogrenme firsatlarinin neler oldugunun yani sira nasil sunuldugu ya da
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tartismalari kullansa da, bu tartismalarin 6grenme firsatlari olusturmalari bakimindan yetersiz kaldiklari gézlemlenmistir.
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Abstract

This study aims to determine of learning opportunities provided by a classroom teacher to her students, and uses
the example of a 4th-grade teacher to do so. The types of learning opportunities and how they were presented by
the teacher were observed in detail in the classroom environment, within the framework of the classroom culture.
Qualitative research methods were used in this ethnographic case study. The data were collected by way of classroom
observations and semi-structured interviews and analyzed by descriptive and content-based analyses. It was observed
that the classroom teacher did not adequately present the learning opportunities that encouraged students to think
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Giris

Ogretmenin 6grencilerin diisiincelerini ortaya ¢ikarmasi ve buna gore dgretim sii-
recini planlamast 6grenme firsati olarak tanimlanabilir (Leatham, Peterson, Stockero
ve Van Zoest, 2015). Ogrencilerin, matematiksel diisiincelerini ortaya ¢ikarmak mate-
matik dersinin planlanmasinda ve etkili ders 6gretimi siirecinde dnemli bir role sahip-
tir (Fennema, Carpenter, Franke, Levis, Jacobs ve Empson, 1996; Leatham, Peterson,
Merrill, Van Zoest ve Stockero, 2016). Ancak bu matematiksel diisiinceyi ortaya ¢ikar-
mak tek basina yeterli degildir. Ogretmenin pedagoji ve alan bilgisini birlestirerek bu
matematiksel diisiinceyi firsata doniistiirmesi ve etkili ders isleyebilmesi i¢in 6grencile-
rine 6grenme firsatlari sunmasi beklenmektedir (Stockero ve Van Zoest, 2013).

Ogrenci diisiincelerinin 6ncelikle fark edilmesi, ortaya cikarilmasi ve bunun 6g-
retime yansitilmasi (Schoen ve Hirsch, 2003) 6grenme firsati olusturulmasinda ol-
dukea dnemlidir. Ogretmen 6@renciye sz hakki vererek, simif ici tartigmalar olustu-
rarak, grup calismasi yaptirarak (Zwahlen, 2014) 6grencinin ne digiindiigi ile ilgili
ipuglarina ulasabilir ve bunlar1 dogru zamanda ve 6grencinin ihtiyacina doniik olarak
kullanilirsa $gretmen dgrenme firsati sunabilir. Onemli olan grenme firsatinin dog-
ru zamanda sunulmasidir (Leatham, Peterson, Merrill, Van Zoest ve Stockero, 2016).
Dogru zamani belirlemek i¢in 6ncelikle yapilmasi gereken, ders 6gretiminde 6nemli
olan kavramlari belirlemek ve kazanimlara nasil ulagilacagini planlamaktir (Copes ve
Shager, 2003; Kahan ve Wyberg, 2003). Ogretmenler derslerini planlarken énemli
olarak gordiikleri bilgilerin 6grencilerinin diigiincelerini ortaya ¢ikarmaya yardimei
olup olmayacagima dikkat etmelidirler. Bir baska ifadeyle, derslerinde 6grencilere
toplama iglemini 6greten bir 6gretmenin bunu sadece islem olarak problem iizerinde
gostermek yerine, kavramsal olarak da 6grencilere agiklamasi gerekmektedir (Stoc-
kero, Peterson, Leatham ve Van Zoest, 2014). Bu kavram 6grenciye hem anlamli bir
sekilde aktarilmali hem de olas1 bir problem karsisinda bu kavramin kullanilmasi
saglanmalidir (Zwahlen, 2014). Soru soran bir 6grenciye direkt cevap vermek yeri-
ne tiim sinifin matematiksel diigiincesi belirlenerek tiim 6grencilere 6grenme firsati
olusturulmalidir (National Council of Teachers of Mathematics, 2014).

Stockero ve Van Zoest’e (2013) gore dgretmenin smifindaki 6grencilere 6grenme
firsat1 sunabilmesi i¢in {i¢ 6nemli kriter bulunmaktadir. Bunlar, 6grencinin matema-
tiksel diislincesini ortaya ¢ikarma, ortaya ¢ikarilan diisiincenin matematiksel olarak bir
dneme sahip olmasi ve son olarak da 6grenme firsatinin sunulmasi seklindedir. Ogren-
cinin matematiksel diisiincesinin ortaya cikarilmasinda 6grenciye ait sdzler veya ey-
lemler kullanilir. Ogretmen dgrencilerinin sdyledikleri ve eylemleri ile ilgili ¢ikarimlar
yapmak i¢in onlarin jestlerini, sozlii anlatimlarini ve yazili kaynaklar (tahtada soru
¢Ozlimil) kullanabilir. Ortaya ¢ikarilan matematiksel diisiince anlamli ve dersin hedef-
lerine uygun ise matematiksel dneme sahiptir denilebilir (Leatham, Peterson, Stockero
ve Van Zoest, 2015). Ogretmen de matematiksel olarak dneme sahip dgrenci diisiince-
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sini dogru zamanda kullanip 6grenme firsatina ¢evirebilir. Leatham, Peterson, Stockero
ve Van Zoest (2015), 6grencilerin diisiincelerindeki dnemli noktalar1 ortaya ¢ikararak
onlara sunulan matematiksel 6grenme firsatlarini 6grenci diisiincesini gelistirmede ma-
tematiksel olarak 6nemli olan egitsel firsatlar (Mathematically Significant Pedagogical
Opportunitiy to Build on Student Thinking- MOST) olarak isimlendirmistir.

Ilgili alan yazin incelendiginde 6grencilerin matematiksel diisiincelerini anlama-
ya, ortaya ¢ikarmaya yonelik ¢alismalar mevcuttur (Stein, Engle, Smith ve Hughes,
2008; Fredenberg, 2015; Wilson, Mojica ve Confrey, 2013; Schoen ve Hirsch, 2003).
Peterson ve Leatham (2009) 6grencilerin matematiksel diisiincesini kullanarak 6g-
retmen adaylarinin izledikleri yolun adimlarin incelemislerdir. Calisma sonucunda
O0gretmen adaylarinin 6grencilerin matematiksel diislincelerini kullanarak ogretim
stirecini yliriitmek i¢in, alan ve pedagoji bilgilerinin, pedagojik bilgilerinin eksik ol-
dugunu gérmiislerdir. Sonug olarak da 6gretmen yetistirme programlarinin 6grenci-
lerin matematiksel diisiincelerini degerlendirebilecek ve bu diigiinceleri kullanabile-
cek 6gretmenler yetistirecek sekilde glincellenmesini dnermislerdir.

Tung-Pekkan ve Kilig (2015) matematiksel 6grenme firsati lizerine 6gretmen adaylari
ile yaptiklar1 ¢alismada smnif gézlemlerine yer vermislerdir. Ug 6gretmen adaymm 6. si-
niftaki 6grencilerle kesirler konusunu ¢alisirken 12 ders videosu analiz edilerek, 6gretmen
adaylarimin 6grenme firsatlarini nasil belirledigini ve 6gretimi bu firsatlar iizerine nasil
yapilandirdigini incelemislerdir. Caligmanim sonunda dgretmen adaylarmim matematiksel
diistinceyi anlamaya c¢aligtiklart ancak bunun gelistirilmesi gerektigi sonucuna ulagmis-
lardir. Kilig (2016), 6gretmen adaylarmin fark etme becerilerini gelistirmeyi ve 6grenci-
lerin derinlemesine anlamalarini saglayan etkinlikler hazirlamay1 igeren 14 haftalik bir
ders tasarmmu ile alti 6gretmen adaymin verilen bir ders etkinligini 6. smnif 6grencileri ile
beraber igledikleri bir ¢alisma gergeklestirmistir. Calismada hem 6gretmen adaylarmin
hem de &grencilerin yazili goriisleri ve ders videolar: veri olarak kullanilnustir. Ogretmen
tematiksel diistinceleriyle ilgilendigi, bunu gerek¢elendirerek yazili raporlarda sunduklari
goriilmiistiir. Ancak bu calismada, dgretmen adaylarmin 6grencilerle iletisim halindey-
ken genellikle dgrencilerin matematiksel diistincelerini ortaya ¢ikarmak i¢in ugragmak
ve onlarm anlamalarini gelistirmek yerine daha ¢ok matematiksel diisiincelerini netlestir-
mek, aciklamak ve gerekcelendirmek i¢in sorular sorduklar1 goriilmiistiir. Dogan ve Kilig
(2019), matematik 6gretmeni adaylarinn bir y1l boyunca 6grenciler ile birlikte ¢alistig
bir aragtirma yapmislardir. Yapilan arastirmada 6gretmen adaylarmim pedagojik alan bil-
gilerini ve 6grencilerinin diisiincelerini fark etme becerilerini incelemislerdir. Caligmada
ogretmen adaylarmin 6grencilere dogru yanitlart sdylediklerini ve bunlar {izerinden ma-
tematigi anlama odakli karsilik verdiklerini gérmiiglerdir. Sonucunda 6gretmen adaylari-
nin smif iginde 6grencinin matematiksel diisiincelerini fark etmelerine ve bu diistinceleri
ogrenme firsatina ¢evirmelerine yonelik uygulamalar yapilmasini dnermislerdir.
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Ogretmen ya da 6gretmen adaylar ile yapilan ¢alismalardan farkl olarak Stein, Eng-
le, Smith ve Hughes (2008), sinif i¢inde 6grencilere verilen gorevleri ve bu gorevlerin
onlarin kavramalarina etkisini incelerlerken, Smith ve Stein (2011) sinif'igi tartigmalart
diizenlemeye yonelik caligmalarin ve smifta 6grencinin matematiksel diisiincesini ge-
listirebilmek i¢in sinif'igi tartismalarin 6nemli oldugu sonucuna varmiglardir. Leatham,
Peterson, Stockero ve Van Zoest (2015) matematiksel diistinmeyi saglayan 6nemli kri-
tik anlar1 belirledikleri ve 6gretmenin sundugu 6grenme firsatlar ile ilgili bir ¢erceve
olusturduklar1 ¢aligmalari alana 6nemli katkida bulunmustur. Bu ¢aligma da yukarda
bahsedilen ¢aligmalarla benzer sekilde genis bir 6grenci eylemi yelpazesini igermek-
tedir. Calismanin amact, bir siif 6gretmeninin matematik dersinde dgrencilerine sun-
dugu 6grenme firsatlariin ve bunlar1 nasil sundugunun tespit edilmesi, olusturamadig
o0grenme firsatlarini neden olusturamadiginin agiklanmasidir.

Yontem

Bir sinif 6gretmeninin 6grencilerine sundugu 6grenme firsatlariin agiklanmasi
amaciyla yapilan bu ¢alisma, arastirmacinin simif ortaminda uzun siire zaman gegir-
mesi ve siif ortamina dahil olarak veri toplamasi ile ger¢eklestirildigi igin etnografik
bir durum calismas1 uygulamasidir. Merriam’a (1998) gore etnografik durum c¢alis-
malar1 sosyal olgu ve durumlarmn, durum ¢alismalarina gére daha biitiinciil ve yogun
sekilde analiz edilmesine firsat tanir. Bu ¢aligma verilerin toplanmasi ve analiz edil-
mesi asamasinda dogal sinif ortaminda video ile kayit altina alinan matematik dersi
siuf etkinliklerinin yogun ve detayli gézlem siirecini icermektedir.

Calisma Grubu

Caligmada, amag ve kapsamla baglantili olarak birbirine benzer 6zellikler gdsteren
bireyleri kapsayan amagli 6rnekleme stratejilerinden (Patton 2002) kolay ulasilabilir
durum 6rneklemesi kullanilmustir.

Caligmaya baslamadan 6nce katilimc1 se¢imi i¢in farkli sosyo-ekonomik 6zellikler
gosteren ilkokullarda gorev yapan on smif 6gretmeni ile goriisiilmiis ve her bir 6g-
retmenin matematik dersi birer saat gozlenmistir. Derslerin gézlenmesindeki amag,
arastirma i¢in istekli olan 6gretmenin belirlenmesidir. Biitiin bu asamalardan sonra
caligmaya katilim konusunda istekli olan bir 4. sinif 6gretmeni ile ¢alisilmistir. Aras-
tirmaya katilan 6gretmen ¢alismada “Nil” ismi ile kodlanmustir. Nil Ogretmen, Egi-
tim fakiiltesinin Almanca 6gretmenligi programindan mezun olmus bes y1l Almanca
Ogretmeni, ardindan sekiz y1l Tiirk¢e 6gretmeni olarak gérev yapmistir. On yildir da
simif 6gretmeni olarak ¢aligmaktadir. Arastirmanin yapildigi sinif, 6gretmenin birin-
ci smiftan dordiincii sinifa kadar kesintisiz okuttugu ilk sinifidir.

Simif Cevresi
Sinif i¢indeki duvar panolarinda gozlem yapilan siire boyunca matematik dersiyle
iligkili bir etkinlik 6rnegine rastlanilmamistir. Sinifta var olan kitaplikta matematik
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dersi ile ilgili olarak, 6gretmenin kullandig1 kaynak kitaplar yer almaktadir. Ogrenci-
lerin oturma diizeni geleneksel oturma diizenidir. Geleneksel ve dgretmen merkezli
bu oturma diizeninde 6grencilerin oturus pozisyonlari tahtaya doniik ve arka arkaya
gelecek sekildedir. Bu oturma diizeni gozlem yapilan siire boyunca ayni kalmistir.

Arastirmaci Rolii

Etnografi ¢alismalari, arastirmacinin genis bir zaman dilimi i¢inde insanlarin gilinliik
yasamina gizli ya da agik bir sekilde dahil olma, orada neler oldugunu gézlemleme, soyle-
nenleri dinleme, sorular sorma, baska bir ifadeyle arastirmanin odagini olusturan biitiin ko-
nulara 151k tutabilecek verileri toplama stireglerini igerir (Hammersley ve Atkinson, 1995).
Aragtirmaci, etnografik bakis agisi ile veri toplarken ve verilerin analizinde bu siirecleri ta-
kip etmistir. Bu bakis agisiyla 6grencilerin matematiksel diisiincesinin olustugu zamanlar,
Ogretmenin bu 6nemli anlarda verdigi tepkiler, diger 6grencilerin durumlari, 6gretmenin
ders anlatimmda kullandig1 materyaller ve smif igindeki eylemleri biitiinsel olarak ince-
lenmistir. Arastirmaci 38 ders saati simf ortaminda bulunarak, matematik dersinde neler
yasandigini gézlemlemis, videoya kaydetmistir. Buna ek olarak sinif ortaminda gézlenenler
ve sOylenenler ile ilgili alan notlar1 almgtir. Biitlin bu siireglerde simf ortamindan etkilen-
mek her ne kadar kaginilmaz goriinse de aragtirmact miimkiin oldugunca objektif olmustur.

Veri Toplama

Verilerin toplanmasi siiresince ders gézlemleri, alan notlar1 ve gériigmeden yarar-
lanilmistir (Bloor ve Wood, 2006). Belirlenen 6gretmenin sinifi matematik derslerin-
de toplam 38 saat gozlenmis ve video ile kayit altina alinmistir. Sinif gézlemlerinde
uzman goriigi alinarak hazirlanmig bir kontrol listesi kullanilmistir (Ek-1).

Giivenirligi saglamak amaciyla ders gézlemlerinin ii¢ saati bir alan uzman ile birlik-
te gergeklestirilmistir. Ders gézlemlerinin sonrasinda 6gretmen ile yart yapilandirilmisg
bir goriisme yapilmistir (Ek-2). Goriisme sorular1 aragtirmaci tarafindan hazirlanmg
ve uzman goriisii alinarak goriisme formuna son sekli verilmistir. Gézlem, goriisme ve
alan notlarindan yararlanilarak veri toplama yontemi ¢esitlendirilmistir. Sinif gdzlem-
leri arastirmaci tarafindan gozlemler esnasinda alinan alan notlan ile desteklenmistir.
Farkli yollarla elde edilen veriler birbiriyle karsilastirilarak kontrol edilmistir.

Veri Analizi

On dort hafta (38 ders saati) ders gozleminden sonra veri doygunluguna ulasil-
mis ve verilerin analizine gegilmistir. Elde edilen veriler analiz dncesinde yaziya
dokiilmiis, sonrasinda gereksiz olanlar ayiklanmig ve genel temalar belirlenmistir.
Sonrasinda 6grenme firsati olarak tanimlanabilecek 6zellikler ya da durumlar siste-
matik bir sekilde kodlanmistir. Kodlarin olusturdugu oriintiiler aranmis ve belirlenen
orlintiiler ayrica yazilmistir. Belirlenen oriintiilerin 6grenme firsati olup olmadigina
karar verilme siirecinde Leatham, Peterson, Stockero ve Van Zoest (2015) tarafindan
olusturulan kavramsal ¢ergeve kullanilmistir.
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Bulgular

Sinif 6gretmenin olusturdugu ve 6grencilerine sundugu 6grenme firsatlarmin belir-
lenmesi amaciyla yapilan caligmada, gozlenen 38 ders saati i¢inde 6grenme firsatinin
sunuldugu ya da olusturulamadigi 132 durum tespit edilmistir. Bu durumlar Leatham,
Peterson, Stockero ve Van Zoest (2015) tarafindan olusturulan kavramsal ¢erceve
kullanilarak belirlenmistir (Sekil 1). Bunlardan 33 tanesinde 6gretmenin 6grencilerin
matematiksel diisiincesini ortaya ¢ikardigi, 12 tanesinde ise 6grenme firsati olusturdu-
gu goriilmiistiir. Ogrenme firsatlar1 matematiksel diisiinceyi ortaya ¢ikarip ¢ikarmama
kapasitelerine ve bunu hangi agilardan sagladigina gore kullanilan yontem ve teknigi
¢esitlendirme, sorgulama yaptirma, metaryal saglama, grup ¢alismasi yaptirma ve sinif
tartigmasi kullanma kriterleri ¢cercevesinde incelenmistir. Belirlenen kriterlere gore 6g-
retmen tarafindan olusturulan ve olusturulamayan durumlar asagida verilmistir.

Ogrencinin Matematiksel Diigiincesi (OMD)

Ogrenci Matematigi

Ggrencinin matematiksel disincesi
hakkinda cikanim yapilabiliyor mu? [GMD1] hay

Odrencinin matematiksel
‘ evet diigiincesinin ne oldudu
Matematiksel Nokta Bilinmemektedir.
Ogrencinin matematiksel digincesiile hayir
yakindan ilgili matematiksel nokta var
mi? [OMD2]

‘ evet

Matematiksel Onem (M)

Sinif Diizeyine Uygunluk
IMatematiksel nokta, ilgili simf
dizeyindeki (4. sinif}) dgrencilerin hayir
ulagabilecedi bir seviyede mi? ma1]

Ornek, matematiksel

' svet Bneme sahip dedgildir.

Ders Hedeflerine Uygunluk

Matematiksel nokta, dersin (matematik) hayir

hedeflerine uygun mu? [MG2]

l evet

Ogrenme Firsati (OF)

Agihm
Odrencinin ifadesi, entelektiel
bir ihtiyag olusturuyor mu? [OF1)

hay

Ogrenme Firsat
‘ evet olusturulmamgtir.

Zamanlama
Acihimi firsata cevirmek igin hayir

dogru zaman mi? [OF2]

J evet

Matematiksel
Ogrenme Firsats
(MOF)

Sekil 1. Matematiksel 6grenme firsati (MOF) kavramsal gercevesi (Leatham vd., 2015)

251



Higde ve Acar. ilkokulda Ogrenme Firsatlari

Ogretmenin Ogrenme Firsati Sundugu Ders Gozlemlerine Ait Bulgular

Ogretmenin 6grencinin matematiksel diisiincesini ortaya ¢ikarmaya calisarak
olusturdugu firsatlar, sorgulama yoluyla anlasilmayan problemi agikliga kavus-
turma (n=48), yanlis olan bir ¢6ziim lizerine 6grencinin matematiksel diisiincesini
ortaya ¢ikarma (n=3) ve yontem teknik cesitliligi (n=1) basliklar1 altinda goriil-
mustur.

Farkh Yontem ve Teknik Kullanma

Derslerinde problem ¢6zme konusuna agirlik veren 6gretmen, isledigi her bir konu
icin 6grencilerine bolca problem ¢ozdiirmiistiir. Gozlemlenen bir ders saatinde dgret-
men 6grenciler i¢in farkli yontemin kullanildig1 problem kurma ¢alismasina yer ver-
mistir. Boylelikle gézlemlenen diger derslere daha az katilim gosteren 6grenciler bu
derse katilim saglamustir. Ogrenciler birbirlerinin kurdugu problemleri gérme ve ¢dzme
firsat1 yakalamistir. Ogretmen kullandig1 aktif 6grenme yontemleri ile dgrencilerinin
matematiksel diislincelerini ortaya ¢ikarmaya yonelik 6grenme firsati sunmustur (Tab-
lo1).

Tablo 1
Farkl: Yontem ve Teknik Kullamilarak Sunulan Ogrenme Firsati

Ogrenme Firsati

Ogrenme Firsatinin Karakteristigi Farkli Yontem ve Teknik Kullanma

Sunulus Sekli Ogretmenin problem kurma caligmasia yer (Yontem)
vermesi
Daha az basarili 6grencilerin derse katilim (Aktif katilim)
gostermesi

Ogrencilerin birbirlerinin problemlerini gérme ve  (Karstlikli olma)
¢ozme firsat1 yakalamasi

Ogrencilerin matematiksel diisiincesinin ortaya (Matematiksel
¢ikmast Onem)

Gozlem verilerinden ve aragtirmacinin tuttugu alan notlarma bakildiginda derse
olan katilimin daha yiiksek oldugu, bu uygulamanin 6grencilerin derse olan ilgisini
artirdig1 ve kendi istekleri ile tahtaya kalkmalarini sagladigi goriilmiistiir.

Ogretmen: Simdi ben size sayi verecegim. Verdigim sayilarla kendiniz problem
yazabilirsiniz. Istediginiz gibi yazabilirsiniz. (Tahtada 168 %) Bu sayilart ister
biitiinden par¢aya, ister par¢adan biitiine giderek kullanabilirsiniz. Hadi bakalim
en giizel problemi kim yazacak?...

Talha: Ogretmenim ben dyle yaptim.
Murat: Ben de 6yle yaptim.

’

Emir: Ben oyle yapmadim...’
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Ders boyunca birden fazla deneme ile en giizel problemi kurmaya ¢alisan 6grencilerin

oldukea eglendigi goriilmiistiir. Diger derslerde bireysel soru ¢oziimil yapan dgretmen bu

derste problem kurma g¢aligmasi yaparak 6grenci merkezli bir etkinlige yer vermistir. Bu

sayede tahtaya kalkan 6grenciler kendi istekleriyle bunu yapmuslardir. Ogretmen sadece

problem olusturmalar1 konusunda 6grencilerine sozel ipuglart vererek sadece biitiinden par-

caya degil, parcadan biitiine giden problem olusturmalart beklentisini de dile getirmistir.

Yanhs Yapilan Coziim Uzerinden Ogrencinin Matematiksel Diisiincesini Orta-

ya Cikarma

Ogretmen yanlis ¢dziim yapan grencilere tahtada, diger 6grencilere de ydnelik

doniitler vererek dgrencinin matematiksel diisiincesini ortaya ¢ikarmayi1 amaglayan

O0grenme firsatlari olusturmustur.

Tablo 2
Ogrencinin Yanhs Coziimii Uzerine Sunulan Ogrenme Fursat:

Ogrenme Firsatimin Karakteristigi - Problemin Yanhs Coziimii

Sunum Sekli  Firsat-1 Firsat-11 Firsat-111

1. Asama Ogrencinin problemi yanlis ~ Ogrencinin yanls ¢oziim Ogrencinin say1 vererek
cevaplamast yapmasi problemi yanlig ¢cozmesi

2. Asama Ogretmenin diger Ogretmenin sozel 6rneklerle  Ogretmenin diger

ogrencilere ¢ozliim hakkinda somutlastirma yapmasi
sorular sormast (Katilim)

3. Asama Coklu temsil Ogretmenin 6grenci
kullanimlarindan sekil ile ¢Oziimiine iliskin farkl
gosterimin kullanilmasi ornekler vermesi
(Somutlastirma)

4. Asama Ogrencilerin matematiksel Ogrencilerin matematiksel
akil yurtitmesi akal yiiriitmesi

ogrencileri siirece dahil
etmesi

Smif'i¢i tartisma ortaminin
olugmast

Ogrencilerin matematiksel
akil ylriitmesi

Tahtada ¢6ziimii yanlis yapan bir 6grenci i¢in 6gretmenin diger 6grencileri siirece

katmasiyla olusturulan 6grenme firsatlar1 (Tablo 2) bireysel gibi goziikse de derse

aktif katilim gosteren 6grencilerin tamamina hitap etmistir.

13

Ogretmen: Talha bu soru icin sen gel bakalim. Hangi dogal sayimn 1/3 'inin 27

eksigi 81 eder?

Ogretmen: Hangi dogal say: dedigi icin hemen bilinmeyen sayt yapmalisin.

Talha: Ogretmenim suraya 27 mi yaziyorum.

Ogretmen: Evet. Seklini ¢iz.

Talha: Eksigi dedigi icin ters iglem 81 ile 27 yi topladim. 108.

Ogretmen: Evet.
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Talha: Ugte biri 108 ise bu sayiy1 3’e mi bélecegiz? (Talha bélme islemi yapiyor)
Ogretmen: Cocuklar, sizce Talha nin bu yaptigi islem dogru mu?

Emir: Yanhs 6gretmenim. Carpma yapmalrydi.

Ezgi: Yanhs 6gretmenim.

Ogretmen: Neden 3 ile carpmasi gerekirdi?

Murat: 1/3°i 108 ama soruda tamamini soruyor. Bu nedenle ¢carpma yapmasi gerekir.

Ogretmen: Talha bak. Bu sekilde bir parca yani 3 parcadan bir tanesi 108 mis.
Tamamint nasul bulurum? (Bir biitiinii ice bolerek gésterdi)

Talha: Anladim. Carparak.

Ogretmen: Evet Talha. Neden carpiyormusuz.

5

Talha: Ogretmenim ciinkii tamamini istiyor ...’

Yanlis ¢6ziim yapan 6grenci siniftaki diger 6grencilerin siirece katilmasi ve 6gret-
menin ¢oklu temsil kullanimlarindan sekil ile gdsterimi tercih etmesi sorunun ¢o6zii-
miini anlamistir.

Ogrencinin yanls ¢dziimii {izerinden sunulan diger 6grenme firsati, dgretmenin
¢Oziim ile ilgili agiklamalar yaparak 6grencilerin diisiinmesini saglamaya baglamasi
ile olusturulmustur (Tablo 2).

Emir: Ogretmenim 45 degil mi?

Ogretmen: Cocuklar, bir tarla diigiiniin. Domates tarlasi. Bu tarlada is¢iler var.
Domates topluyorlar. 5 is¢i varken mi daha kisa siirede toplarlar, yoksa 10 is¢i
varken mi?

Emir: Anladim 6gretmenim, 10 is¢i varken.

Ezgi: Aslinda ogretmenim ben bir tane soru soracagim. Simdi eger 10 is¢i
18 saatte yapiyorsa, 5 is¢inin ne kadar siirede yaptigini bulmak icin 2 ile mi
carpariz?

Ogretmen: Evet Ezgi. Ciinkii is¢i sayist 2 kat azalmis. Bu yiizden is 2 kat daha ge¢
stirede biter. Bakin mesela bir is var. Ben tek basuma 10 giinde bitiriyorum, ama
bir kisi daha bana yardim etse 5 giinde bitiririm. Ama ikimiz ayni ¢alisma tempo-
sunda olacagiz. Ben Emir ve sana bir ig verdim 5 giinde bitireceksiniz. Ama Emir
hastalandi. Sen tek basina yaparsan?

Ezgi: Anladim ogretmenim. O zaman 10 giinde biter.”
Ogretmen sorunun daha iyi anlasilabilmesi i¢in domates tarlasini 6rnek vererek

somutlastirma yapmistir. Yanlis soru ¢0ziimii iizerine sunulan bir diger 6rnekte tah-
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taya ¢ikmak i¢in istekli olan ancak ilk olarak say1 vererek soruyu ¢dzememis olan
ogrenciye, diger 0grencilerin fikir vermeleri ile interaktif hale gelen bir 6grenme
firsatindan bahsedilebilir (Tablo 2). Ogretmen bu siirecte pasif ancak yonlendirici
bir rol edinmistir. Bu rolle baglantili olarak 6gretmen diger 6grencileri de problem
¢Ozme siirecine dahil ederek kiiciik bir sinif tartismasi olusturmus ve d6grencilerinin
akil yiiriitmelerini ortaya ¢ikarmaya calismistir. Bu durum 6grencilerin 6grenmesi
icin olusturulan bir firsattir.

[
.

Pelin: Ogretmenim ben sayi vererek ¢ozecegim bu soruyu.

Ogretmen: Olur. Bu da bir yontem. Sorulari farkl yollardan ¢ozebilirsiniz.
Pelin: 9 sayisini 100 ile ¢arparim. 900.

Ogretmen: Evet. Sonra?

Pelin: 900°ii 4° bélerim. 225.

Mete: Ogretmenim ama 100’ii 4’e béliince 225 ¢ikmaz ki.

Ezgi: Ben de anlamadim. Nasil 225 oldu?

Emir: 225 degil ki.

Ogretmen: Pelin, 2 sayisini verip ¢z bakalim. (diger 6grenciler ¢oziimiinii anlatir)...”

Anlasilmayan Problemi Sorgulama Yoluyla Acikhga Kavusturma

Ders gozlemleri sirasinda 6gretmenin sorgulama yoluyla 6grencilerin anlamadik-
lar1 problemi netlestirerek Ogrencilerin matematiksel akil yiirlitmelerini anlamaya
calistig 8 farkli durum gozlenmistir.

13
.o

Ezgi: Ogretmenim benim anlamadigim bir sey var.
(Ogretmen videoyu durdurdu).
Ogretmen: Sor bakalim Ezgi.

Ezgi: 0,8 sayisinda 8’in basamak degerini bulmak i¢in neden 0, 1x8 yapti onu an-
lamadim. Bence mantiksiz. 1 ile carpmast lazim.

Ogretmen: Ezgi, gel bakalim tahtaya. 1 ile 8 i ¢arp.

(Ezgi bir ve sekizi ¢arpti ve sekiz buldu.)

Ogretmen: Simdi de 0,1 ile 8’i carp bakalim. Ka¢ buldun?

Ezgi: Sifir tam onda sekiz.

Ogretmen: Bak bize sayiyi verdi. Bu ikisinin arasinda ¢ok fark var.

Imm evet. Simdi anladim 6gretmenim.
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Ogretmen: Sekiz buldun ya, o tam elma demektir. Ama 0,8 bir elmay1 10 par¢aya
béliip 8 parcasint yemek demektir. Ikisi birbirinden farkl.”

Bu durumlarda 6gretmen anlasilamayan probleme farkli bir bakis agisiyla bakilmasin
saglamistir. Yukarida bahsedilen durumlar diginda 6gretmenin dgrencilerine firsat sun-
madig1 ya da sunamadigi durumlar ders gozlemleri dikkate aliarak agagida verilmistir.

Ogrenme Firsatimin Sunulmadigi Ders Goézlemlerine Ait Bulgular

Ogretmenin dgrenme firsati olusturmadigi durumlarda dikkat ¢eken en Snemli
durum &grenciye soru ¢oziimii esnasinda hangi iglemi yapacaginin dogrudan soylen-
mesidir.

“...Evet, soruyu okudun. Simdi toplama islemi yapmalisin...”

Bu uygulama ile 6gretmen 6grencilerinin diisiinme islemlerini engellemis, 6gren-
cileri fakli konu ve durumlarla ilgilenmeye itmistir. Clinkii 6grenci ¢aba gostermek
i¢in hi¢bir zorunluluk hissetmemistir.

Buna ek olarak sinif i¢inde daha az basarili 6grencilerin problem ¢dziimiinii gergek-
lestiremedigi durumlarda Nil Ogretmen’in sinirli bir tavir sergiledigi de gozlenmistir.

“...Bu kadar tekrar yapiyorum. Hala ¢6zemiyorsun. Pes yani. Sdylesene nasil ¢6-
zecegiz! Beni hi¢ dinlemiyorsun. Yapamadin yine soruyu...”

Bu durum, 6gretmenin 6gretim yapmada sorun yasadiginin da bir gostergesidir.
Ogretmen ve dgrencilerin 6grenmesi igin de sorun olusturan durumlarda sinifin aktif
ve iyi d6grencilerinin benzer soru stillerini hemen ¢oziip yerlerine oturduklar gézlen-
mistir. Ogretmen bu esnada soruyu tahtada ¢dzen dgrenciye ya da tahtadaki 6gren-
ciye herhangi bir soru yoneltmemistir. Bu durum 6grenmeyi desteklemekten ziyade
ogrencileri 6grenme iglemi ile mesgul olmaktan uzaklastirmigtir.

Ogretmen dgrenme firsati sunmadig1 zamanlarda,
* Ogrenciye soru ¢Oziimii esnasinda hangi islemi yapacagini sdylemis,

» smifindaki aktif ve matematikte iyi bir 6grencinin yaptigir dogru ¢o6ziimiin ardin-
dan hemen bir baska soruya ge¢mis,

» matematik dersinde iyi performans géstermeyen 6grencilere zaman zaman olum-
suz bir tutum sergilemistir.

Ogretmen ile Yapilan Goriismelerden Elde Edilen Bulgular

Nil Ogretmen ile yapilan ve 25 dk goriisme verileri degerlendirilmis ve bulgular,
‘ders isleyisi’, ‘kullanilan yontem ve teknik’ ve ‘sinif ortami’ ana basliklarinda ortaya
konmustur.
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Ders isleyisi
Ogretmen oncelikli hedefinin dgrencilerindeki matematik korkusunu yenmek ol-
dugunu, derslerini de bu dogrultuda isledigini soylemistir.

“...Benim temel amacim ogrencilerimdeki matematik korkusunu yenmek. Biliyorsu-
nuz, ¢ocuklarin genelinde matematik dersine karsi korku oluyor. Ben en basindan beri

(1. siniftan beri) bunu yenmeye ¢alistyorum.”

Ogretmene bu korkuyu ortadan kaldirmak i¢in derslerinde hangi yéntem ve tek-
nikleri kullandig1 soruldugunda ise somutlastirma yaptigini ifade etmistir. Bu ifade
Ogretmenin bazi problemlerin ¢dzlimiinde somutlastirma yaptig1 goézlem sonuglari-
n1 da (Tablo 2-Asama 3) desteklemektedir. Ancak bu durum siirekli goriilmemistir.
Kendisiyle yapilan goriismede 6gretmen, d8rencilerinin sinif seviyesinden dolay1 so-
mutlastirmay azalttigin ifade etmistir.

“...Ben matematik problemlerini hikaye ile anlatryorum. Kurali ¢ogu zaman onla-

’

ra (6grencilerine) bulduruyorum. Somutlagtirma yapryorum...’

“...Gegtigimiz yillarda pasta, elma, ceviz ¢ok getiriyordum. Pizzayt dilimliyor-
duk. Materyaller vardi. Ama artik ¢ocuklar 4. sinif oldu. Bu sebeple simdi getirmi-

5

yorum...’

Nil Ogretmen dgrencilerinin matematik dersindeki basarisini onlarin zekalari ile
iliskili buldugunu ifade etmistir.

“...Ogrencilerim matematik dersini seviyor. Ama tabi bunun zeka ile de alakas:
var. Eger siifimda 6grenemeyen ¢ocuk varsa bunu onun zekdasina baglayip durumu
kabulleniyorum...”

Ki kurdugu bu baglanti, ders islemesine yonelik yerine getirmesi gereken gorevle-
re yonelik hissettigi sorumlulugu azaltmaktadir.

Yontem ve Teknik Kullanimi
Derslerinde kullandig1 yontem ve tekniklere yonelik sorulan soruya Nil Ogretmen,
daha ¢ok yaparak-yasayarak 6grenmeyi tercih ettigini soyleyerek cevap vermistir.

“...Ben yaparak-yasayarak 6grenmeyi 6n planda tutuyorum. Ogrenciler éyle daha
kolay ogreniyor. Drama da yapryorum...”

Bunu ise, 0grencilerin yaparak yasayarak daha kolay ogrendikleri i¢in yaptig
aciklamasiyla gerekcelendirmistir. Ogretmen, derslerinde drama teknigini kullandi-
gin1 da sdylemis ancak yapilan ders gozlemlerinde, plansiz olarak aninda gelisen
birka¢ canlandirma etkinligi disinda drama tekniginin kullanilmadigi goriilmiistiir.
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Sinif Ortam

Ogretmen, kendisine simif ortamu ile ilgili sorulan soruya cevap verirken sevgi or-
taminin baskin oldugunu ve bu yiizden 6grencilerinin sinifta rahat hareket ettiklerini,
anlamadiklar1 bir soru ya da konu oldugunda bunu rahatlikla ifade edebildiklerini
dile getirmistir. Ogretmen 6grencilerini derste tutmak igin ders baglangicinda dans
ettirdigini, 6grencilerinin de ders sirasinda siirekli aktif olduklarini sdylemistir. Og-
renmelerinin ger¢eklesmedigi durumlarda bol bol tekrarlar yaptirdigini dile getirmis,
bu durum ders gozlemlerinde de goriilmiistiir.

“...Ben 6grencilerim dgrenene kadar bol bol tekrar yaptyorum...”

Ancak o6gretmenin derslerinde oncelik verdigi nokta ¢6ziilmesi gereken konuyla
ilgili matematik problemlerinin ¢6ziilmesi ve ders isleyisinin bu ana amag etrafinda
sekillendirilmesidir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bir sinif 6gretmeninin 6grencilerine sundugu 6grenme firsatlarinin incelendigi bu
caligmada, Leatham, Stockero, Peterson ve Van Zoest (2015)’in matematiksel 6gren-
me firsatlaria yonelik olusturduklar1 kavramsal ¢er¢eve temel alinmistir. Bu temel
cergeve dogrultusunda dgretmenin sundugu her bir 6grenme firsati, sinifin ekolojik
yapisi dikkate alinarak tartigilmistir.

Leatham, Peterson, Merrill, Van Zoest ve Stockero (2016), 6grencilerin matematiksel
diistincelerini kendi kendilerine ifade etmeyeceklerini, 6zellikle anlamadiklart bir nokta-
da ya da yanlis yaptiklari bir ¢6zlim sirasinda sahip olduklar1 matematiksel diisiinceyi or-
taya ¢ikarmanin daha kolay oldugunu 6ne siirmiiglerdir. Bu nedenle 6gretmen tarafindan
olusturulacak bir 6grenme firsati daha ¢ok 6grencinin anlamadigi bir nokta oldugunda
ya da yanlis bir ¢6ziim yaptiginda ortaya ¢ikmaktadir. Ders anlatimini bir video {izerin-
den sunus yoluyla gerceklestiren 6gretmen, dgrencisinin anlamadig bir noktayi acikliga
kavusturmaya calisarak 6grencisinin 6grenmesi i¢in bir firsat olusturmustur Bunu yapar-
ken oncelikle 6grencinin matematiksel kavramlar ¢er¢evesinde ne diisiindiigiinii ortaya
¢ikarmis ve onun anlamadig1 noktay1 anlamast i¢in dreklendirme yaparak, 6grencinin
yanlig bir kavramsal diisiinceye sahip oldugunu fark etmesini saglamistir. Ancak bu 6g-
renme durumu bireysel diizeyde kalmis, sadece soruyu soran 6grenciye doniik anlatimlar
gerceklestiren 6gretmen, diger 6grencileri siirece dahil etmeyi basaramamistir. Bu durum
Ogrencisinin matematiksel diigiincesini ortaya ¢ikararak firsat olustursa bile 6gretmenin
bu firsat1 sinifin geneline tagimadigimin ve daha az bagarili 6grencilerin 6grenmeleri i¢in
risk alabilecekleri durumlardan uzak durdugunun gostergesidir.

Ogretmenin etkili bir ders yapabilmesi igin, dgrencilerinin matematiksel diisiin-
celerini farkedebilmesi gerekir (Smith ve Stein, 2011). Ogrencinin diisiincesini ma-
tematiksel kavramlar ¢ergevesinde ortaya ¢ikarabilmek ve bunu 6grenme firsatina
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¢evirebilmek ise emek isteyen bir siiregtir. Bunun i¢in 6gretmenin sinif iginde farkli
O0gretim yontem ve tekniklerine yer vermesi, grup ¢alismasi yaptirmasi, siif i¢i tar-
tigmalar1 kullanmasi gerekmektedir, ¢linkii bu etkinlikler 6grencilerin nasil diisiin-
diigiinli anlayabilmek i¢in olduk¢a uygundur. Ancak Stockero, Peterson, Leatham
ve Van Zoest (2014) smif i¢indeki 6grencilerin diisiincelerinin anlagilmasinin her
zaman etkili bir matematik 6gretimi ile sonuclanmadigini ifade etmektedir. Bu yiiz-
den sinif i¢inde yontem ve teknik ¢esitliligi olusturamayan, smif tartismalarina yer
vermeyen Ogretmenin dgrenme firsati olusturma olasilig1 azalmaktadir.

Calismada yapilan gozlemlerde sinif i¢inde olusturulan tartisma ortamlarinin, mate-
matik problemlerinin ¢oziimiinde elverisli bir ortam sagladigi ve bunun 6grenme firsa-
tia doniistiiriilebildigi gdzlenmistir. Literatiirdeki ¢alismalara bakildiginda (Stockero,
Peterson, Leatham ve Van Zoest, 2014; Stockero ve Van Zoest, 2013; Leatham, Peter-
son, Merrill, Van Zoest ve Stockero, 2016) sinif i¢i tartismalarin ve grup ¢alismalarinin
farkl amaglar igin kullanildig1 gériilmektedir. Ogretmen grup calismalarini ve sinif
tartigmalarini bu ¢alismada her zaman 6grenme firsati olusturmak i¢in degil, matematik
dersinde daha az basarili olan 6grencileri 6grenme siirecine dahil edebilmek i¢in kul-
lanmaktadir. Bunu yaparak dgrenme firsat1 sunmas1 bunun dogal sonucudur. Ogretmen
bunu yaparken kavramsal bir ¢er¢eveye ihtiyag duymaktadir (Stockero, Peterson, Le-
atham ve Van Zoest, 2014; Leatham, Peterson, Merrill, Van Zoest ve Stockero, 2016).

Ders anlatimlar: sirasinda dgretmen 6grencilerine say1 olarak fazla 6rnek sunmusg
ancak problemlerin ¢6ziimil esnasinda dgrencilerinin ortaya koydugu matematiksel
diisiinme siireglerine dikkat etmeden sonuglara odaklanmistir. Ogretmenin nicelikten
¢ok nitelige onem vermesi ve problemlerin ¢éztimlerinde ni¢in sorularina cevap bul-
mas1 onemlidir (Stockero, Peterson, Leatham ve Van Zoest, 2014). Bunu yaparken
de 6gretmenin 6grencinin matematiksel kavramlar ¢ergevesinde diisiincelerini dogru
zamanda ve dogru sekilde kullanarak dersi yapilandirmas: gerekir (Stockero, Peter-
son, Leatham ve Van Zoest, 2014; Leatham, Peterson, Stockero ve Van Zoest, 2015;
Leatham, Peterson, Merrill, Van Zoest ve Stockero, 2016). Bu agidan d6gretmenlerin
Ogrenciye problemin ¢oziimiinli dogrudan sdylemesi yerine dersi 6grencinin mate-
matiksel diisiincesi tizerine kurarak yapilandirmasi 6nemlidir (Leatham, Peterson,
Stockero ve Van Zoest, 2015). Ancak bu arastirmada oldugu gibi 6gretmenin 6g-
rencilerinin matematiksel akil yiiriitmelerini ortaya ¢ikarmasi kolay degildir, bunu
yapabilmek i¢in onlarin jest, mimik ve ifadelerini anlamlandirmak gerekir (Leatham,
Peterson, Stockero ve Van Zoest, 2015; Anthony, Hunter ve Hunter, 2015).

Calismada gozlendigi gibi 6gretmen 6grencilerinin matematiksel diisiincelerini an-
lamaya ¢aligsa bile, bunlarin ancak az bir kismini (12 tanesini) 6grenme firsatina ge-
virebilmistir. Bunun sebebinin 6gretmenin var olan olumlu durumu dgrenme firsatina
nasil ¢evirecegini bilememesi ya da problem {izerinde konusma ve tartigmanin gerek-
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siz oldugunu diisiinmesinden kaynakli olabilecegi kendisiyle yapilan goriismeden de
cikarilmistir. Ogretmen ayni zamanda tartisma ortaminda olusan kaostan dolay: sinif
kontroliinii kaybedecegini diisiinmektedir, bu yiizden 6grenme firsat1 sundugu durum-
larda siniftaki diger 6grencilere s6z hakki vermis, onlar1 siirece dahil etmistir fakat grup
caligmalarimi ve sinif i¢i tartigmalar1 6gretim siirecinde kullanmamagtir.

Calismada tespit edilen &gretmenin &grencilerinin matematiksel diistinceleri-
ni fark etme ve bunlari 6grenme firsat1 olarak sunabilme konusundaki eksiklikleri
alandaki bazi ¢aligmalar tarafindan da desteklenmektedir (Jacobs, Lamb ve Philipp,
2010; Tyminski, Land, Drake, Zambak ve Simpson, 2014). Jacobs, Lamb ve Phi-
lipp (2010) 6gretmenlerin dgrencilerin matematiksel akil ytriitmelerini fark etme
durumlarini ve gelistirdikleri stratejileri inceledikleri ¢alismalarinda 6gretmenlerin
Ogrencilerinin matematiksel diistinmelerini etkili bir sekilde kullanarak 6grenme fir-
satina ¢evirebilme oranlarini ancak yiizde on li¢ (%13) olarak bulmuslardir. Caligma-
da, o6grencilerin matematiksel diisiinmelerinin ortaya ¢ikarilmasinda 6gretmenlerin
¢ok sorun yasamadiklari, ancak bu durumlarin firsata ¢evrilmesinde problem oldugu
vurgulanmistir. Bu ¢aligmada da 132 ders gbzleminin ancak 12 tanesinde 6grenme
firsatlarinin olusturuldugu goérilmistiir (%9,09). Olusturulan 12 6grenme firsatinin
8 tanesinde soru ¢oziimii esnasinda dgrenci ya soruyu anlamamistir ya da ¢oziimiin
ilk adiminda hata yapmistir. Calismada 6gretmenin dgrencilerinin matematiksel akil
yliriitmelerini ortaya ¢ikarmada eksik kalmasinin sebeplerinden bir tanesi kendisiyle
yapilan goriismeden de anlasildigi izere lisans egitiminin yabanci diller 6gretmenligi
olmasidir. Ogretmenler dgrencilerinin bilmedikleri konular hakkindaki eksiklikleri-
nin farkina varmali, 6gretmen adaylar1 da bunlarin farkina varabilmeleri i¢in yeterli
donanima sahip olmalidirlar (Kilig, 2016).

Ogretmenlerin dgrencilerinin matematiksel akil yiiriitmelerini gelistirmek igin
dersi planlamalar1 (Wilson, Mojica ve Confrey, 2013), ders i¢in bir plan hazirlamala-
r1 ve derse hazir olarak gelmeleri beklenmektedir (Fennema, Carpenter, Franke, Levi,
Jacobs ve Empson, 1996; Peterson ve Leatham, 2009; Leatham, Peterson, Merrill,
Van Zoest ve Stockero, 2016). Ancak yapilan gézlemlerde 6gretmenin dersine yeteri
kadar hazir ve planli gelmedigi goriilmiistiir. Bunun sebebi kendisine soruldugunda
‘4. smif 6gretmeni oldugu ve bu smif diizeyine gelene kadar dgrencilere gereken
bilgilerin zaten verildigi’ cevabini vermistir.

Fredenberg (2015), yaptig1 calismada &gretmenin problemleri, dersteki anlik etkin-
liklerle, gercek yasamla iliskilendirerek amaca uygun olacak sekilde sunmasi gerektigi-
ni 6ne siirmektedir. Fakat bu arastirmada 6gretmenin sinif i¢inde anlik diizenlemeler ve
yonlendirmeler yapma konusunda eksik oldugu goriilmiistiir. Fredenberg (2015) ti¢ farkl
siif 6gretmeninin 6grencilerin matematiksel diisiinmelerini temel alarak derslerini na-
sil planladiklarini inceledigi ¢aligmada, 6grencilerin matematiksel diisiinmelerinin temel
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alinarak hazirlanan etkinliklerde 6grencilerin bireysel 6zelliklerinin de dnemli oldugu so-
nucuna ulasmstir. Halbuki bu ¢alismada etkinlikleri daha ¢ok basarili 6grencileri secerek
yaptigi goriilmiistiir. Bu ¢aligmada 6gretmen, sinifinda matematikte daha az performans
gosteren dgrencilerinin bu durumlarmi kabul ettigini, ¢linkii bunun zeka ile ilgili oldugunu
diistindiiglinii ifade etmistir. Soru ¢6ziimlerinde ve ders isleyisinde 6gretmenin siniftaki
bireysel farkhiliklar dikkate almamas1 énemli bir eksikliktir. Ogretmenlerin derslerinde
farkli metotlar kullanarak 6grencilerin matematiksel diisiinmelerini somutlagtirmalari ve
ortaya ¢ikarmalar1 beklenmektedir (Leatham, Peterson, Merrill, Van Zoest ve Stockero,
2016). Ogretmen farkli yontem ve teknik kullanimina yer vermemis, planli olmayan can-
landirmalar yaptirmaktan dteye gitmemistir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin yontem ve
teknik cesitliligi saglamasi 6grenme firsati olusturmalarina imkan saglayacaktir.

Bu aragtirmada 6gretmenin matematik dersinde sundugu 6grenme firsatlari ve bun-
lar1 nasil sundugu incelenmistir. Matematik dersindeki kavramsal ¢ergeve kapsaminda
olusturulan 6grenme firsatlarinin bagka derslerde de incelenmesi 6nerilmektedir.
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Extended Summary

Introduction

‘Opportunity to learn’ is defined as the teacher’s ability to assess the students’
thoughts and plan the teaching process accordingly (Leatham, Peterson, Stockero,
and Van Zoest, 2015). Revealing the students’ mathematical thinking has an im-
portant role in planning the mathematics course and creating an effective teaching
process (Fennema, Carpenter, Franke, Levis, Jacobs, and Empson, 1996; Leatham,
Peterson, Merrill, Van Zoest, and Stockero, 2016). However, only revealing math-
ematical thinking is not enough to create learning opportunities. Instead of this, the
teacher should turn mathematical thought into an opportunity by combining peda-
gogy and field knowledge. In other words, the teacher is expected to offer learning
opportunities to her students to facilitate further effective teaching (Stockero and Van
Zoest, 2013). The teacher needs some clues about what the students think in order to
create an appropriate learning opportunity. In addition, when planning their lessons,
teachers can concentrate on assessing whether the considered knowledge is important
for revealing the students’ thoughts. The aim of this study is to evaluate the learn-
ing opportunities that a classroom teacher presents to her students in a mathematics
course and to investigate why she missed some opportunities.

Conceptual / Theoretical Framework

The study is based on the conceptual framework outlined by Leatham, Peterson,
Stockero and Van Zoest (2015), who identified the important points in the students’
thinking and complied them as the Mathematical Learning Opportunities (MOST).
The first is the student’s mathematical thinking, the second is the mathematical sig-
nificance, and the third is the opportunity to learn. The main feature of this conceptu-
al framework is that it is student-centric, i.e., it focuses on the student’s mathematical
thinking. It is important that the students’ thinking is mathematically meaningful.
Further, the teacher should also present the learning opportunity at the right time. To
understand whether a situation created in the course is an opportunity to learn, it must
provide students with some opportunities. This conceptual framework can be used in
classroom practices and observations in different ways. However, if the classroom
practices are based solely on the students’ mathematical thinking, MOST can be said
to be an effective solution to the dispensing of learning opportunities.

Method

This study was conducted using the ethnographic case study method, which was
used to explain the learning opportunities offered by a classroom teacher to her stu-
dents. This study included a large sample of classroom activities, which was col-
lected via an intensive and detailed observation process that was undertaken using
recorded video clips. The ethnographic point of view was used during data collec-
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tion and analysis, where the single teacher’s and her 28 students’ behaviors in the
classroom were taken into consideration. A total of 38 hours were spent observing
the mathematics course during the classroom observations. A checklist based on a
few experts’ opinions was prepared for the more systematic evaluation of classroom
behaviors. To ensure reliability, 3 hours of course observations were conducted by
one field specialist. In this research, data triangulation was done using different data
collecting techniques, such as observation, interviewing, and taking field notes. Sub-
sequently, the features or situations occurring in the classroom, which had potential
for increased learning opportunities, were coded systematically. Then, the patterns
formed by the codes were determined and the identified patterns were written sepa-
rately according to the Leatham, Peterson, Stockero and Van Zoest (2015) conceptual
framework. Thereafter, the process of deciding whether the identified patterns had an
opportunity to learn was carried out.

Results and Discussion

Within the scope of this research, the learning opportunities created in the mathe-
matics classroom in terms of mathematical thinking and how they provided for stu-
dents were examined. In order to determine the opportunities offered by the classroom
teacher to her students, 132 cases were identified, out of which 38 learning hours
were presented. The teacher revealed the students’ mathematical thinking in 33 cases
and created opportunities to learn in 12 of them. The learning opportunity created by
the teacher in the process of revealing mathematical thinking was examined within
the framework of the criteria that was used to diversify the methods and techniques
used, i.e., to question, provide material, create methods of group work, and to use
class discussions. The teacher thereby created opportunities to learn to develop the
mathematical thinking of the students. The learning opportunities include, ensuring
the technical diversity of the methods (n = 1), revealing the student’s mathematical
thinking towards an incorrect solution (n = 3), and clarifying a problem that was not
understood by questioning (n = 8). As a result of these observations, it was seen that
the teacher created the opportunity to learn in 12 different situations. In cases where
the teacher was not able to provide a learning opportunity, it was seen that the student
still exhibited mathematical thinking, but did not get offered a learning opportunity.

The observations of the mathematical course revealed that the teacher did not have
enough experience on how to reveal the students’ mathematical thinking and how to
turn these their thoughts into learning opportunities. The teacher was unaware that
group work had a potential for creating chaos, and how to turn it into a stimulating
environment to create learning opportunities. When the studies in the literature were
examined (Stockero, Peterson, Leatham and Van Zoest, 2014; and Leatham, Peter-
son, Merrill, Van Zoest and Stockero, 2016), it was seen that classroom discussions
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and group works may be used for different purposes. In this study, the teacher used
group work and class discussions to involve less successful students in the learning
process, but she did not use these activities to further create learning opportunities.

This is the natural consequence of creating opportunities to learn. In doing this, the
teacher should try to reveal and understand the mathematical thinking of the student.
To do this, the teacher needs a conceptual framework (Stockero, Peterson, Leatham
and Van Zoest, 2014; and and Leatham, Peterson, Merrill, Van Zoest and Stockero,
2016). In their study, Fredenberg (2015) examined how three different elementary
school teachers planned their lessons based on the students” mathematical thinking
and concluded that students’ individual characteristics were also important in per-
forming activities based on the students’ mathematical thoughts. In this study, it was
seen that the teacher asked the students to solve some mathematical problems indi-
vidually on the blackboard, but she generally only selected the successful students for
this activity. For creating the learning opportunities, teachers are expected to embody
and help the students’ mathematical thinking to emerge by using different methods
in their classes (Leatham, Peterson, Merrill, Van Zoest and Stockero, 2016). Howev-
er, in this case, the teacher did not use different methods and techniques and did not
move to methods beyond making unplanned animations.

Conclusion and Recommendations

Although the teacher solved many mathematical problems, she was able to offer
very few learning opportunities, because it was seen that she lacked in recogniz-
ing the mathematical thinking of her students. Therefore, it is believed that teachers
should be prepared for well-structured courses and should create learning opportu-
nities within these courses. Further, teachers should be required to bring out their
students’ mathematical ideas by using different teaching methods in their lessons.

Based on these results, it is suggested that teachers should plan their lessons after
including different teaching methods, such as group work and discussions, to reveal
the mathematical thoughts of their students and provide them with suitable learning
opportunities.
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EK-1. Ogrenme Firsatlarina Yonelik Kontrol Listesi
Swifin Ekolojik Yapisi (Fiziksel ve Duygusal Yapi):

Ogrencilerin Yaptig1 Isin Niteligi (Buraya 6grencilerin o anda ne yaptiklari yazilir; 6rnegin, problem

¢ozme, grup ¢alismasi gibi)

Kriterler

Diizeyler

Gozlemci
Notlarn

Ogretmenin dgretilen konuya,
konuyla ilgili kavramlara yonelik
Dikkati Toplama Diizeyi

Konusma zor duyuluyor, 6grenciler baska seyle
ilgileniyor ()

Konusma rahatlikla duyuluyor ama &grencilerin bir kismi
baska seyle ilgileniyor ()

Konusma rahatlikla duyuluyor, 6grencilerin derse olan
ilgisi iyi ()

Ogretmen derse ynelik bir nesne/ resim/ video getirmis,
ogrencilerin hepsi ona bakiyor ()

Ogretmen ses tonunu normalden yiiksek tutuyor, birgok
6grenci ona bakiyor ()

Ogretmen gergek yasamdan alinmis bir hikaye ile derse
basladi, 6grenciler dikkatle dinliyor ()

Ogretmenin derste odaklanmay1
saglama diizeyi

Ogretmen smif iginde kontrolii saglayamiyor, dgrencilerin
derse ilgisi dagmik ()

Ogretmen smifa yeteri kadar hakim degil, 6grencilerin
derse olan ilgisi hemen dagiltyor ()

Ogretmen smif iginde kontrolii sagliyor, dgrenciler derse
ilgili ()

Ogretmen siifta bir tartisma ortan yaratti, dgrenciler
fikirlerini soyliiyor ()

Ogretmen dersin islenisi sirasinda, sozlii iletisimden
yararlanarak, uyaricilart diizenliyor ()

Ogretmen dersi anlatirken farkli yontem ve tekniklerden
yararlantyor () .............

Ogretmen dersi anlatirken farkli materyallere yer veriyor

() oo,

Derste kullanilan terimlerin neden énemli oldugunu
acikliyor ()

Ogretmenin 6grenciyle iletisim/
etkilesim kurabilme diizeyi

Ogrenciler 6gretmenine hemen hemen hig soru
sormuyorlar, konusmuyorlar ()

Ogretmen dgrencileriyle goz temasi kuruyor ()

Ogretmen jest ve mimiklerini kullanarak 6grencileriyle
iletisim kurmaya ¢alistyor ()

Ogretmen gerekli durumlarda 6grencilerle fiziksel temas
kuruyor ()

Ogretmenin 6grencilerinin
ihtiyaglarini fark etme diizeyi

Ogretmen dgrencilerinin 6n bilgilerini dikkate alarak,
ihtiyaglari olan bilgiyi sunmaya ¢alistyor ()

Ogretmen dgrencilerinin 6n bilgilerini yoklamak amactyla
bazi sorular soruyor ()
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EK-1. Ogrenme Firsatlarina Yonelik Kontrol Listesi (devami)
Swnifin Ekolojik Yapisi (Fiziksel ve Duygusal Yapt):

Ogrencilerin Yaptigi Isin Niteligi (Buraya dgrencilerin o anda ne yaptiklari yazilir; rnegin, problem

¢ozme, grup ¢alismasi gibi)

Kriterler

Gozlemci

Diizeyler Notlari

Ogretmen dgrencilerinin ihtiyact olan bilgileri sunabilmek
amaciyla yonlendirici sorular soruyor ()

Ogretmen gocuklarin fizyolojik ihtiyaclarmni fark ediyor ()

Ogretmenin dgrencilerin dgrenme
stirecinde aktif tutma diizeyi

Ogretmen dgrencilere yeteri kadar s6z hakki
vermiyor ()

Ogretmen s6z hakki almayan dgrencilere de gorevler
vererek derse katilmalarini sagliyor ()

Ogretmen derste tartisma ortami yaratiyor ()

Ogretmen dgrencilerin derse olan ilgisinin azaldigim
hissettigi anda ses tonunda vurgu yapiyor ()

Ogretmenin 6grencilerin
fikirlerini agik¢a ifade
edebilmelerini saglama diizeyi

Ogretmen 6grencilerin fikirlerini ifade edebilmelerini
saglayici sorular soruyor ()

Ogretmen tartigma ortami yaratryor ( )
Ogretmen gerekli yerlerde dgrencilere doniitler veriyor ()

Ogretmen 6grencilere pekistire¢ veriyor ()

Ogretilen igerige iliskin
entelektiiel risk alma/ meydan
okuma ortami olusturma diizeyi

Ogretmen dgrencilerin verdigi cevaplara doniit vermeden
derse devam ediyor ()

Ogretmen dgrencilerin verdigi cevaplara yalnizca dogru
veya yanlis seklinde doniitler veriyor ()

Ogretmen derse katilan 6grencilerin cevabini irdeliyor,
akil yiirtitmelerini destekliyor ()

Ogretmen sinifta giiven verici bir ortam olusturmus ( )

Ogretmen dgrenciler yanlis yaptiginda bu cevabi neden
verdiklerini sorgulayarak, dogru cevaba yonlendirici
sorular soruyor ()

Ogretmenin dgrencilerin
6grenmesi i¢in gerekenleri
saglama diizeyi

Ogretmen kavramlar aras1 iliski kuruyor ()
Ogretmen ders anlatirken zithklardan faydalaniyor ()

Ogretmen dersi somutlagtirmak icin dgrencilerinin
hayatlarindan 6rnekler veriyor ()

Ogretmenin beklenmeyen
durumlarla basa ¢ikma diizeyi/
ders iginde anlik degisiklikler
yapabilme yetenegi

Ogretmen dgrencilerin ilgisi dagilsa bile dersi anlatmaya
devam ediyor ()

Ogretmen smif iginde dikkat dagitan 6grencilere gorev
vererek derse devam ediyor ()

Ogretmen dgrencilerin derse olan ilgisine gore farkl
uygulamalara yer vererek aktif katilimi destekliyor ( )

Ders iginde agilan baska bir konuyu ders ile
iliskilendiriyor ()
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10.

EK-2. Goriisme Sorulari

Oncelikle biraz kendinizden bahseder misiniz? Kag yillik &gretmensiniz? Bu
okulda kag yildir ¢alistyorsunuz?

Genel olarak 6grencilerinizin matematik dersindeki durumlari ile ilgili neler sdy-
lersiniz?

Matematik dersini nasil iglersiniz? Kisaca anlatabilir misiniz? (*y6ntem teknikler)

Matematik dersini islerken farkli yontem ve tekniklere yer veriyor musunuz?
Nasil? Ornek verebilir misiniz?

Sizce 6grencilerinizin bu dersi iyi bir sekilde 6grenebilmeleri icin yeterli firsat-
lart var m1?

Ogrenciler matematik dersinde sorular sordugunda o sorular1 nasil cevapliyor-
sunuz?

Ogrencileri derste aktif tutmak igin neler yapryorsunuz? Ilgileri dagildiginda nel-
er yaptyorsunuz?

Cocuklarin 6grenmelerinin gerceklesmedigi durumlarda neler yapiyorsunuz?
Déniit veriyor musunuz? Ogrenme gerceklestiginde dgrencileriniz sizinle pay-
lasimda bulunuyor mu? Paylasmama oluyor mu?

Matematik 6gretiminizden memnun musunuz? Eksik olarak gordiigiiniiz neler
var? Sunu da yapsaydim dediginiz seyler var mi?

Sinifta matematik dersinde iyi olmayan 6grencilerinizin durumunu kabullenir
misiniz? Nasil? Ne yaparsiniz?



