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Ogretmenlerin Yaraticiliklan ile E_mpatik Becerilerinin Bazi Degiskenlere
Gore Incelenmesi

Examination of Teachers’ Creativity and Empathic Abilities in Terms of
Some Variables

Giines SALI*
0z

Okul 6ncesi 6gretmenleri ile sinif 6gretmenlerinin yaraticiliklarinin bazi degiskenlere gére incelenmesi amaciyla
yapilan bu arastirmada betimsel yontemlerden biri olan iliskisel tarama modeli kullaniimistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu 65 sinif 6gretmeni, 65 okuldncesi 6gretmeni olmak lzere toplam 130 6gretmen olusturmustur. Arastir-
mada veriler Genel Bilgi Formu, Torrance Yaratici Diisiince Olgegi Sekil Form A Testi ile toplanmistir. Verilerin analizinde
Kolmogorov Smirnov (K-S) Testi, Tek Degiskenli Kovaryans Analizi (ANCOVA) ve regresyon analizi yapilmistir. ANCO-
VA sonuglari yaraticilik alt boyutlarindan akicilik, orijinallik, basliklarin soyutlugu ve erken kapamaya direng alt bo-
yutlarindan alinan yasa gore dizeltilmis puanlarinda bransa gére anlamli bir farklilik olmadigini géstermistir. Ancak
zenginlestirme alt boyutunda bransa gore anlamh bir farklilik bulunmustur( p<.001). Okul 6ncesi 6gretmenlerinin

zenginlegtirme (* :13.06) puanlarinin, sinif 6gretmelerinin zenginlestirme (> :10.85) puanlarindan anlaml sekil-
de yuksek oldugu gorilmustir. Yapilan coklu regresyon analizinde, yaraticihgin alt boyutlarinin tamaminin empatik
beceriyi yordadigi gorilmustiur (F(5,124)=69.01, p<.001, R=.858, R2=.736, R2adj=.725). Verilerin test edilmesinde
.05 anlamhlik diizeyi dikkate alinmistr.

Anahtar Kelimeler: Okuloncesi 6gretmeni, sinif 6gretmeni, yaraticilik, empati

Abstract

In this study conducted to examine the creativity of preschool and classroom teachers in terms of some variab-
les, correlational screening model, one of the descriptive methods, was used. The study group consisted of a total
of 130 teachers, including 65 classroom teachers and 65 preschool teachers. Data were collected by using General
Information Form, Torrance Creative Thought Scale Figure Form A Test. Kolmogorov Smirnov (KS) Test, Univariate
Covariance Analysis (ANCOVA) and regression analysis were performed in the analysis of the data. ANCOVA results
showed that there was no significant difference in age-adjusted scores obtained from the subscales of fluency,
originality, abstraction of titles, and early-closure resistance among creativity subscales in terms of the branch.
However, a significant difference was found in the enrichment subscale according to the branch (p <.001). The en-
richment (> :13.06) scores of pre-school teachers were found to be significantly higher than the enrichment (>
,-10.85) scores of classroom teachers. In the multiple regression analysis, it was seen that all of the subscales of
creativity predicted empathic ability (F (5,124) = 69.01, p <.001, R = .858, R2=.736, R2adj = .725). The significance
level of .05 was taken into account in testing the data.

Key Words: Preschool teacher, classroom teacher, creativity, empathy

1. Yozgat Bozok Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Boliim(i, Yozgat, Tiirkiye; https://orcid.org/0000-0001-5719-8618

Atf / Citation: Sali, G. (2019). Ogretmenlerin yaraticiliklari ile empatik becerilerinin bazi degiskenlere gére incelenmesi. Kastamonu Education Journal, 27(6), 2369-
2378. d0i:10.24106/kefdergi.2987


http://orcid.org/0000-0001-5719-8618

2370

Extended Abstract

Exploration and development of creativity characteristics is directly related to the encouragement of creativity
by the circle and the demonstration of the best examples. In this sense, the importance of school and classroom en-
vironment and the teacher which are the most effective on the child after the family cannot be deniable (Toremen,
2003). According to Torrance (1987), in order to raise creative children, teachers need to create teaching environ-
ments where they can push the limits of the mind (Torrance, 1987). An overly restrictive, inhibiting, coercive, and
authoritarian environment hinders the development of creative thinking.

It is important for teachers to be inspirational and prepare a guiding environment for producing new things by
giving children more thought (Téremen, 2003), to watch their steps at each stage, work with them, and encourage
them in their successes in order to develop creativity. The fact that children are tolerant of new and different ideas
to their thoughts and teachers and students find creative ways together can increase the success (Hamza and Far-
row, 2000). Development of creativity and creation of appropriate creative learning environments can be provided
by creative teachers (Giltekin, 2004). According to some authors, creative teachers provide a learning opportunity
that is very likely to perceive uncertainty and failure for creative endeavor by both taking risk and exhibiting their
own creative interactions (Halpin, 2003).

According to Yavuzer (1996), a positive classroom environment depends on the nature of the teacher’s relati-
onships with the students. Teacher’s empathic understanding will determine the nature of this relationship. Tea-
cher’s creativity can make it easier to empathize with the child. As a matter of fact, it is stated that creativity is an
important feature to empathize (Dokmen, 1996). Teachers with high emphatic skills may have a healthier, more
efficient and more reassuring communication with their students. The child can focus on, produce, and develop
creativity to the extent that he feels safe. Indeed, it is expressed that pressure, control and criticism are among the
behaviors that affect negatively the creativity of the child (Kemple and Nissenberg, 2000). The correlation between
children’s ability to develop creativity and empathic skills explains the role of the successful use of social creativity
on empathy. Creative artistic activities such as painting and solo music also improve children’s empathic skills (Fis-
hkin, Cramond, and Olszewski-Kubilius (1999). Thus, it can be said that empathic skill supports the development of
creativity and there is a correlation between creativity and empathic skill in children. Additionally, social creativity
can also contribute positively to empathic skill. As a result, it can be asserted that creativity interacts with empathy.
Kyzer (2001) states that many features and characteristics defined in Torrance’s creative expressive features are
often defined as tendencies related to highly empathic persons. Two of many factors that contribute to resolve life
complexities successfully and to cope with them are creativity and empathy (Kyzer, 2001).

Occupational competences of teachers with low creativity level, inadequate communication and empathic skil-
Is may be considered to be low. This situation, which would not be desirable in an educational environment, can
adversely affect the development of children. Thus, the determination of creativity and empathic tendency levels
of teachers can help to raise teachers with high creativity and empathic skills. For this reason, it is important to
examine the creativities and empathic skills of teachers in this study.

In this study, it was aimed to examine the creativity of preschool teachers and class teachers according to some
variables. The sample group of this study consisted of a total of 130 teachers including 65 preschool teachers wor-
king in kindergartens of primary schools in city center of Yozgat, vocational high school application kindergartens
and independent kindergartens as well as and 65 class teachers working in primary schools. The General Informa-
tion Form, the Torrance Test of Creative Thinking, the Form A Test, and the Empathy Skill Scale Form B were used
as data collection tool in the study. Kolmogorov Smirnov (KS) Test, Univariate Covariance Analysis (ANCOVA) and
regression analysis were performed in the analysis of the data. ANCOVA results showed that there was no signifi-
cant difference in age-adjusted scores obtained from the subscales of fluency, originality, abstraction of titles, and
early-closure resistance among creativity subscales in terms of the branch. However, a significant difference was
found in the enrichment subscale according to the branch (p <.001). The enrichment (D: 13.06) scores of the pres-
chool teachers were found to be significantly higher than the enrichment (D: 10.85) scores of the class teachers. In
the multiple regression analysis, it was observed that all of the subscales of creativity predicted the empathic skills
(F (5,124) = 69.01, p <.001, R = .858, R2=.736, R2adj = .725). The significance level of .05 was taken into account
in testing the data. The following suggestions can be made in accordance with the results obtained in this study
conducted for the purpose of examining the creativity and empathic skills of preschool teachers and class teachers;

Creativity education programs can be organized for both preschool teachers and class teachers. Likewise, em-
pathy training programs can be organized for teachers in both branches. For Creativity and development of class
teacher education programs, lessons such as drama, etc. can be involved. In future studies, the variation in the
creativity of the preschool teachers and class teachers depending on the time can be examined and longitudinal
studies can be organized.
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1. Girig

Ogretmenler gecmiste oldugu kadar, giiniimiizde de gocuklarin yakinsal gelisim alanlarinda énemli roller islenmektedir. Cocuk-
lar icin 8gretmenleri 6nemli rol modeller olabilmektedir. Ogretmenler, cocuklarin potansiyel ézelliklerini ortaya cikaracak ortamlar
sunarak c¢ok yonli gelisimlerine 6nemli katkilar saglayabilmektedirler. Yaraticilik, cocukta erken donemlerden itibaren uygun or-
tamlar sunularak gelisiminin desteklenmesi gereken nemli bir 6zelliktir.

Yaraticilik ozelliklerinin ortaya g¢ikarilmasi ve gelistiriimesi, ¢cevrenin yaraticiligl tesvik etmesi ve en iyi 6rneklerin gosterilmesi
ile dogrudan iligkilidir. Bu anlamda ¢ocugun Uzerinde aileden sonra en etkili olan okul ve sinif ortaminin ve 6gretmenin énemi
yadsinamaz (Téremen, 2003). Torrance’e gore (1987) yaratici cocuklar yetistirebilmek icin 6gretmenlerin, zihnin sinirlarini
zorlayabilecegi 6gretim ortamlari olusturmalari gerekmektedir (Torrance, 1987). Asini kisitlayici, engelleyici, kaliplayici ve
otoriter bir ortam, yaratici disiinmenin gelisimini engellemektedir. Torrance, Minnesota Arastirmalarinda yaratici 6gretmen-yara-
tic1 6grenci iliskisinin ¢ok yuksek oldugunu ortaya koymustur (San, 2004).

Ogretmenlerin ilham verici ve cocuklari daha ¢ok diisiindiirerek yeni seyler iiretme konusunda yénlendirici bir or-
tam hazirlamasi (Téremen, 2003), her asamada onlarin adimlarini izlemesi, onlarla birlikte calismasi ve basarilarinda
onlara cesaret vermesi yaraticiligin gelistiriimesinde olduk¢a 6nemlidir. Cocuklarin disiincelerine yeni ve farkl fikir-
lerine hosgorill olmasi, 6gretmen ve 6grencilerin birlikte yaratici yollar bulmasi basariyi arttirabilmektedir (Hamza
ve Farrow, 2000). Uygun 6gretim yasantilari sunuldugunda ve uygun teknikler kullanildiginda yaraticilik gelistirilebilir.
Bu anlamda temel yaratici teknikler 6nemli olmakla birlikte, 6gretmenlerin yaraticilligi engelleyen ve harekete geci-
ren sebepleri bilmeleri de bir zorunluluktur. Ogrencilere yaraticiig 6gretme konumundaki 6gretmenlerin, kendilerinin
de yaratici olmayi 6grenmeleri gerekmektedir (Torrance, 1987). Yaraticiigin gelistiriimesi ve uygun yaratici 6grenme
ortamlarinin olusturulmasi yaratici 6gretmenlerle saglanabilir (Giiltekin, 2004). Ogretmen gocuklarin yaraticiliklarini
gelistirirken, onlarin 6zglvenlerini ve akademik bilgisini de gelistirebilir, clinkli 6gretmen sinifta yaraticihigin kazanabi-
lecegi faydalari en (st diizeye cikarabilir (Kaufman ve Beghetto, 2013). Bazi yazarlara gore yaratici 6gretmenler, hem
risk alarak hem de kendi yaratici etkilesimlerini sergileyerek, yaratici caba icin belirsizlik ve basarisizligi algilama olasiligl
ylksek bir 6grenme firsati saglarlar (Halpin, 2003).

Yavuzer’e (1996) gore olumlu bir sinif ortami, 6gretmenin 6grencileriyle kuracagi iliskilerin niteligine baghdir. Bu ilis-
kinin niteligini ise 6gretmenin empatik anlayisi belirleyecektir. Ogretmenin yaraticiigi cocuk ile empati kurmayi kolay-
lastirabilir. Nitekim yaraticiligin, empati kurabilmek icin gerekli olan 6nemli bir 6zellik oldugu belirtilmektedir (Dokmen,
1996). Empatik beceri kisilerarasinda saglikli iletisimin kurulmasinda énemli bir role sahiptir (Kalliopuska, 1992). Empa-
tik becerisi yliksek olan 6gretmenin, 6grencisi ile kuracagi iletisim daha saglikli, daha etkili ve daha giiven verici olabi-
lir. Cocuk kendini glivende hissedebildigi dlciide etkinlige odaklanabilir, Gretebilir, yaraticiligi gelisebilir. Nitekim baski,
kontrol ve elestirinin, cocugun yaraticiligini olumsuz yonde etkileyen davranislar arasinda yer aldigi ifade edilmektedir
(Kemple ve Nissenberg, 2000). Broinowski (2002) yaptigi arastirmada, okuloncesi egitim programinin kalitesi ve 6g-
retmenlerin yaraticilik diizeylerini incelemistir. Bu ¢alismanin sonunda okuldncesi 6gretmeninin sahip oldugu sezgi ve
hayal giicii ile cocuklarin yaraticiligi ve hayal giicli arasinda, ayrica kaliteli bir okuldncesi egitim programi arasinda pozitif
bir iliski oldugu sonucuna ulasmistir. Egitimcinin yaraticilik yeteneginin gcocuklarin egitim hayatini zenginlestirmede en
onemli faktor oldugu gorilmiustir. Cocuklarda yaraticihgr gelistirmek ile empati kurma becerileri arasindaki iliski, sos-
yal yaraticihigin basarili kullaniminin empati Gizerindeki roliini agiklamaktadir. Resim, solo miizik gibi yaratici sanatsal
etkinlikler de ¢ocuklarin empatik becerilerini gelistirmektedir (Fishkin, Cramond, ve Olszewski- Kubilius (1999). Boylece
cocuklarda yaraticihg gelistirme becerisi ile empatik beceri arasinda bir iliski oldugu, empatik becerinin yaraticiligin
gelisimini destekledigi sdylenebilir. Ayni zamanda sosyal yaraticilik da empatik beceriye olumlu katki saglayabilir. Sonug
olarak yaraticilik ile empatinin karsilikli etkilesim icinde oldugu séylenebilir. Nitekim Kyzer, (2001) Torrance’nin yaratici
glcli ifade ozelliklerinde tanimlanan birgok 6zelligin ve karakteristik 6zelliklerin de genellikle oldukga empatik kisilerle
ilgili egilimler olarak tanimlandigini ifade etmektedir. Kisinin yasamin karmasalarini basariyla ¢cozme ve bas etmede
katki saglayan pek cok faktorlerden ikisi yaraticilik ve empatidir (Kyzer, 2001). Tardif ve Sternberg (1991) de yaraticilik
ve empatinin farkli seyler olmadigi gérisiinde birlesirler (Akt. Kyzer, 2001). Carlozzi, Bull, Eells ve Hurlburt (1995)'in,
Universite mezunu 56 kisi Uzerinde empati ile yaraticilik ve dogmatizm arasindaki iliskinin incelenmesi amaciyla yaptik-
lari arastirma sonucunda, (6nceki arastirmacilarin, daha yaratici bireylerin, daha az yaratici bireylerden daha empatik
olduklari tezini destekler sekilde) yaraticilik ile empati puanlari arasinda pozitif ve ylksek bir iliski oldugunu, empati ile
dogmatizm arasinda ise negatif bir iliski oldugunu belirlemislerdir. Yaraticilik ile empati arasindaki dogrudan iliskinin in-
celendigi bu arastirmalarin yani sira, yaraticilik ile empati arasinda dolayli olarak iliskinin oldugunu ortaya koyan pek ¢ok
arastirma yapilmistir. Empati ve resim (Wallace, 1998), empati ve dans (Kalliopuska, 1989), gibi ifade edici yaratici diger
aktiviteler arasindaki iliskiyi ortaya koyan arastirmalar da bulunmaktadir. Diger bazi yazarlar, siir ve heykel gibi yaratici
aktivitelerin, diger kisiler ile iletisimi cesaretlendirmede arag olarak nasil kullanilabilecegini aciklamislardir (Bronson ve
Schaub, 1996; Schrader ve Remer, 1980) Yaraticilik, uyum saglama becerisinde énemli bir 6zellik olarak gérilmekte ve
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kisilerarasi problemleri ¢cozmede bireylerin yeni yollari kesfetmelerini kolaylastirdig ifade edilmektedir (Butcher ve Niec
2005; Koksal Akyol 2011; Oguzkan, Demiral ve Tir, 1999; San, 1985).

Yurt icinde ve yurt disinda yapilan diger arastirmalarda Universite 6gretim elemanlarinin yaraticilik kapasitelerinin
(Cengizhan, 1997), 6gretmenlerde denetim odaginin problem ¢ézmeye yonelik yaraticiliklariyla iliskisinin (Geng, 2000),
okuldncesi 6gretmenligi 1., 2. ve 3. sinif 6grencilerinin yaratici dislinme becerilerinin (Cetingdz, 2002), okuléncesi
egitim programinin kalitesi ve 6gretmenlerin yaraticilik diizeylerinin (Broinowski, 2002), ilkogretimde gorevli 6gret-
menlerin 6rgltsel bagliliklariyla yaraticiliklari arasindaki iliskinin (Altin, 2010), okul éncesi 6gretmenligi 6grencilerinin
yaraticilik ve problem ¢6zme diizeyleri arasindaki iliskinin (Zeytun, 2010), okul 6ncesi 6gretmenleriyle okul 6ncesi 68-
retmen adaylarinin yaratici diisinme beceri dlizeyleri ve 6gretmenlerde ve 6gretmen adaylarinda yaratici diisiinceyi et-
kileyebilecek bazi faktorlerle arasindaki iliskinin (Karagelik, 2009) incelendigi gérilmektedir. Yaraticilik dlizeyleri dislik,
iletisim ve empati kurma becerileri yetersiz olan 6gretmenlerin mesleki yeterliliklerinin de dusik olacag dislintlebilir.
Bir egitim ortaminda arzu edilmeyecek bu durum, ¢ocuklarin gelisimini olumsuz etkileyebilir. Bu nedenle 6gretmenlerin
yaraticiliklarinin ve empatik egilim diizeylerinin belirlenmesi, yaraticiligi ve empati kurma becerisi yliksek 6gretmenler
yetistirmede yarar saglayabilir. Bu nedenle bu arastirmada 6gretmenlerin yaraticiliklari ile empatik becerilerinin ince-
lenmesi 6nemli bulunmustur. Cocuklarda gelistiriimesi gereken 6zellikleri onlara 6gretme, yardim etme, danismanhk
ve model olma yoluyla gelistirecek olan en 6nemli kisiler, 6gretmenlerdir. Bu silirecte, okul 6ncesi 6gretmenlerinin ve
sinif 6gretmenlerinin yaraticiliklarinin ve empatik becerilerinin bilinmesi ¢ocuklara verilecek egitimin kalitesi agisindan
da 6nemli gorilmektedir.

Aragstirmanin Amaci

Bu ¢calismada okul dncesi 6gretmenleri ile sinif 6gretmenlerinin yaraticiliklarinin bazi degiskenlere gére incelenmesi
amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda asagida verilen arastirma sorularina yanit aranmistir.

1. Okul 6ncesi 6gretmenleri ile sinif 6gretmenlerinin yaraticilik puanlari ve empatik beceri puanlari arasinda anlamli
fark var midir?

2. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin ve sinif 6gretmenlerinde yaraticiliklari, empatik becerilerini yordamakta midir?

2. Yontem
Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu Yozgat Il merkezindeki ilkokullarin anasiniflari ile kiz meslek lisesi uygulama
anaokulunda ve bagimsiz anaokullarinda ¢alisan toplam 65 okuléncesi 6gretmeni ile ilkokullarda ¢alisan toplam 65
sinif 6gretmeni olmak lizere toplam 130 6gretmen olusturmustur. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin tamaminin kadin olmasi
nedeni ile sinif 6gretmenleri de bu saylya denk olacak sekilde, benzer demografik 6zelliklere sahip kadin égretmenler
arasindan toplam 23 ilkégretim okulundan tesadifi yontem ile belirlenmistir. Arastirma toplam 130 kadin 6gretmen
Gzerinden ylratalmustar. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin yas araligi 23 ila 45 arasinda degismekte olup ortalama
yaslari 33.38 (S.S: 5.19)dur. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin mesleki kidemleri 1 ile 20 yil arasinda degismekte olup
ortalama mesleki deneyimleri 10.78 (S.S: 4.89)’ dir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin % 90’1 evli, % 10>u bekardir. Ya-
raticilik demografik degiskenlerden etkilenebilecek bir degisken oldugundan 6rneklemi olusturan sinif 6gretmenleri ve
okul 6ncesi 6gretmenleri yas, mesleki kidem ve medeni durum agisindan karsilastirilmistir. Bu karsilastirma sonucunda
sinif 6gretmenlerinin okul 6ncesi 6gretmenlerinden daha yasli (t (117.61) = 8.215, p <.001 ) ve daha fazla mesleki kide-
me sahip (t (118.51) = 8.876, p <.001) oldugu bulunmustur. Ancak bekar okul 6ncesi 6gretmenlerin oraninin, bekar sinif
O6gretmenlerinden anlamli sekilde yiiksek oldugu gorilmustir ( x3(1, N=130) = 4.19, p = .041).

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak Genel Bilgi Formu, Torrance Yaratici Diisiince Olgegi Sekil Form A Testi ve
Empatik Beceri Olgegi B Formu kullanilmistir.

Genel Bilgi Formu: Arastirmaci tarafindan 6gretmenler igin gelistirilen genel bilgi formu, arastirmaya katilan 6gret-
menlerin okul adi, bransi, bulundugu okulda kag yildir gorev yaptigi, siniflarindaki 6grenci sayisi, mesleki kidemi, cinsi-
yeti, yasi hakkindaki bilgilerin belirlenmesine yonelik sorular icermektedir.

Torrance Yaratici Dislince Testi Sekil Form A: Torrance tarafindan 1966 yilinda gelistirilen test, sézel ve sekilsel olmak
Gzere iki kissimdan olusmaktadir. S6zel ve sekilsel testlerin A ve B formlari olmak tizere kendi icerisinde dort farkli test
bulunmaktadir. Torrance Yaratici Dislince sozel ve sekilsel testlerinde yer alan alt testler, sorun ¢ézme igin gerekli cok
sayida, olabildigince farkl alanda ve oldukca az rastlanan ve yaratici giic gerektiren dlstnceleri ortaya ¢cikarmayi amacg-
| Kastamonu Egitim Dergisi, 27(6), 2019 |




2373

layan sorular icermektedir. Bu ¢alismada Sekil Form A kullaniimistir.

Sekil Form A testinde yaraticilik; Akicilik, Orijinallik, Basliklarin Soyutlugu, Zenginlestirme ve Erken Kapanmaya Di-
reng alt boyutlarinda degerlendirilmektedir. Akicilik bir problem icin bircok alternatif gelistirebilme ¢ok sayida fikir,
diisiince ve ¢agrisim lretebilme, Orijinallik (Ozgiinliik) bir problem karsisinda siradan olmayan, farkli, benzersiz ¢6ziim-
ler Gretme yetenegi, essiz, rastlanmayan, akilli diisiinceler yaratma ya da yeni 6zel ¢oziimler getirme, yeni, alisilmamis
ve az rastlanan fikirler Gretme olarak tanimlanirken, zenginlestirme birinin fikrini hikayesini veya cizimini gelistirme
veya genisletme yetenegi verilen yalin bir uyarani ayrintili ve 6zenli bir bicimde isleyip gelistirme, ayrintilara girebilme,
yanitlar ekleme anlaminda kullanilmaktadir. Basliklarin soyutlugu siireglerin, islemlerin sentezinin ve organizasyonun
yapilabilmesi ile ilgilidir. En Ust seviyede s6z konusu bilginin 6ziinl yoklayabilmek, dnemli olanin ne oldugunu bilmek
onemlidir. Bu tip bir baslik resme bakan kisinin, resmi daha derinligine ve zengin bir bicimde gorebilmesini saglamakta-
dir. Erken kapamaya diren¢ mimkiin olan bilgiyi g6z 6nlinde tutmayip erkenden (premature) sonuglara sigrama egilimi
yerine, orijinal fikirleri mimkin kilan zihinsel atlamayi yapmaya yetecek kadar kapamayi geciktirip, zihnini agik tutabil-
mek anlaminda kullanilmaktadir (Erlendsson, 1999; Oncii, 2003; Rein ve Rein, 2000; Torrance ve Goff, 1989).

Olgegin Sekil Aformunda resim olusturma, resim tamamlama ve paralel gizgiler olmak iizere {i¢ alt test bulunmaktadir.

Resim Olusturma: Verilen geometrik seklin tamamlanarak yeni bir seklin olusturulmasi ve bu yeni sekil ile ilgili bir
hikaye olusturulmasi ya da bir isim verilmesi istenmektedir.

Resim Tamamlama: On adet yarim birakilmis gizginin ¢ocuk tarafindan yeni bir sekil haline getirilmesi ve isimlendi-
rilmesi istenmektedir.

Paralel Cizgiler: Ayni tlr uyarana verilebilecek farkl yanitlarin test edilmesi amaglanmaktadir. Verilen otuz adet pa-
ralel gizgi ile yeni sekiller olusturulmasi ve isimlendirilmesi istenmektedir.

Her (g test icin (Resim Olusturma, Resim Tamamlama, Paralel Cizgiler veya Daireler) puanlar duygusal ifadeler, hika-
ye anlatma, hareket ya da faaliyet, basliklarin acgiklayiciligl, tamamlanmamis sekillerin birlestirilmesi, tamamlanmamis
cizgilerin sentezi, alisiimadik gorsellestirme, icsel gorsellestirme, sinirlari uzatma veya ge¢cme, mizah, hayal glicl zen-
ginligi, hayal glicu renkliligi ve fantezi boyutlarinda degerlendirilmektedir. Testin degerlendirilmesinde norm dayanakl
Olcller ve kriter dayanakli dlgller olmak tzere iki 6l¢li dikkate alinmaktadir. Bu calismada norm dayanikh olgitler kulla-
nilmistir. Norm dayanakli olgller; Akicilik, Orijinallik, Bashklarin Soyutlugu, Zenginlestirme ve Erken Kapanmaya Direng
olmak lzere bes tanedir. Akicilik puani; resim tamamlama ve paralel gizgiler testinin, Orijinallik puani; resim olusturma,
resim tamamlama ve paralel gizgiler testinin, Basliklarin Soyutlugu puani; resim olusturma ve resim tamamlama tes-
tinin, Zenginlestirme puani, resim olusturma, resim tamamlama ve paralel gizgiler testinin, Erken Kapanmaya Direng
puani ise; resim tamamlama testinin farkli acilardan degerlendirilmesi sonucu elde edilmektedir (Aslan, 2001).

Torrance Yaratici Diisiince Olgegi’nin sdzel ve sekilsel kisimlari Aslan (2001) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Dil
gecerliligi calismasi kapsaminda ingilizce ve Tiirkge test uygulamalari arasinda tiim alt boyutlarinda .50 ila .96 arasinda
degisen pozitif yonde yiiksek diizeyde korelasyonlar bulunmustur. Universite 6grencileri izerinde bildirilen Cronbach
Alpha glivenirlilik katsayilari .56 ila .84 arasinda degismektedir.

Torrance Yaratici Diisiince Olgegi’'nin sdzel ve sekilsel kisimlari Aslan (2001) tarafindan Tiirkceye uyarlanmis ve testin
cevirisi, test maddelerinin Tiirkceye adaptasyonu, Tiirkceye cevirisinin gegerligi ve giivenirligi arastirilmistir. ingilizce ve
Turkce test uygulamalari arasindaki korelasyon toplam sekilsel yaraticilik icin yiiksek diizeyde anlamli ¢ikmistir (r=0.59).
Elde edilen i¢ tutarhlik analizlerinde r=0.38 ile r=0.89 arasindadir. Okul 6ncesi grubunun en dislik puani ise Cronbach
alfa degeri olarak .50, en yiksek i¢ tutarlilk katsayisi .71 olarak belirlenmistir. Gegerlik calismalari kapsaminda ise i¢
gecerlik ve dis gecerlilik calismalari yapilmistir. Kriter gecerligi bashgl altinda sifat listesi, Wechsler Yetiskinler Formu
ve Wonderlic Personel Testi (Genel Yetenek Testi) kullanilmis ve yapilan analizler sonucunda, testin tiim yas gruplari
ve puan tdrleri icin givenilir oldugu gorilmustir (Aslan, 2001). Torrance yaraticilik testi sozel ve sekilsel formlar okul
oncesinden Universite mezunlarina kadar her kademede kullanilabilmektedir (Torrance, 1974; Aslan, 2001; Aslan ve
Puccio, 2006). Olcegin bu arastirma kapsaminda tekrar giivenirlik calismasi yapiimistir. Torrance Yaratici Diisiince Ol-
cegi Sekil Form A Formu’nun Akicilik alt boyut glivenirlik katsayisi (Alpha) 0.727 Orijinallik alt boyut glivenirlik katsayisi
(Alpha) 0.725, Basliklarin soyutlugu alt boyut givenirlik katsayisi (Alpha) 0.826, Zenginlestirme alt boyut glivenirlik
katsayisi (Alpha) 0.826, Erken kapanmaya direng alt boyut glivenirlik katsayisi (Alpha) 0.820, Toplam dlcek glivenirlik
katsayisinin (Alpha) 0.677oldugu belirlenmistir. Elde edilen bu sonuglar da, Torrance Yaratici Diisiince Olgegi Sekil Form
A Formu’nun glivenilir bir veri toplama araci oldugu gorisini destekler niteliktedir.

Empatik Beceri Olgegi B Formu (EBO-B Formu): Arastirmada empatik beceriyi élcmek amaciyla Empatik Beceri

Olcegi-B Formu 0-B formu) kullaniimistir. Dokmen’in asamali siniflamasina dayanilarak gelistirilmis olan bu dlcek,
Ol B F (EBO-B f ) kullaniimistir. D6k ! | fl d larak gelistiril lan bu 6lcek
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empatinin biligsel bilesenlerine agirlik vermektedir. EBO-B Formu, gegerlilik ve giivenirlilik calismalari, Ankara Universi-
tesi Egitim Bilimleri Fakultesi birinci sinif 6grencilerinden 60 kisiye ve gesitli kurumlarda galisan 24 psikolog araciligiyla
gerceklestirilmistir. Gegerlilik calismasinda, 6grenciler ile psikologlarin EBO-B Formundan aldiklari puanlar karsilastiril-
mis ve psikologlar lehine anlamli bir fark oldugu gorilmustir (t=8.15, p<.001). Ayni zamanda gergeklestirilen baska bir
gegerlik calismasinda da EBO-B Formu ile Rol Alma Testi (RAT) arasinda yiiksek diizeyde bir iliski (r=.78 ,p<.001) oldugu
gorilmistir. Olcegin iki hafta arayla uygulamasi sonucu elde edilen test tekrar test giivenirliliginin .83 oldugu bildiril-
mistir (D6kmen, 1988, 1990).

Olgek, giinliik yasamda karsilasilabilecek alti hipotetik durum karsisinda insanlarin hangi tepkiyi vereceklerini belirt-
meleri istenmektedir. Bireylere yoneltilen bu hipotetik durumlara iliskin on iki tepki bulunmaktadir. Bireylerden, bu on
iki tepkiden dordiini segmeleri istenmektedir. Bireyin sectigi tepkilere puanlama anahtarindaki puanlar verilmektedir.
Bu puanlarin toplami, denegin EBO-B Formu’ndan aldigi toplam puani olusturmaktadir. Olgekten alinabilecek en diisiik
puan 41 iken en yiiksek puan 219> dur. Olgekten alinan puanlarin yiiksek olmasi bireylerin empatik becerisinin yiiksek
oldugunu gostermektedir (Dokmen, 1988, 1990).

islem ve Uygulama

Arastirma igin gerekli izin Yozgat Valiligi il Milli Egitim MudirlGgi’nden alindiktan sonra, uygulama Yozgat il merke-
zinde Milli Egitim Bakanhgi’'na bagh 23 ilkokul, 1 kiz meslek lisesi, 4 bagimsiz anaokulu olmak Gzere toplam 28 okulda
gerceklestirilmistir. Arastirmada, uygulamaya baslamadan 6nce arastirmaci tarafindan okul yoneticileri ve 6gretmenler-
le bilgilendirme gorismeleri yapilarak arastirmanin genel amaci, gizlilik ve gondllilik ilkeleri agiklanmistir. Calismalar,
glraltiden uzak ve katihmcilarin birbirlerinden etkilenmelerini 6nlemek amaciyla genis ve sakin sinif ortamlarinda
yuritilmustdr. Uygulamalar katilimci sayisina bagli olarak bireysel ya da grup olarak yuratilmastir. Uygulama sirasinda
katihmcilara her alt testte (Resim Olusturma, Resim Tamamlama, Paralel Cizgiler) on’ar dakikalik siire verilerek testleri
tamamlamalari saglanmistir. Daha sonra test materyalleri toplanmistir. Testin uygulanmasi her bir oturum igin acikla-
malarla birlikte yaklasik olarak elli dakika stirmustir. Katihmcilarin istegi dogrultusunda yaklasik on dakikalik aradan
sonra Empatik Beceri Olcegi B Formu ile Genel Bilgi Formu her katilimciya verilmis, cevaplama islemi tamamlandiktan
sonra bu formlar da toplanarak tiim uygulamalar tamamlanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma amacina uygun olarak toplanan veriler puanlanmis ve SPSS programi araciligiyla analiz edilmistir. Analiz-
lerden 6nce kullanilan istatistiksel tekniklerin varsayimlari incelenmistir. Field (2013) ortalamalari etkileyebilecek bir
dissal degisken oldugunda Kovaryans Analizinin uygun bir istatistiksel teknik oldugunu belirtmistir. Bu nedenle okul 6n-
cesi ve sinif 6gretmenlerinin empatik beceri ve yaraticilik puanlari arasindaki farkliliklar, gruplar yas, cinsiyet ve medeni
durum agisindan farklilik gésterdiginden Tek Degiskenli Kovaryans Analizi ile incelenmistir. Literatiirde gerceklestirilen
cok sayida arastirma, yasin yaraticilik ve empatik beceri diizeylerini etkileyebilecek bir degisken oldugunu géstermesi-
ne ragmen (Abra, 1989; Alpaugh, Parham, Cole ve Birren, 1982; Ruth ve Birren, 1985; Schieman ve Gundy, 2000; Wu,
Cheng, Ip ve McBride-Chang, 2005), ulasilabilen literatiirde medeni duruma iliskin sinirl sayida arastirmaya erisilmis ve
bu arastirmalarda sonuclarin tutarsiz oldugu goriilmustiir (Kolayis ve Yigitler, 2010; Ozcan, 2012). Ayni zamanda mesle-
ki kidem degiskeninin kovaryant degisken olarak analize girilmemistir. Clinkii yas degiskeniyle yiksek diizeyde korelas-
yon gostermektedir (r=.86). Bu nedenle analizler sadece yas degiskeni kovaryant degisken olarak gerceklestirmis ancak
yas ve medeni durum degiskenleri kovaryant degisken olarak ta tekrar edilmis ve bulgular bélimiinde rapor edilen
sonuglarla ayni sonuglara ulasiimistir. Tek degiskenli kovaryans analizinde yas, kovaryant degisken sirasiyla yaraticiligin
her bir alt boyutu ve empatik beceri puanlari bagiml degisken, 6gretmen bransi ise bagimsiz degisken olarak analize
girilmistir. Yaraticihgin alt boyutlarinin empatik beceriyi yordayip yordamadigi coklu regresyon analizi ile test edilmistir.
Tek degiskenli Kovaryans Analizi ve Coklu Regresyon Analizinin varsayimlari Field (2013)'in 6nerileri dogrultusunda in-
celenmis ve varsayimlarin karsilandigi gérilmuistir. Kovarnyans analizi sonuglari anlamli ¢iktiginda temel etki Bonferoni
dizeltmesi yapilarak incelenmistir. Verilerin test edilmesinde .05 anlamlilik diizeyi dikkate alinmistir.

3. Bulgular

Bu bolimde arastirmada elde edilen bulgulara yer verilmistir. Okul 6ncesi 6gretmenleri ile sinif 6gretmenlerinin, yaraticiligin
alt boyutlari ve empatik becerileri yasa gore diizeltiimis puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirle-
mek amaciyla bir dizi Tek degiskenli Kovaryans Analizi (ANCOVA) gergeklestirilmistir. Analiz sonucunda elde edilen, okul dncesi
ogretmenleri ile sinif 6gretmenlerinin yaraticihgin alt boyutlari ve empatik becerileri puan ortalamalari, standart sapmalari yasa
gore dizeltilmis puan ortalamalari, bu puan ortalamalarinin standart hatalari ve % 95 giiven araliklari Tablo 1’de goriilmektedir.
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Tablo 1. Ogretmenlerin Yaraticilik ve Empatik Becerilerine iliskin Ortalamalar, Standart Sapmalar ve Diizeltilmis
Ortalamalar, Standart Hatalari ve Giiven Araliklari

. % 95 G.A
Kaynak Ogretmen Bransi n > SS.S < SS.H
D A.S A.S
Ak Okul &ncesi Ogretmeni 665 332.48 88.39 333.41 11.16 331.11 335.71
icih .
Sinif Ogretmeni 665 331.05 88.42 330.11 11.16 227.81 332.41
oriinallik Okul &ncesi Ogretmeni 665 229.83 55.85 229.80 11.01 227.80 331.80
rijinalli .
Sinif Ogretmeni 665 226.83 88.36 226.86 11.01 224.86 228.86
Okul 6ncesi Ogretmeni 665 55.62 44.74 55.43 .69 44.06 66.80
Bagliklarin soyutlugu B
Sinif Ogretmeni 665 55.34 55.15 55.52 .69 44.16 66.89
Okul &ncesi Ogretmeni 665 113.17 22.07 113.06 .36 112.35 113.77
Zenginlestirme R
Sinif Ogretmeni 665 10.74 22.97 110.85 .36 110.14 111.55
Okul 6ncesi Ogretmeni 665 114.78 22.14 114.68 .44 113.80 115.55
Erken kapamaya direng .
Sinif Ogretmeni 665 113.78 33.93 113.89 .44 113.02 114.77
Okul &ncesi Ogretmeni 665 1152.08 221.49 1152.23 33.70 1144.90 1159.55
Empatik Beceri R
Sinif Ogretmeni 665 1137.28 330.62 1137.13 33.70 1129.80 1144.45

Not: S.H: Standart Hata, G.A.: Giiven Araligi, A.S.: Alt Sinir, U.S.: Ust Sinir.

Tablo 1’e bakildiginda yaraticihgin tiim alt boyut ve toplam puanda okul 6ncesi 6gretmenlerin puan ortalamalarinin,
sinif 6gretmenlerinin puan ortalamalarindan daha yliksek oldugu gortlmektedir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Branslarina Gore Yaraticilik ve Empatik Beceri Puanlarina iliskin Tek Yonlii ANCOVA Sonuglari

Kaynak Kareler Toplami  Serbestlik Derecesi Kareler Ortalamasi F [¢]
Akicilik 231.767 1 231.767 3.33 070
Orijinallik 183.859 1 183.859 3.51 063
Basliklarin Soyutlugu .185 1 .185 .008 931
Zenginlestirme 104.446 1 104.446 15.89 000***
Erken Kapamaya Direng 13.032 1 13.032 1.29 258
Empatik Beceri 4849.430 1 4849.430 6.88 010**

**p< .01, ***p< .001.

Tablo 2 de Tek Yonlii Kovaryans Analizi sonuglari gorilmektedir. Tabloda gorildigi gibi, ANCOVA sonuclar ya-
raticilik alt boyutlarindan akicihk (F(1,127)=3.33, p=.070), orijinallik (F(1,127)=3.51, p=.063), baslklarin soyutlugu

(F(1,127)=.008, p=.931) ve erken kapamaya diren¢ (F(1,127)=1.29, p=.258)

alt boyutlarindan alinan yasa gore di-

zeltilmis puanlarinda bransa gore anlamli bir farklilik olmadigini gostermistir. Ancak zenginlestirme (F(1,127)=15.28,
p<.001) alt boyutunda ve empatik beceri puanlarinda (F(1,127)=6.88, p<.05) bransa gére anlamli bir farkhlik oldugu

belirlenmistir. Tablo 1’de gorildigu gibi Okul dncesi 6gretmenlerinin zenginlestirme (;D:13.06) ve empatik beceri pu-

anlari (;D:152.23) sinif 6gretmelerinin zenginlestirme (;D:10.85) ve empatik beceri (;0:137.13) puanlarindan an-

lamli sekilde yiiksek oldugu gorilmektedir.

Tablo 3. Degiskenler Arasindaki iliski Katsayilari, Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

1 2 3 4 5 6
1. Akicilik -
2. Orijinallik AS5** -
3. Basliklarin soyutlugu .10 .19* -
4. Zenginlestirme 17 32%*%  19% -
5. Erken kapamaya direng -.01 .19% .09 g¥* -
6. Empatik Beceri 35%*  g2¥*  5g¥*  Gp¥* 31 k* -
Ort. 31.76 2833 548 11.95 14.28 144.68
SS 8.41 7.34 4.93 2.83 3.19 27.38

*p< .05, **p< .01.
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Tablo 3’de gorildugi gibi, yaraticiigin alt boyutlarindan akicilik ile basliklarin soyutlugu (r=-.10, p>.05), zenginles-
tirme (r=.17, p>.05) ve erken kapamaya diren¢ (r =-.01, p>.05) arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir iligki
bulunmamaktadir. Ancak orijinallik (r=.45, p<.01) ve empatik beceri (r=.35, p<.01) arasinda orta diizeyde bir iliski ol-
dugu gorilmektedir. Orijinallik bashklarin soyutlugu (r=.19, p<.05) ve erken kapamaya direng (r=.19, p<.05) ile dislik
diizeyde iliski gosterirken, zenginlestirme (r =.32, p<.01) ile orta diizeyde ve empatik beceri (r=.62, p<.01) ile ylksek
diizeyde iliski gostermektedir. Basliklarin soyutlugu erken kapamaya direng ile iliski gostermezken (r=.09, p>.05), zen-
ginlestirme ile (r =.19, p<.05) disuk dizeyde ve empatik beceri (r=.59, p<.01) ile ylksek diizeyde iliski gostermektedir.
Benzer sekilde zenginlestirme erken kapamaya direnc (r=.29, p<.01) ile dlistik diizeyde iliski gosterirken empatik beceri
(r=.51, p<.01) ile ylksek diizeyde iliski gbstermektedir. Son olarak erken kapamaya direng ile empatik beceri (r=.51,
p<.01) arasinda yuksek dizeyde iliski oldugu gorilmektedir.

Tablo 4. Yaraticiligin alt boyutlarinin empatik beceriyi yordayip yordamadiginailiskin standart ¢oklu regresyon analizi

sonuglari
B Sh 6 t P
Sabit 28.61 3.47 .001
Akicihik .69 .17 21 3.99 .000***
Orijinallik 1.23 21 .33 5.91 .000***
Basliklarin Soyutlugu 2.73 .27 .49 10.09 .000***
Zenginlestirme 231 49 .24 4.68 .000***
Erken Kapamaya Direng 1.17 42 .14 2.79 .006**

**¥p< .01, ***p< .001

Tablo 4 de yaraticihgin alt boyutlarinin empatik beceriyi yordayip yordamadigina iliskin standart ¢oklu regresyon
analizi sonuglari gorilmektedir. Yapilan ¢oklu regresyon analizinde, yaraticiligin alt boyutlarinin tamaminin empatik
beceriyi yordadigi gorilmustir (F(5,124) = 69.01, p<.001, R =.858, R* =.736, RZadj =.725). Tablo 4’de gorildugi gibi
akicilik (B =.21, t = 3.99, p<.001), orjinallik (B=.33 t=5.91, p<.001), basliklarin soyutlugu (B =.49, t =10.09, p<.001),
zenginlestirme (B=.24, t=4.68, p<.001) ve erken kapamaya direng (B =.14, t=2.79, p<.01) alt boyutlari empatik beceriyi
olumlu yonde yordamaktadir. Yaraticihgin alt boyutlarinin tamaminin toplam varyansa katkisinin yaklasik olarak %73
oldugu gorilmektedir. Baska bir ifadeyle empati puanlarindaki pozitif yonde bir birimlik artisin yaklasik olarak % 73’
bu 6rneklemde yaraticilik puanlarindaki bir birimlik artigla agiklanabilmektedir.

4. Sonuclar ve Tartisma

Okul 6ncesi 6gretmenleri ile sinif 6gretmenlerinin yaraticiliklari ile empatik becerilerinin incelenmesi amaciyla yapi-
lan bu arastirmanin elde edilen sonuglar arastirma problemleri cercevesinde sirayla asagida tartisilmistir:

ANCOVA sonuclarina gore yaraticihigin akicilik, orijinallik, bashklarin soyutlugu ve erken kapamaya direng alt bo-
yutlarindan alinan yasa gore diizeltilmis puanlarinda bransa gore anlamli bir farkhlik olmadigi gorilmistir. Ancak
zenginlestirme alt boyutunda ve empatik beceri puanlarinda bransa gore anlaml bir farklik gézlemlenmistir. Okul

oncesi 6gretmenlerinin zenginlestirme (;D:13.06) ve empatik beceri puanlari (;D:152.23), sinif 6gretmelerinin zen-

ginlestirme (;D:10.85) ve empatik beceri (;0:137.13) puanlarindan anlamli sekilde yiiksek bulunmustur. Bu sonucla-
ra gore okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif 6gretmenlerine gore daha yaratici ve daha empatik oldugu gorilmektedir. Bu
sonucun okul 6ncesi 6gretmenlerinin lisans programlarindaki farklilasmadan kaynaklandigi dusiinilebilir.

Yaraticihgin alt boyutlarindan akicilik ile basliklarin soyutlugu, zenginlestirme ve erken kapamaya direng arasinda
istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir iliski bulunmamustir. Ancak orijinallik ile empatik beceri arasinda (r=.35) orta di-
zeyde bir iliski bulunmustur. Orijinallik, baslklarin soyutlugu ve erken kapamaya direng (r=.19) ile disiik diizeyde iligki
gosterirken, zenginlestirme ile (r=.32) orta diizeyde ve empatik beceri ile (r=.62) ylksek dizeyde iliski gbsterdigi gorul-
mastir. Basliklarin soyutlugu erken kapamaya direncg ile iliski gostermezken, zenginlestirme (r =.19) ile dusik diizeyde
ve empatik beceri (r=.59) ile yiksek dizeyde iliski gostermistir. Benzer sekilde zenginlestirme, erken kapamaya direng
(r=.29) ile diisuk diizeyde iliski gosterirken empatik beceriile (r=.51) yiiksek diizeyde iliski gbstermistir. Son olarak erken
kapamaya direng, empatik beceri ile (r=.31) dislik diizeyde iliski gostermistir.

Yapilan ¢oklu regresyon analizinde, yaraticiligin alt boyutlarinin tamaminin empatik beceriyi yordadigi gérilmustar.
Akicilik, orjinallik, basliklarin soyutlugu, zenginlestirme ve erken kapamaya direng alt boyutlari empatik beceriyi olum-
lu yonde yordamaktadir. Yaraticiligin alt boyutlarinin tamaminin toplam varyansa katkisi yaklasik olarak %73 olarak
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belirlenmistir. Baska bir ifadeyle empati puanlarindaki pozitif yonde bir birimlik artisin yaklasik olarak % 73’ i bu 6r-
neklemde yaraticilik puanlarindaki bir birimlik artisla agiklanabilmistir. Yapilan baska arastirmalarda da benzer sonuglar
elde edilmistir. McConnell ve LeCapitaine tarafindan, 6gretmenlere verilen yaraticilik egitiminin, 6grencilere verilen
empatik yanit olarak 6gretmen ve 6grenci tarafindan algilanan empati Uzerindeki etkisini arastirmak amaciyla yaptik-
lari galisma sonucunda, deney grubunun puanlari, kontrol grubunun puanlari ile karsilastirildiginda ontest ve sontest
arasinda istenilen 6gretmen davranislarinin géstergesinde anlamli derecede yliksek puanlar elde etmislerdir. Bu veriler
ayrica 6grencilerin ifade ettigi gibi yaraticilik egitiminin, 6gretmen empatisi lGizerinde pozitif bir etkiye sahip oldugunu
da gostermistir (McConnell ve LeCapitaine, 1988). Carlozzi, Bull, Eells ve Hurlburt (1995)"in, liniversite mezunu 56 kisi
Gzerinde empati ile yaraticilik ve dogmatizm arasindaki iliskinin incelenmesi amaciyla yaptiklari arastirma sonucunda,
(daha yaratici bireylerin, daha empatik olduklari yonindeki 6nceki arastirma bulgularini destekler nitelikte) yaraticilk
ile empati puanlari arasinda pozitif ve yiksek bir iliski oldugu saptamislardir.

5. Oneriler

Okul 6ncesi 6gretmenleri ile sinif 6gretmenlerinin yaraticiliklari ile empatik becerilerinin incelenmesi amaciyla yapi-
lan bu arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda su 6nerilerde bulunulabilir;

Hem okul 6ncesi 6gretmenlerine hem sinif 6gretmenlerine yonelik olarak yaraticilik egitimi programlari diizen-
lenebilir. Ayni sekilde her iki branstaki 6gretmenlere yonelik olarak empati egitimi programlari diizenlenebilir. Sinif
ogretmenligi lisans programlarina yaraticilik ve gelistiriimesi, drama vb. dersler konulabilir. Bundan sonra yapilacak
arastirmalarda okul dncesi 6gretmenlerinin ve sinif 6gretmenlerinin, yaraticiliklarinin zamana bagli olarak degisimi in-
celenebilir, boylamsal arastirmalar diizenlenebilir.
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Tiirkiye’de Ozel Egitim Alaninda Degerlendirme Siireci

Special Education Evaluation Process in Turkey

Samed YENIOGLU?, Kiibra SAYAR?, Hasan KOSE?, Nevin GUNER-YILDIZ*
0z

Bu ¢alisma, llkemizde ézel egitim alaninda dogum éncesi ve dogum sonrasi dénemlerde hangi araglarla ve nasil
degerlendirme yapildigini ortaya koymayir amaclayan bir derleme makalesidir. Calismada, Tiirkiye’de dogum énce-
si dénemden baslayarak okul dénemini de icine alan siirecte yiiriitiilen tanilama ve degerlendirme uygulamalari
ile bu uygulamalarda kullanilan degerlendirme araglarinin ézellikleri tanittilmaya ¢alisiimistir. Bireyin gelisiminin
izlenmesi, risk altinda olanlarin belirlenmesi, gerekli 6nlemlerin alinmasi ve gereksinim duyulan tiirde programlarin
hazirlanabilmesi igin farkh dénemlerde farkli degerlendirme yéntemlerinden yararlaniimaktadir. Cocugun gelisimi
icin yapilabilecekler konusunda aileye ve uzmanlara dayanak saglayan bu degerlendirmeler, dogum éncesi dénem-
den baslamakta, bebeklik, erken ¢ocukluk ve okul déneminde devam etmektedir. Uygun yapilan degerlendirme ile
gereksinime yénelik hazirlanan plan sayesinde hem zaman tasarrufu saglanmakta hem de miimkiin olan en erken
dénemde etkili miidahaleye baslanmaktadir.

Anahtar Kelimeler: 6zel egitim, degerlendirme, 6zel gereksinimli ¢cocuk, risk altindaki ¢ocuk.

Abstract

In this review we aim to determine how and with which tools the evaluation methods applied in Turkey are used
in the prenatal and postnatal periods. In this study, the diagnostic and evaluation implementations used in the pro-
cess which includes the prenatal period and the school period in Turkey and the characteristics of the evaluation
instruments used in these implementations have been tried to be introduced. In order to monitor the development
of the children, to identify those at risk, to take the necessary precautions and to prepare the required programs,
different evaluation methods are used at different periods. These evaluations, which provide support for families
and specialists what they can do for the development of the child, begins with the prenatal period, and continue
during infancy, early childhood and school periods. With an appropriate evaluation and a needs-oriented plan sa-
ving of time is provided and effective intervention is started as early as possible.

Keywords: special education, evaluation, child with special needs, child at risk.
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Extended Abstract

In this review we aim to determine how and with which tools the evaluation methods applied in Turkey are
used in the prenatal and postnatal periods. In addition, it is thought that this study will guide the families who have
children with special needs, teachers and experts working in this field.

The fundamental bases of the legal provisions related to special education in Turkey are “Decree Law Numbered
573 on Special Education” and “Special Education Services Regulation”. According to the Special Education Services
Regulation updated by the Ministry of National Education in 2018, the individual who needs special education is
defined as the “individual who significantly differs from the expected level of his/her peers in terms of his/her indi-
vidual and developmental characteristics and educational competencies”. According to Decree Law No. 573 requi-
res the early start of the education of individuals in need of special education. In order to start early education, the
individual needs to be evaluated and necessary services needs to be identified. For this purpose, various types of
evaluations are carried out to monitor the development of the individual, to identify those in the risk group, to take
the necessary precautions and to prepare the necessary intervention programs (Sucuoglu, 2012). The evaluation of
the individual begins in the prenatal period. The newborn screening programs of the Ministry of Health are imple-
mented in the newborn and postnatal period. For children whose developmental disability cannot be determined
during this period, various screening and evaluation studies are conducted during early childhood and school peri-
od. (Tekin-iftar, 2011; Yiregir, Biyiikkurt, Kog, & Pazarbasi, 2012; Ozaltun, Giiler, & Sengelen, 2015).

Screening, the first step in the evaluation process, is the process used for early identification and monitoring of
individuals with disability or are at risk (Girsel, 2010). The next step is the medical diagnosis. In medical diagnosis,
it is first determined whether the child has a disability. If any kind of disability is determined, the place, grade and
reasons of the injuries causing this disability are defined. And finally, in educational diagnosis, the characteristics
of the individual in all developmental and disciplinary fields are examined (Bayko¢ Dénmez, 2011). Educational as-
sessment in Turkey is done by Guidance and Research Centers (Rehberlik Arastirma Merkezleri- RAM) linked to the
Ministry of National Education (Diken, 2011).

Screening and Diagnosis in the Prenatal Period

Prenatal screening is the examination of some genetic diseases by molecular and biochemical methods of fetal
samples taken by various methods during early pregnancy (Lo & Chiu, 2007). With these examinations, it is possible
to determine the fetus which is at risk for hereditary disorders and neural tube defects which may cause mental re-
tardation at early stage of pregnancy. The tests performed in the prenatal period are divided into two categories as
screening and diagnosis tests (Tekin-iftar, 2011). Screening tests include ultrasonographic fetal imaging and bioche-
mical tests with blood samples taken from the mother. Although screening tests only help to identify infants in the
risk group (Ergiin, 2007), diagnosis tests provide to make a definitive diagnosis (Stirmeliler, 2005; Tekin-iftar, 2011).

Newborn and Postnatal Screening and Diagnosis

Postnatal period is an important and risky period in human life (Erglin, 2007). Therefore, the Ministry of Health
is applying Early Newborn Screening Program, Newborn Hearing Screening Program and Developmental Dysplasia
Early Diagnosis and Treatment Program to all infants for early screening and diagnosis (Bolat & Geng, 2012; Ozaltun,
Gduler, & Sengelen, 2015).

In the newborn screening program, blood samples taken from the heels of newborns, are examined to deter-
mine whether they have some diseases such as congenital hypothyroidism, phenylketonuria, biodynase deficiency
and cystic fibrosis which may adversely affect their health and development. The diseases recognized in these stu-
dies can lead to mental retardation, hearing loss, organ damage, and even death in some cases, if not intervened
early.

Newborn Hearing Screening Program is implemented to every new born baby in Turkey. If the hearing loss is not
diagnosed early and the rehabilitation program is not initiated, individuals with hearing impairment may experien-
ce not only problems in their language and speech developments but also problems in their social and psychologi-
cal developments. Hearing test for diagnosis is implemented to the baby 24 hours after birth. Appropriate hearing
aids should be worn in case of hearing loss (Bolat & Geng, 2012).

Developmental Hip Dysplasia (hip replacement) scan is applied to all newborn infants. It can be completely pre-
vented with early diagnosis and treatment (GKD Tarama Programi, 2013). For early diagnosis one month old infants
are examined by family physicians and referred to orthopedic clinic if it is necessary (Ozaltun, Giiler ve Sengelen,
2015).

Screening, Diagnosis and Evaluation in Early Childhood and School Age Children

The importance of early intervention in special education is emphasized by many researchers (Birkan, 2002a;
Kagitgibasl, Sunar, Bekman, & Cemalcilar, 2004). In order to carry out early interventions appropriately, screening,
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diagnosis and evaluation must be done systematically. Evaluations can be carried out by systematic interviews and
collection of all information obtained through formal and informal evaluation means applied (McConnell, 2000).

The classroom teacher takes the necessary physical and educational precautions for the child suspected of
having special needs by receiving support from the school counselor and school administration (Gursel, 2003). If
these precautions are inadequate, a report including all the precautions taken is prepared and the medical diag-
nosis process for the child is initiated (Girsel, 2003; Aksoy, 2016). In Turkey, in order to benefit from their legal
rights individuals with disabilities need to have a medical diagnosis (Aksoy, 2016). In addition to medical diagnosis,
educational diagnosis is required to determine the educational needs of the child and to prepare an individualized
education program (Girsel, 2003). Educational diagnosis is a process involving the determination of the child’s
characteristics in all developmental areas, the qualifications in the academic discipline fields and the educational
needs and the decision to receive special education in the least restrictive educational environment for him or her
(Milli Egitim Bakanhgi, 2006).

In general, screening and diagnosis works in Turkey is carried out using standardized tests for which norm stu-
dies are conducted. These tests are valid and reliable means for formal measurement (Ozgiiven, 1994). There are
many means that are used to assess children in their various characteristics. The most common ones are the deve-
lopmental screening tests such as Denver, Bayley, Portage Checklist, and intelligence tests such as Stanford-Binet,
and Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC). Developmental screening tests are used to determine the
risks associated with an impairment that may affect children’s learning abilities. With this type of testing, children’s
cognitive, social, language and motor skills are measured and compared with the norm to determine whether they
exhibit these skills at an appropriate level for their age. The intelligence tests, are diagnostic tools that are used to
determine the child’s general intelligence level, including verbal and performance-based measures, such as voca-
bulary, number sequences, arithmetic and image editing (Akman, 2016). The scores obtained from the intelligence
tests and the information obtained from other formal and informal assessment tools are evaluated together to
determine the type of disability and the degree of impact that the child has.

The evaluation process has a critical importance for infants and children with developmental disability or are at
risk. This process is done in a certain order in Turkey, but it is known that there are many problems. Avcioglu (2012)
tried in his study to identify the views of RAM managers about the difficulties they face in the process of diagnosis,
placement-monitoring, IEP preparation and inclusion. The results of the research demonstrate that in every process
mentioned above there is inadequacy of the number of qualified personnel, lack of general screening programs for
early diagnosis, lack of proper settings for the evaluation processes in the Guidance and Research Centers (RAM),
lack of updated diagnostic and evaluation tools and lack of sufficient guidance to the families. The outcomes of
another research by Diken et al. (2012) show that a systematic and comprehensive evaluation process in early
childhood is not monitored in Turkey. In addition, there is no model where early intervention and special educati-
on services are provided for children with disabilities or children at risk and their families. In Turkey, especially to
improve the effectiveness of early intervention in special education, the evaluation process should be carried out
regularly and systematically by increasing the quality.
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1. Tirkiye’de Ozel Egitim Alaninda Degerlendirme Siireci

Millt Egitim Bakanhg’'nin 2018 yilinda giincelledigi Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi’ne (2018) gore 6zel egitime
gereksinim duyan birey “bireysel ve gelisim 6zellikleri ile egitim yeterlilikleri agisindan akranlarindan anlamli diizeyde
farklilik gosteren birey” olarak tanimlanmaktadir. Ozel egitim gerektiren bireyler duyusal, duygusal ve egitim gereksi-
nimleri agisindan destege gereksinim duymaktadir. 573 sayil Ozel Egitim Hakkinda KHK’ye (Milli Egitim Bakanligi, 1997)
gore Ozel egitime erken baslanilmasi gerekmektedir. Erken donemde yapilan miidahaleler ve alinan énlemler ile ileride
yasanacak gelisimsel ve akademik yetersizliklerin dniine gecilebilecegi belirtiimektedir (Erdil, 2010; Cakiroglu, 2016).
Erken egitime baslayabilmek igin ise bireyin degerlendirilmesi ve gereksinim duydugu hizmetlerin belirlenmesi gerekir.
Bu amacla bireyin gelisiminin izlenmesi, risk grubunda olanlarin belirlenmesi, gerekli 6nlemlerin alinmasi ve gereksinim
duyulan midahale programlarinin hazirlanmasi icin gesitli tiirde degerlendirmeler yapiimaktadir (Sucuoglu, 2012). Bi-
reyin degerlendirilmesi dogum 6ncesi donemde baslamaktadir ve bebek yeni dogdugunda ve dogum sonrasinda Saglik
Bakanhgi’nin ulusal yeni dogan tarama programlari uygulanmaktadir. Genellikle ¢cocuktaki gelisimsel yetersizlik, saghk
kuruluslarinda yapilan kontrollerde fark edilmektedir. Bu donemde gelisimsel yetersizligi belirlenemeyen cocuklar igin
daha sonra erken cocukluk ve okul déneminde cesitli tarama ve degerlendirme calismalari yapilmaktadir (Tekin-iftar,
2011; Yiregir, Blyiikkurt, Kog ve Pazarbasi, 2012; Ozaltun, Giiler ve Sengelen, 2015).

Degerlendirme sirecinin ilk basamagi olan tarama, yetersizligi olan ya da yetersizligi oldugundan siiphelenilen bi-
reylerin erken donemde belirlenmesi ve izlenmesi icin kullanilan sirectir. Tarama, problemlere farkindalik olusturmak-
ta ve potansiyel problemlerin erken dénemde tanilanmasina olanak saglamaktadir (Giirsel, 2010). Ozel Egitim Hizmet-
leri Yonetmeligi (2018) degerlendirmenin bir diger basamagi olan tanilamayi, uygun ortamlarda, bireyin 6zelliklerine
uygun o6lgme araclariyla yapilan ve sonucunda 6zel egitime gereksinim duydugu belirlenen bireylerin uygun egitim
ortamlarina yonlendirildigi bir slire¢ olarak aciklamaktadir. Tanilama tibbi ve egitsel tanilama olmak lzere iki sekilde
yapilabilir. Tibbi tanilamada ¢ocugun yetersizligi olup olmadigi ve yetersizlige neden olan zedelenmenin yeri, derecesi,
zedelenmeye yol acan etmenler gibi 6zellikler belirlenir. Egitsel tanilamada ise bireyin tim gelisim ve disiplin alanlarin-
daki 6zelliklerine bakilmaktadir (Baykog-Dénmez, 2011). Tiirkiye'de egitsel degerlendirme Millt Egitim Bakanhgi'na bagli
Rehberlik ve Arastirma Merkezleri (RAM) tarafindan yapilmaktadir (Diken, 2011).

Alanyazin incelendiginde tarama ve tanilama calismalarinin dogum oOncesi donemden baslayip ileri donem okul
yillarina kadar yapildigi gérilmektedir. Derleme makalesi olarak hazirlanan bu ¢alismanin amaci, Glkemizde dogum
oncesi ve dogum sonrasi donemlerde nasil ve hangi araglarla degerlendirme yapildigini ortaya koymaktir. Calismanin,
Ozel gereksinimi olan ¢ocuklarin ailelerine, 6gretmenlere ve bu alanda ¢alisan uzmanlara yol gosterici olacagi distnl-
mektedir.

Dogum Oncesi D6nemde Tarama ve Tanilama

Hamilelik siirecinin baslamasiyla anne adayinin sagliginin belirlenmesi igin rutin kontroller gerceklestirilir (Tekin-if-
tar, 2011). Dogum 6ncesi tarama, hamileligin erken dénemlerinde gesitli yontemlerle alinan fetlise (gebeligin Gglnci
ayindan doguma kadar olan dénemde anne karnindaki canli) ait 6érneklerin molekiler ve biyokimyasal yontemlerle
incelenerek genetik hastaliklarin tanilanmasi islemidir (Lo ve Chiu, 2007). Yapilan bu incelemeler sonrasinda dogum 6n-
cesinde zihin yetersizligine neden olabilecek kalitsal bozukluklari ve noral tiip defektleri (beyin ve omuriligin olusumda
ortaya cikan gelisimsel bozukluk) agisindan risk altinda olan bireyleri erken donemde belirlemek mimkiin olmaktadir.
Ayni zamanda dogum o6ncesi tarama testleri, riskli gebeliklerde mimkiinse dogum Oncesi olasi tedavi, dogum sonrasi
gereken 6nlem ve tedavilerin planlanmasi ve yasal stire gegmeden gebeligin sonlandiriimasi firsati saglamaktadir (Yi-
regir, Buyukkurt, Kog ve Pazarbasi, 2012).

Tablo 1. Dogum 6ncesi tarama ve tanilama testleri

invaziv Olmayan Testler (Tarama Testleri) invaziv Testler (Tanilama Testleri)
1.Fetal goriintiileme 1.Fetal goriintiileme
Fetal ultrasonografik degerlendirme Fetoskopi
Fetal ekokardiyografi Embriyoskopi
Manyetik rezonans goriintileme 2.Fetal doku 6rneklerinde kromozom analizi veya molekiiler incelemeler
Rontgenogram Amniyosentez
2.Biyokimyasal tarama testleri Koryon villus doku érneklemesi
ikili tarama testi Kordosentez
Uglii tarama testi Kas, karaciger, bobrek gibi organ biyopsileri

Dortlii tarama testi

3.Maternal (Anne) kan 6rneginde fetal hiicrelerin analizi

Kaynak: Yuregir, Buylkkurt, Kog ve Pazarbasi, 2012
Dogum &ncesi yapilan testler tarama ve tanilama testleri olmak iizere ikiye ayrilmaktadir (Tekin-iftar, 2011). Tarama
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testleri, fetal gériintiileme ve anneden alinan kan 6rnegiyle yapilan biyokimyasal testleri icermektedir. Bu testler yik-
sek risk grubunda olan bebeklerin belirlenmesi amaciyla kullanilmaktadir. Tarama testleri sadece risk grubunda olan
bebekleri belirlerken (Erglin, 2007), tanilama testleri kesin tani koymada yardimci olmaktadir (Sirmeliler, 2005; Te-
kin-iftar, 2011). Tablo 1’de dogum &ncesi tarama ve tanilama testlerine yer verilmektedir.

Yenidogan ve Dogum Sonrasi Tarama ve Tanilama

Dogum sonrasi donem insan hayatinda énemli ve riskli bir donemdir (Ergiin, 2007). Bebek dokuz ay boyunca anne
rahminde blylylp gelistikten sonra disari ¢ikar ve yeni ortama uyum saglamak durumundadir (Erglin, 2007). Bireyin
diinyaya gozlerini agmasindan sonra slphelenilen tim vakalarda ve ailede herhangi bir yetersizlik tiirt bulunanlarda
kan ve idrar incelemeleri gerceklestirilir. Farkli gelisim alanlari acisindan risk grubunda bulunan bebekleri belirlemede
bazi gosterge ve incelemelere basvurulmaktadir. Bu araglarin temel amaci, erken donemde gorilebilecek yetersizlikleri
belirlemek, sistematik izleme saglamak ve gerekli durumlarda egitim hizmetlerine yonlendirilmektir (Alak, 2016).

Saglik Bakanligl, Glkemizde erken tarama ve tanilama amaciyla tim bebeklere, Yenidogan Tarama Programi, Yeni-
dogan isitme Taramasi Programi ve Gelisimsel Kalca Displazisi Erken Tani ve Tedavi Programi uygulamaktadir (Bolat ve
Geng, 2012; Ozaltun, Giiler ve Sengelen, 2015). Yenidogan Tarama Programinda, topuktan alinan kan érnegi ile kon-
jenital hipotiroidi, fenilketoniiri, biyotinidaz eksikligi ve kistik fibrozis taramalari yapilmaktadir (Ustii ve Ugurlu, 2016).
Konjenital Hipotiroidi, tiroit bezinin az ¢calismasindan kaynaklanan ve zeka gerilig§ine neden olan 6nlenebilir bir durum-
dur. Gorilme sikhgi yaklasik 1/4000’dir. Topuk kani alinarak tani konur ve tedaviye erken baslanmasiyla zeka geriligi
onlenebilir (Sirin ve dig., 2015). Fenilketoniiri (Phenylketonuria- PKU), proteinli besinlerde bulunan fenilalanin adl bir
amino asidin metabolize edilememesi sonucu organlarda birikmesine neden olan bir durumdur. Zeka geriligine neden
olur. iki yasina kadar ortalama 50 IQ’ya kadar (agir zeka geriligi) diisiis yasanir. Uygulanan diyet tedavisiyle zeka geriligi
onlenebilir. Tedavi yasam boyu surdirilmelidir (Zerjav Tansek et al., 2015). Biyotinidaz eksikligi, bebeklerde erken do-
nemde nobetlere, enfeksiyonlara ve sa¢ kaybina yol agmaktadir. Tedavi edilmezse gérme kaybina, isitme kaybina, zeka
geriligine hatta 6lime yol acabilir. Biyotinidaz eksikliginin Turkiye’de gorilme sikligi 1/11000'dir ve bu rakam dinya
ortalamasinin ¢ok Ustlindedir. B7 vitamini takviyesiyle tedavi edilir (Wolf, 2015). Kistik fibrozis, basta akcigerler olmak
Uzere bircok organin islevini bozan kalitimsal bir hastaliktir. Bebekte yapilan test pozitif sonuglanirsa, gogis hastaliklari
ve/veya gastroenteroloji klinigine sevk edilir. Kistik fibrozis olan hamile anne ise amniyosentez bakimindan degerlendi-
rilmelidir. Erken baslanan tedavi ile organlarda olusan hasar dénlenebilir veya geciktirilebilir. Ocak 2015’ten baslayarak
Yenidogan Tarama Programina alinmistir.

Yenidogan isitme Tarama Programi dogrultusunda lilkemizde dogan her bebege dogumdan sonra isitme testi yapil-
maktadir. Ulkemizde dogan her bin bebekten 2-3’iinde isitme kaybi gériilmektedir. isitme kaybi erken tanilanmaz ve re-
habilitasyon programina baslanmazsa isitme yetersizligi olan bireylerin sadece dil ve konusma gelisimlerinde degil ayni
zamanda sosyal ve psikolojik gelisimlerinde de sorunlar gorilebilir. Tanilama amaciyla dogum sonrasi 24 saat geciren
bebege isitme testi uygulanir. isitme kaybi gérildigii durumda uygun isitme cihazi takilmalidir (Bolat ve Geng, 2012).

Gelisimsel Kalga Displazisi (kalca ¢ikigl) Taramasi, yenidogan tim bebeklere uygulanmaktadir. Tirkiye’de gorilme
sikligr 1/1000’dir. Erken tani ve tedavi ile tamamen ortadan kaldirilabilir (GKD Tarama Programi, 2013). Erken tani igin
bir aylik bebekler aile hekimleri tarafindan muayene edilir ve gerek goriildiigiinde ortopedi klinigine sevk edilir (Ozal-
tun, Gller ve Sengelen, 2015).

Bunun disinda dogum sonrasi tarama icin kullanilan incelemeler arasinda kan testleri (fenilketonri gibi metabolik
bozukluklar), kan biyokimyasi testleri (kretenizm, rasitizm ve sarilik), kan antikor titreleri (enfeksiyonlar), kromozom
analizi (down sendromu icin), ndérodavranissal degerlendirmeler, elektroensefalografi- EEG (ndbet bozuklugu), goris
keskinligi, fundus (gbzln i¢ tarafi) incelemesi, retinoskopi (g6z bozuklugu), timpanogram (isitme testi), BERA (isitme so-
runlari), ultrasonografi, bilgisayarli tomografi ve Manyetik Rezonans Goriintileme-MRG (serebral palsinin belirlenmesi
icin) bulunmaktadir (Alak, 2016).

Erken Cocukluk ve Okul Dénemi Cocuklarinda Tarama, Tanilama ve Degerlendirme

Ozel egitimde erken miidahalenin énemi bircok arastirmaci tarafindan vurgulanmaktadir (Birkan, 2002a; Kagitciba-
si, Sunar, Bekman ve Cemalcilar, 2004). Erken midahalenin saghkli bir sekilde yiiriitilebilmesi icin tarama, tanilama ve
degerlendirmenin sistematik olarak yapilmasi gerekmektedir. Ulkemizde 6zel egitim ile ilgili mevzuatta tanilama ve de-
gerlendirmenin erken yasta ve her asamada yapilmasi gerektigi ile ilgili yasal dizenlemeler bulunmaktadir (MEB, 1997).

Cocugun erken yasta degerlendirilmesi uygulanacak olan egitim programinin belirlenmesine yol géstermektedir
(Birkan, 2002b). Degerlendirmeler, sistematik bir sekilde yapilan gériismelerle, uygulanan formal ve informal araglarla
elde edilen tim kayith bilgilerin toplanmasi ile yapilabilmektedir (McConnell, 2000).
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Okul doneminde 6zel gereksinimli oldugu disliniilen gocugun sinif 6gretmeni rehberlik servisinin ve okul yoneti-
minin destegini alarak sinif ici ve okul igi gerekli fiziksel ve egitsel dnlemleri alir (Gursel, 2003). Bu calismalar yeter-
siz kalirsa yapilan islemler raporlastirilir ve ¢ocuk igin dncelikle tibbi tanilama siireci baslatilir (Aksoy, 2016; Giirsel,
2003). Tibbi tanilama islemi psikometrik 6lctiimleri iceren tibbi bir siirectir. Ulkemizde 6zel gereksinimli bireylerin yasal
haklarindan yararlanabilmeleri icin tibbi tanilama gerekmektedir (Aksoy, 2016). Tibbi tanilama ile gocugun yetersizlik
tlrdndn belirlenmesinin yaninda yetersizlikten etkilenme derecesi ve olasi nedenleri hakkinda bilgi edinilebilir ancak
tibbi tanilama ¢ocugun egitsel gereksinimlerini ve ihtiya¢ duydugu egitim ortamlarini belirlemede yetersiz kalmaktadir
(Aksoy, 2016). Cocugun egitim gereksinimlerini belirlemek ve bireysellestirilmis egitim programi hazirlamak icin tibbi
tanilamanin yaninda egitsel tanilama yapilmasi gerekmektedir (Giirsel, 2003). Ozel Egitim Hizmetleri Yénetmeligi'ne
(2018) gore egitsel degerlendirme ve tanilama, “bireyin tiim gelisim alanlarindaki 6zellikleri ve akademik disiplin alanla-
rindaki yeterlilikleri ile egitim ihtiyaglari birlikte degerlendirilerek egitimin her tiir ve kademesindeki gegislerde yapilir”.
Egitsel degerlendirme siirecinde RAM’larda “Ozel Egitim Degerlendirme Kurulu” égrencinin ézel egitim hizmetlerinden
yararlanmayi gerektirecek bir yetersizligi olup olmadigini belirlemeye ¢alisir (Cuhadar, 2017).

Ulkemizde tanilama calismalari genellikle standartlastirilmis ve zeka testi denilen araclarla yapiimaktadir. Bu testler
gegerlik, giivenirlik ve norm calismalarinin yapildigi formal testlerden olusmaktadir (Ozgiiven, 1994). Yetersizligi olan
bireylerin tanilanmasinda ve siniflandirilmasinda zeka testleri giiniimiizde yaygin olarak kullanilmaktadir (Kircaali-iftar,
2013). Zeka testleri genel olarak kelime bilgisi, sayi dizileri, aritmetik ve resim diizenleme gibi bir takim s6zel ve perfor-
mansa dayali 6l¢limleri iceren ve cocugun genel zeka seviyesinin belirlenmesi amaciyla kullanilan tanilama araclaridir
(Akman, 2016). Ulkemizde erken ¢ocukluk ve okul déneminde tarama ve tanilama icin kullanilan formal degerlendirme
araglari soyle siralanabilir:

Denver Gelisimsel Tarama Testi: Test, 0-6 yas ¢cocuklar i¢in kullanilmaktadir. Kisisel-sosyal, ince motor, dil, kaba mo-
tor olmak lizere dort alt testi bulunmaktadir. Turkge cevirisi 1987 yilinda Yalaz ve Epir tarafindan yayimlanmistir. Cocugu
godzlemleyerek uygulanir. Gézlenmesi kolay olmayan maddeler aile is birligiyle degerlendirilebilir (Kircaali-iftar, 2013).

Bayley Bebek Gelisimi Olgegi (Bayley-lll, 2006): Bebeklerde ve agir derecede zihin yetersizligi bulunan bireylerde,
zeka testi yerine uygulanabilmektedir. Diinyada en sik kullanilan gelisim 6lgeklerinden biridir (Kircaali-iftar, 2013). Zihin-
sel, motor ve davranis gelisimi gibi genis bir kapsam alanina sahiptir. Verilen tablodan ¢ocugun zihinsel ve motor yasi
tahmin edilebilir. Test, aile tarafindan yapilmaya uygundur (Bayko¢ Dénmez, 2011).

Portage Kontrol Listesi: Portage projesi 1969 yilinda ABD’de gelistirilmistir ve proje kapsaminda gelistirilen kontrol
listesi 1972 yilindan bu yana diinyanin bircok Ulkesinde kullanilan bir test haline gelmistir. Ulkemizde 1993 yilinda kul-
lanilmaya baslanmistir. Portage Erken Cocukluk Donemi Egitim Programi Kontrol Listeleri alti yas bélimiinden ve alt
gelisim alanindan olusan 691 maddeden olusmaktadir. Bu aragla gocugun bilissel, duyussal, 6z bakim, motor, sosyal ve
dil becerileri 6lglilmektedir (Birkan, 2002a; Cagdas ve Yildiz, 2003).

Gazi Erken Gelisimi Degerlendirme Araci: Temel, Ersoy, Avci ve Turla tarafindan gelistirilmistir. Test 15 glin ile 72 ay
arasl Turk cocuklarina uygulanan bireysel bir testtir. Cocuklarda gelisimsel 6zelliklerin degerlendirilmesi ve risk altinda
oldugu duslintlen ¢ocuklarin daha st diizey degerlendirme icin yonlendirilmesi amaciyla kullaniilmaktadir. Test, cocuk-
larin sosyal-duygusal, psikomotor ve bilissel gelisim alanlarini degerlendirmektedir. Gerektiginde ebeveyn fikirlerine
danisilabilir (Sucuoglu, 2012).

Erken Cocukluk Dé6nemi Otizm Kontrol Listesi: Erken Cocukluk Dénemi Otizm Kontrol Listesi, 18-30/36 aylik olan ve
otizm sliphesi tasiyan ¢ocuklarda otizm belirtilerini belirlemek icin tasarlanmis bir tarama 6lgegidir. Bu kontrol listesi
23 maddeden olusmaktadir ve genelde birincil bakici tarafindan doldurulmaktadir. Ancak, Tirkiye'de yapilan ¢alismada
Olgcegin egitilmis saglik calisanlarinin (psikolog, hemsire, vb.) destegi ile uygulanmasinin daha dogru olabilecegi belir-
lenmistir (Kara, Mukaddes, Altinkaya, Giintepe, Gokcay ve Ozmen, 2014).

Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE): Isik, Savasir ve Erol tarafindan Hacettepe Universitesinde 1992 yilinda ge-
listirilmistir. Envanter 2005 yilinda genisletilmis 3. baskisiyla yayimlanmistir. Dil-bilissel, ince motor, kaba motor, sosyal
beceri-6z bakim olmak lzere dort alt testten olusmaktadir. Test 0-6 yas grubuna uygulanabilmektedir. Birincil bakiciya
sorularak uygulanmaktadir (Kircaali-iftar, 2013).

Stanford-Binet Zeka Olgegi: Akici akil yiiriitme, bilgi, nicel akil yiiriitme, gérsel-mekansal bilgi isleme ve calisma
bellegi alanlarinda degerlendirme yapmaktadir. Olgek, 2-18 yas arasindaki bireylere uygulanabilmektedir. Sézel ve per-
formansa dayali bir dlgek tlridur. Tlrkge gevirisi 1987 yilinda Refia Ugurel-Semin tarafindan yapilmistir. (Eripek, 2009).

Wechsler Gocuklar igin Zeka Olgegi-4 (WISC IV, 2003): Sdzel anlama-benzerlikler, sézciik dagarcigl, anlama, algisal

akil yliritme-matris akil yaritme, blok desenleme, resim kavramlari, calisan bellek-harf-sayi siralama, sayi dizisi, bilgi
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isleme hizi- sembol arastirma ve kodlama alanlarinda degerlendirme yapmaktadir. Olgek, 6-16 yas arasindaki bireylere
uygulanabilmektedir. Sézel ve performansa dayali bir dlgek tiridir (Kircaali-iftar, 2013).

Cattell’in Kiltiirden Arindirilmis Zeka Testi: Bu test, 6 ile 20 yas arasi bireylerin zeka puanlarini belirlemek igin
uygulanan bir grup zeka testidir. Testin uygulama stiresi 25 dakikadir. Genellikle tarama amaciyla uygulanan bu test
arastirmacilar tarafindan zekanin olgllebilmesi icin gelistirilen en iyi grup zeka testi olarak tanimlanmistir (Fernan-
dez- Ballesteros ve Colom, 2004). Testin en iyi grup zeka testi olarak tanimlanmasinin nedenleri, uygulanmasinin kolay
olmasi, zaman tasarrufu saglamasi, materyallerin kolayca elde edilebilmesi ve kultlrel 6zelliklerden arinmis olmasidir
(Oner, 1994). Test, serileri tamamlama, tasnif, siniflandirma ve yerlestirme alt testlerinden olusmaktadir. Her alt testin
uygulama yonergesi degismektedir (Ozgiiven, 1994).

Raven’in Standart Progresif Matrisler Testi (RSPM): Bu test her yas grubundaki bireye rahatlikla uygulanabilecek bir
grup zeka testidir. Test A, B, C, D ve E olmak Uizere bes béliimden olusmaktadir. Her bolimde 12 tane alt madde vardir.
Maddeler hem A’dan E’ye dogru hem de her bolimiin altinda yer alan 12 alt madde kendi icerisinde 1’den 12’ye dogru
glclesmektedir. Test bu agidan giderek zorlasan bir yapidadir (Zaiman, 2001). Test s6zel becerileri 6lgmekten tamamen
arindirilmistir. Bu yiizden her irktan, her yastan, her sosyo-ekonomik diizeyden bireyleri esit olarak 6l¢ebilmektedir.
Testte herhangi bir siire sinirlamasi yoktur (Raven ve Summers, 1990).

Bilissel Degerlendirme Sistemi (CAS, 1997): Planlama-sayi esleme, planli kodlar, dikkat-ifadesel dikkat, sayi bulma,
es zamanlilik-s6zel olmayan matrisler, sézel mekansal iliskiler, ardisiklik-s6zciik dizileri ve ciimle tekrarlari alanlarinda
degerlendirme yapmaktadir. Olcek, 5-17 yas arasindaki bireylere uygulanabilmektedir. S6zel ve performansa dayali bir
Olcek tlridur. Turkiye'de cesitli yas diizeylerinde norm calismalari yapilmistir (Kaner, Bayrakli, Diken ve Celik, 2012).

Leiter Uluslararasi Performans Testi- Yenilenmis (LIPS-R, 1997): Akici zek3, dikkat ve bellek alanlarinda degerlen-
dirme yapmaktadir. Olgek, 2-21 yas arasi bireylere uygulanabilmektedir. Performansa dayali bir 6lgek tiriddr. isitme ve
konusma problemi olan ¢ocuklarin zihinsel performanslarini belirlemek icin kullaniimaktadir. Ulkemizde revize edilme-
mis hali olan 1979 versiyonu kullaniimaktadir (Kircaali-iftar, 2013).

Cocuklar i¢in Kaufman Degerlendirme Bataryasi-2 (2004): Ardisik bilgi isleme, es zamanli bilgi isleme, 6grenme,
planlama ve bilgi alanlarinda degerlendirme yapmaktadir. Olcek, 3-18 yas arasi bireylere uygulanabilmektedir. Sozel
ve performansa dayal bir 6lcek tiridir. Millt Egitim Bakanhgi tarafindan 2004 yilinda norm calismasi yapilmistir (Alak,
2016).

Porteus Labirentleri Testi: Sonrayi 6n goérebilme ve temkinli davranma alanlarinda degerlendirme yapmaktadir. OI-
cek, 3-14 yas arasi bireylere uygulanabilmektedir. Performansa dayali bir dlgek tlrtdur. Tlirkgeye cevirisi 1974 yilinda
Beglan Togrol tarafindan yapilmistir (Kaner, Bayrakli, Diken ve Celik, 2012).

Kohs Kiipleri Testi: Zaman ydnetimi ve gérsel algi alanlarinda degerlendirme yapmaktadir. Olgek 3-19 yas arasi bi-
reylere uygulanabilmektedir. Performansa dayal bir dlgek tiiriidiir. Wechsler Yetiskinler icin Zeka Olcegi ve Palmer gibi
kapsamli zeka testleri takimlarinin icinde de yer almaktadir (Kircaali-iftar, 2013).

Goodenough-Harris insan Resmi Cizme Testi: Cocugun ¢izdigi insan resminin, yanit anahtarina gére degerlendiril-
mesini kapsamaktadir. Olgek, okul éncesi ddnemden 15 yasa kadar olan bireylere uygulanabilmektedir. Performansa
dayali bir 6lgek tiriidiir. Perin Ugman tarafindan 1971 yilinda Tiirkgeye cevrilmistir. Olgegin norm ¢alismasi bulunmak-
tadir (Kircaali-iftar, 2013).

Vineland Uyum Davranmis Olgegi (VABS-II, 2005): En eski ve giiniimiizde en yaygin olarak kullanilan élceklerden
biridir. Dogumdan yetiskinlige kadar siireci kapsayan, kisisel ve toplumsal becerileri degerlendiren bir 6lgcme aracidir.
Olcekte iletisim, glinliik yasam, sosyallesme ve devinsel beceriler ile uyumsal davranislar degerlendirilmektedir (Kirca-
ali-iftar, 2013).

Uyumsal Davranis Degerlendirme Sistemi (ABAS-II, 2003): Bu 6l¢cek dogumdan itibaren kullanilabilen ve en son
gelistirilen dlceklerden biridir. Olgek sosyal, kavramsal ve pratik becerileri kapsayacak sekilde {i¢ alanda yer alan on
6zel uyumsal beceriyi degerlendirmektedir. Olgekte, bireyin birincil bakicilarindan alinan bilgilere gére degerlendirme
yapilmaktadir (Kircaali-iftar, 2013; Alak, 2016).

Peabody Resim-Kelime Testi (PPVT, 1965): Dunn tarafindan gelistirilen ve 1974 yilinda Tiirkgeye uyarlanan bu test
Ulkemizde yaygin olarak kullanilmaktadir. Norm galismasi yapilmistir. Test 2-12 yas arasindaki ¢cocuklara yoneliktir (Kir-
caali-iftar,2013). Testin amaci, sozciikleri ve sézel olmayan alici dili 6lgmektir. Test, verilen sézciikler igin resim tanimayi
icerir (Bayko¢-Donmez, 2011).
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Bender-Gestalt Gorsel Motor Testi (Bender-Gestalt, 2003): Gorsel-devinsel becerileri degerlendirmede kullanilr.
Test 5-10 yas arasindaki bireylere uygulanmaktadir. Cocuklardan geometrik sekilleri bakarak ve bakmadan gizmeleri
beklenmektedir (Kircaali-iftar, 2013).

Anadolu-Sak Zeka Olgegi (ASIS): Anadolu Universitesi ve Millf Egitim Bakanligi destekleriyle Ustiin Yetenekliler Egi-
timi Arastirma ve Uygulama Merkezi (UYEP) tarafindan 2015-2017 yillari arasinda gelistirilmistir. Turkiye’nin ilk yerli
zeka olcegidir. Genel zekayi ve zekayi olusturan ana bilesenleri 6lgmeyi amacglayan bir testtir. Yedi alt testten olusan test
bireysel olarak uygulanmaktadir. Genel zeka endeksi, s6zel potansiyel endeksi, gorsel potansiyel endeksi, bellek kapa-
sitesi endeksi, sozel 1Q, gorsel 1Q, sozel kisa sureli bellek endeksi ve gorsel uzamsal isleyen bellek endeksi olmak lzere
sekiz farkli performansi 6lgmektedir (Projeiqg, 2015).

Tablo 2. Erken gocukluk ve okul déneminde kullanilan tarama ve tanilama araglari

Gelisim Alanlar

e BBl i MO e Do
Denver Gelisimsel Tarama Testi 0-6 X X X
Bayley Bebek Gelisimi Olcegi (Bayley-IIl) 0-3.5 X

Portage Kontrol Listesi 0-6 X

Gazi Erken Gelisimi Degerlendirme Araci (GECDA) 0-6 X X X X
Erken Cocukluk Otizmi Kontrol Listesi 1,5-3

Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE) 0-6 X X X X
Stanford-Binet Zeka Olgegi (SB-5) 2-18 X

Wechsler Cocuklar icin Zeka Olgegi-4 (WISC 1V) 6-16 X

Cattell’in Kultirden Arindirimis Zeka Testi 6-20 X

Raven’in Standart Progresif Matrisler Testi (RSPM) 0+ X

Bilissel Degerlendirme Sistemi (CAS) 5-17 X

Leiter Uluslararasi Performans Testi- Yenilenmis (LIPS-R) 2-21 X

Cocuklar i¢in Kaufman Degerlendirme Bataryasi-2 3-18 X

Porteus Labirentler Testi 3-14 X

Kohs Kipleri Testi 3-19 X

Goodenough-Harris insan Resmi Cizme Testi 3-15 X

Vineland Uyum Davranis Olgegi (VABS-I1) 0-19 X

Uyumsal Davranis Degerlendirme Sistemi (ABAS-II) 0+

Peabody Resim-Kelime Testi (PPVT) 2-12 X

Bender-Gestalt Gorsel Motor Testi (Bender-Gestalt) 5-10 X

Anadolu Sak Zeka Olgegi (ASIS) 4-12 X

Yukarida aciklanan dlcekler Tablo 2’de verilmistir. Arastirmaya Turkiye’de kullanilan 21 tarama ve tanilama araci dahil
edilmistir. Tablo, kullanilan 6lceklerin kullanilabilecegi yas ve gelisim alanlarina gore Ozet bilgi icermektedir. Tirkiye'de
kullanilan 6lgek ve degerlendirme araglari 0-21 yas arasini kapsamaktadir. Ancak tabloda verilen iki 6lcek (Raven’in
Standart Progresif Matrisler Testi ve Uyumsal Davranis Degerlendirme Sistemi) tiim yastaki bireylere uygulanabilmek-
tedir. Turkiye’de kullanilan 6lgek ve degerlendirme araclari bilissel, dil iletisim, motor, 6z bakim ve sosyal duygusal geli-
sim alanlarini 6lgmektedir. Kullanilan 6lgek ve degerlendirme araglari incelendiginde en ¢ok bilissel gelisim alanini, en
az ise dil iletisim ve 6z bakim becerilerini 6lcmeye yonelik araclarin bulundugu gorilmektedir.

2. Sonug ve Tartisma

Bu calismada, Ulkemizde, dogum 6ncesi donemden okul dénemine kadar uygulanan tarama, tanilama ve deger-
lendirme ¢alismalari ve bu ¢alismalarda kullanilan 6lgme ve degerlendirme araclarinin 6zellikleri ve kullanim amaglari
tanitilmistir. Dogum 6ncesi ve dogum sonrasi yapilan tarama testleri ile risk grubunda olan ¢ocuklar belirlenmekte,
tanilama testleriyle de yetersizligin kesin tanisi konulmaktadir. Sonraki asamada yetersizligi bulunan ¢ocuk icin gerekli
mudahale programlari baslatiimaktadir. Bu midahale programlarinin erken baslatiimasiyla, yetersizligin daha da ilerle-

mesi ya da baska gelisim alanlarini olumsuz bir sekilde etkilemesi dnlenebilmektedir.
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Okul 6ncesi ve okul doneminde yapilan degerlendirmeyle 6grencilerin fiziksel, davranigsal ve akademik 6zellikleri
belirlenerek gerekli yasal ve egitsel kararlar alinir. Giirsel ve Vuran (2010), 6grencilerin yetersizliginin tlirli ve derecesinin
belirlenmesindeki amaclari, (a) ailelerin ve ¢ocuklarin haklarinin korunmasi, (b) cocuklarin 6zel egitim hizmetlerinden
yararlanabilmesi icin degerlendirmenin yasal zorunluluk olmasi ve (c) 6grencinin 6grenme gereksinimlerinin yaninda
yeterli ve yetersiz oldugu alanlarin ayrintili bir sekilde degerlendirilmesi olarak siralamislardir. Ogrencinin erken dénem-
de degerlendirilmesi ve tanilanmasi uygun egitim hizmetlerinden erken yararlanmasini saglamakta; uygulanan erken
miidahale programlari, ileride yasanabilecek gelisimsel ve akademik yetersizlikleri en aza indirmede etkili olmaktadir.

Ulkemizde 6zel egitime gereksinimi olan bireylerin tanilanmasi, egitsel performanslarinin alinmasi, uygun egitim
ortamlarina karar verilmesi ve 6grencilerin gelismelerinin izlenmesi Rehberlik Arastirma Merkezleri (RAM) tarafindan
gerceklestiriimektedir. Ancak 6zel egitime gereksinim duydugu ya da risk altinda oldugu dislnllen 6grencinin ayrin-
tili degerlendirme icin RAM’a gonderilmeden dnce sinifa uyum saglamasi ve herhangi bir tani almadan genel egitime
devam etmesi amaclanir. Bu amacla okullarda gonderme 6ncesi sirecin yiruttilmesi gerekmektedir. Alanyazin ince-
lendiginde elde edilen bulgulara gére gonderme 6ncesi siireg, 6grencinin sosyal kabull Gzerinde olumsuz etkileri olan
etiketlemeyi ortadan kaldirmada oldukga kritik bir role sahiptir (Kirk, Gallagher, Coleman ve Anastasiow 2011). Arastir-
malar, 6zel gereksinimli bireylere sistematik ve planl sekilde uygulanan gonderme 6ncesi sirecin, ayrintili degerlendi-
rilmelerine gerek kalmadan genel egitim sinifinda egitimlerini stirdlirmelerinde etkili oldugunu géstermektedir (Kargin,
2007; Kirk ve ark., 2011). Génderme Oncesi siire¢ sonunda sinifa uyum saglamada beklenen performansi gésteremeyen
dgrenciler ayrintili degerlendirilmeleri amaciyla RAM’a génderilmektedir. Ogrencilerin RAM’a gdnderilmeleri icin okul-
larda bir gobnderme siireci baslatilmaktadir. Bu siirecte, 6grencinin ayrintili degerlendirmeye génderilmesi icin gereken
calismalar yapilir. Ornegin 6grenci hakkinda toplanan bilgiler ve yapilan uyarlamalar rapor haline getirilir (Kargin, 2007);
yapilan tim uyarlamalar ve destek calismalarina karsin 6grencinin sinifa uyum saglamakta zorlanmasi nedeniyle ayrin-
tili degerlendirmeye gereksinim duydugu aciklanir.

Alanyazindaki calismalara bakildiginda hem gonderme hem de ayrintili degerlendirme sireglerine iliskin sorunlar
yasandigi anlasilmaktadir. Ornegin Ozak, Vural ve Avcioglu (2008) tarafindan RAM miidiirlerinin génderme, tanilama
ve degerlendirme hakkindaki gorisleri ve 6nerilerini belirlemek amaciyla yapilan ¢alismada muddrlerin okul tarafindan
gonderilen dosyalarda 6grenciye iliskin yazilanlarin dogrulugundan stiphe duyduklari ortaya ¢ikariimistir. Avcioglu (2012)
bir baska arastirmasinda RAM mudirlerinin tanilama, yerlestirme-izleme, BEP hazirlama ve kaynastirma siireclerinde
karsilastiklari zorluklar hakkindaki gorislerini belirlemeye calismistir. Arastirmanin sonucunda yukarida ifade edilen
her siiregcte uzman personel sayisinin yetersiz olmasi, erken tanilama igin genel tarama programlarinin hi¢ olmamasi ya
da yaygin olmamasi, RAM’larda degerlendirmenin yapildigi ortamlarin uygun sekilde diizenlenmemis olmasi, tanilama
ve degerlendirme araglarinin glincel olmamasi ve aileye gerekli agiklamalarin ya da yonlendirmelerin yapilmamasi gibi
sorunlarin yasandigi ifade edilmistir (Avcioglu, 2012). Diken ve ark. (2012) tarafindan yapilan bir arastirmada ise, tlke-
mizde erken ¢ocukluk déneminde sistemli ve kapsamli bir degerlendirme siirecinin izlenmedigi, ayrica yetersizligi olan
ya da risk grubunda bulunan ¢ocuklara ve ailelerine yonelik erken miidahale ve 6zel egitim hizmetlerinin sunuldugu bir
modelin bulunmadigi agiklanmistir. Alanyazinda ailelerin degerlendirme siirecine katihmiyla ilgili de arastirmalar yapil-
dig1 gortlmekte; bu arastirmalarda aile, 6gretmen ve rehberlik servisinin isbirligi yapmasinin degerlendirme siirecine
olumlu etkileri oldugu ortaya konulmaktadir (Batu, 2008; Kargin, 2007; Taylor, Richards ve Brady, 2005).

Degerlendirme calismalarinin erken donemden baslayarak sistematik ve diizenli bir sekilde yapilmasi, her asamada
gereksinim duyulan hizmetin dogru ya da uygun olarak planlanmasina olanak tanimaktadir. Uygun yapilan degerlendir-
me ile ihtiyaca yonelik hazirlanan plan sayesinde hem zaman tasarrufu saglanmakta hem de etkili miidahaleye mim-
kiin olan en erken donemde baslanmaktadir.
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Ogretmen Adaylarinin Egitim Felsefesi inanclan ve Demokratik Tutumlan
Arasindaki iliski

The Relationship Between Preservice Teachers’ Beliefs of Educational
Philisophy and Their Democratic Attitudes

Isil SONMEZ EKTEM?
0z

Bu arastirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin egitim felsefesi inanglarini belirlemek ve egitim inanglari ve de-
mokratik tutumlari arasindaki iliskiyi ortaya koymaktir. Nicel arastirma yéntemine gére desenlenen bu arastirma,
betimsel nitelik tasimaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Necmettin Erbakan Universitesi Egitim Fakiiltesinde
6gretim gérmekte olan toplam 263 6gretmen adayi olusturmustur. Arastirma verilerinin toplanmasinda Yiimaz,
Altinkurt, Cokluk (2011) tarafindan gelistirilen “Egitim inang¢lari Olgedi” ve Géziitok (1995) tarafindan gelistirilen
“Demokratik Tutum Olgedi” kullanilmistir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler, Mann Whitney U ve Spearman
Sira Farklari Korelasyon Katsayisi kullanilmistir. Arastirma bulgularina gére égretmen adaylarinin en ¢ok varoluscu
ve ilerlemeci egitim felsefesini benimsedikleri; egitim felsefelerinin cinsiyet ve 6gretmenlik programina gére farkllik
gésterdigi belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin egitim felsefeleri ile demokratik tutumlari arasinda anlamli iliskiler
bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: egitim felsefesi inanclari, demokratik tutum, 6gretmen adaylari

Abstract

The purpose of this study is to determine preservice teachers’ beliefs concerning philosophy of education and
reveal the relationship between their educational beliefs and democratic attitudes. This study, which was designed
according to the quantitative research method, is of a descriptive nature. The sample group of the study consists of
a total of 263 students attending Necmettin Erbakan University Education Faculty. “Educational Beliefs Scale” deve-
loped by Yilmaz, Altinkurt, Cokluk (2011) and “Democratic Attitude Scale” developed by Goziitok (1995) were used
to collect the research data. Descriptive statistics, Mann Whitney U and Spearman’s Rank Correlation Coefficient
were used to analyze the data. According to the research findings, the preservice teachers adopted the existenti-
alist and progressivist education philosophies most and it was found that their education philosophies exhibited
variation on the basis of gender and the teaching program. Significant relationships were found between preservice
teachers’ education philosophies and their democratic attitudes.

Keywords: beliefs of educational philosophy, democratic attitudes, preservice teachers
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Extended Abstract

Purpose: Philosophy enables us to be aware of our beliefs and values, namely our own selves, and is a process of
establishing a bond on the basis of reality (a process of establishing bonds based on grounding of reality) (Demirel,
2003). The relationship between philosophy and education is both multi-dimensional and dates back to very old
times, as far as is known, to Ancient Greeks. Effective education of individuals has been adopted by mankind as one
of the most important ideas and practices for centuries (de,2007).

Generally, educational philosophy is a field of information that investigates human beings and problems sur-
rounding mankind’s historical, social and cultural existence, defines human beings using the information it has
gathered from here, in their special environment and on the basis of universal criteria and proposes an understan-
ding of education in accordance with this definition (Akyiiz, 1991). In a way, education is a field of application for
philosophy and philosophy can correct and improve itself by the help of what it has learned from the application. In
addition, education enables philosophy to develop by offering new and scientific information, thereby allowing new
fields to appear in it (Kaygisiz, 1997). This field attempts to explain problems that prevent education, and concepts,
ideas and principles that guide education (Ergiin,2014).

All educators consciously or unconsciously possess a certain philosophy of education. Therefore, teachers’ dis-
tances or proximities to different educational philosophies functionally affect how students will be educated (Yilmaz,
Altinkurt and Cokluk 2011). Although teachers are not educated in accordance with an educational philosophy in
their preservice education, they develop some fundamental views and beliefs concerning education as a holistic
result of the education they have received. In addition to the education they have received, factors such as teachers’
points of views of life and phenomena, the home environment where they live and their school environment all play
a part in the formation of these views and beliefs. These views and beliefs on the part of teachers concerning edu-
cation are the most important determinants of the quality of the education they offer to students (Doganay, Sari,
2003). In particular, individuals’ beliefs are reflected, by creating a holistic construct, in their behaviors in the form
of behaving in a certain way and affect their attitudes (Deryakulu, 2004)

This study aimed to describe preservice teachers’ beliefs of educational philosophy on the basis of some variables
and reveal the relationship between their educational philosophy beliefs and their democratic attitudes. Within the
framework of this purpose, answers were sought to the following questions:

1. To what extent do preservice teachers agree with beliefs of educational philosophy

2. Do preservice teachers’ educational beliefs vary by their gender?

3. Do preservice teachers’ educational beliefs vary by the teaching programs they attend (education faculty/
pedagogic formation certificate program)?

4. What kind of a relationship exists between the educational philosophies preservice teachers favor and their
democratic attitudes?

Research Model: The relational screening model was used in the study. This model is intended to determine
variation between two or more variables and the extent of this variation. Two different analyses can be made in
relational studies. These are correlation type relationships and relationships obtained through comparison (Karasar,
2006). In this study, the educational philosophies preferred by preservice teachers were described; preservice teac-
hers’ educational philosophy preferences were compared in terms of gender and teaching programs they attended
and the relationship between them was investigated; finally, correlations were calculated to determine the relati-
onship between their educational philosophy preferences and their democratic attitudes.

The Sample Group: The sample group of the study consisted of students attending Necmettin Erbakan University
Education Faculty and those attending the Pedagogical Formation Certificate Program in the 2017-2018 academic.

Data Collection Tools: “Educational Beliefs Scale” developed by Yilmaz, Altinkurt, Cokluk (2011) and “Democratic
Attitude Scale” developed by Géziitok (1995)” were used to collect the research data.

Data Analysis: Descriptive statistics were used in this study to determine preservice teachers’ beliefs of educati-
onal philosophy. Before beginning the analyses, whether the responses preservice teachers gave to the scales met
assumptions of normality or not was checked; upon seeing that they did not meet the assumptions of normality,
nonparametric tests were used. Descriptive statistics were used to determine the overall picture of preservice tea-
chers’ educational philosophy beliefs; Mann Whitney U test was used to compare their educational philosophy be-
liefs in terms of gender and teaching programs, and Spearman’s Rank Correlation Coefficient was used to determine
the relationship between their education philosophy preferences and democratic attitudes.

Findings and Comments: According to the findings obtained from the study, the educational philosophies whi-
ch preservice teachers preferred with the greatest percentage were existentialism, progressivism, perennialism,
reconstructivism and essentialism, respectively. While existentialism and progressivism were preferred the most,

perennialism was preferred the least. Existentialism generally supports an understanding of education that gains
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individuals freedom by bringing human factor into the foreground. It enables students to be raised as learners who
are independent and responsible for their own learning and adopts an approach where the relationship between
the teacher and the students is very close and authority of the teacher is removed (Ersé6zlii, 2009).The purpose of
education in the progressivist educational philosophy, on the other hand, is to prepare students actively for chan-
ging world conditions (Tuncel, 2004). In this context, it is gratifying to see that preservice teachers, who are teachers
of the future, believe in student-centered education because these beliefs will shape up future practices.

According to another finding of the study, preservice teachers’ educational philosophies exhibit a significant
difference in favor of male preservice teachers in the perennialism subdimension in terms of gender. It can be said
on the basis of this finding that male preservice teachers better adopted the perennialist educational philosophy
compared with female preservice teachers.

Educational philosophies which preservice teachers preferred differ in all of the subdimensions in terms of the
teaching programs. When their ranking averages are taken into consideration, it can be said that preservice teac-
hers attending the pedagogic formation certificate program are more inclined towards progressivist, existentialist,
reconstructivist and perennialist educational philosophies compared with preservice teachers attending the educa-
tion faculty. On the other hand, preservice teachers attending the education faculty better adopted the essentialist
educational philosophy compared with preservice teachers attending the pedagogic formation certificate program.
This situation can be interpreted to mean that preservice teachers receiving pedagogic formation education have
better adopted contemporary educational philosophies, and that they have a more student-centered point of view
in regard to teaching practices compared with preservice teachers attending the education faculty.

According to the research findings, there were significant relationships between preservice teachers’ educa-
tional philosophies and their democratic attitudes. There was a low level but positive correlation between their
existentialist educational philosophy beliefs and their democratic attitudes; on the other hand, there was a low
level and negative correlation between essentialist educational philosophy beliefs and their democratic attitudes.
According to these findings, as preservice teachers’ existentialist educational philosophy beliefs increased, their
democratic attitudes also increased, whereas their democratic attitude scores decreased as their essentialist edu-
cational philosophy beliefs increased.

The results obtained from the study reveal that there is a positive correlation between the existentialist educa-
tional philosophy belief and democratic attitudes. In other words, as the belief in finding the truth by offering stu-
dents different alternatives in education and enabling them to make their own choices increased, positive attitudes
in the form of respect for rights, respect for personality, justice, equality, tolerance and cooperation also increased.

According to another finding, a negative correlation was observed between the essentialist educational philo-
sophy belief and democratic attitude scores. According to this, as the importance attached in education to a teac-
her-centered education and the belief in discipline increased, democratic attitude scores decreased.

The following suggestions can be made on the basis of these findings:

Qualitative studies conducted concerning differentiation of preservice teachers’ educational philosophies in ter-
ms of the programs they are attending will be useful especially to determine the sources of the educational beliefs
of preservice teachers attending education faculties.
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Felsefe, insanin evren ve evrenin insanlarla iliskisi Gzerine sistematik, derinlemesine ve spekulatif (tasavvuri) disiin-
mesi sonucunda olusmus bir bilgi alanidir (Gutek, 2001). Cevizci (2015)’ye gore felsefe, hayati ve diinyayi gérindslerin
otesine gecerek anlamli kilma ¢abasi olarak tanimlanir. Felsefeyi felsefe yapan sey, felsefi problemlere filozoflar tarafin-
dan getirilmis ¢cozimleri okumaktan veya felsefe bilmekten ziyade, tefekkir, sorgulama ve tartismadir (Cevizci, 2015).
Felsefe her bilim dalindaki problemlerle ilgili tutarli gorisler gelistirmeye ¢alisir. Bu durumda her bilim dali felsefenin bir
alt disiplini olur (Cahskan, 2018). Diger bir ¢ok alan ile iliskisi olan felsefenin, egitim felsefesi ile de yakindan ilsikisi bu-
lunmaktadir. Egitim ve felsefe arasindaki iliskinin yakinligi konusunda John Dewey “aslinda tim felsefe, egitim felsefesi
olarak distinilebilir” diyordu (Glzey, 1998). Egitim ve felsefenin ortlisebilecegine yonelik bir yorumu ifade eden bu
yaklasim, felsefenin insana donik ya da insan merkezli yapisini vurgulayarak egitimin felsefi bir bakisla gerceklesmesi
gerektigini 6ngdérmektedir (Hesapcioglu ve Akdag, 2007). Egitim sistemlerinin bireysel, toplumsal ve evrensel bilgi ve
degerler dogrultusunda nasil yapilandirilacag tim ilkelerde énemli bir problem alanini olusturmaktadir. Ulkeler bu
soruna egitim politikalari araciligiyla ¢6zim getirmeye calisirlar. Egitim politikalari ve bunlarin uygulamaya konulus
bicimlerinin temelinde ise egitim felsefesi yatar (Helvaci, 2007). Egitim felsefesi, egitimin kapsami icinde yer alan; 6g-
retmen, 6grenci, 6gretimin icerigi, 6gretim faaliyetleri, egitim yolu ile kazandirilmak istenen deger ve tutumlari konu
edinir (Cevizci, 2015). Egitim yeni ve bilimsel bilgiyi sunarak felsefenin gelismesine, onda yeni alanlarin olusmasina
olanak tanirken (Kaygisiz, 1997); egitim felsefesi de, egitimi engelleyen sorunlari, egitime yon veren kavram, diisiince
ve ilkeleri agiklamaya calismaktadir (Erglin,2014). Bu arastirmada, egitime yon veren felsefi akimlar, Yilmaz, Altinkurt ve
Cokluk (2011) tarafindan gelistirilen “Egitim inanclari Olcegi”’nde yer alan felsefi akimlar (ilerlemeci, Varolusgu Yeniden
Kurmaci, Daimici, Esasici egitim felsefeleri) cercevesinde ele alinmis veasagida kisaca aciklanmaya calisiimistir:

Daimicilige gore egitim, saglam ve dogru karakterli insan tipi yetistirmelidir. Degismeyen evrensel ve entelektiiel bir
egitim ile zeka diizeyi Ustlin, seckin insan yetistirmek bu yaklasimin egitsel hedefidir. insan dogasinin evrenselligi ede-
biyat, tarih ve felsefede gorllr. Bu nedenle, egitim programlarinin merkezinde beseri bilimler olmalidir (Fidan, Erden,
1987). Tasidig temel karakterlerle insan dogasi evrenseldir. insan dogasi gibi egitimin de temel hedefleri zamana bagli
olmayip, evrensel niteliktedir. insani tanimlayan en karakteristik niteligi rasyonelligi olup, egitimin gérevi de bu niteligi
gelistirmektir. insan irkini var eden aklin kanitlari ise bazi klasik yapitlardir (Gutek, 2001).

Muhafazakar bir egitim felsefesi akimi olan, realist ve idealist felsefenin izlerini tasiyan esasicilik, diinyada en yaygin
kabul géren ve en uzun sire uygulanan akimdir (Tozlu ve Yayla, 2006). Bu akim programlardan daha ¢ok konular tze-
rinde durur. Bu akima gore programlardaki temel konulara ve degerlere 6nem verilmelidir (Arslanoglu, 2012). Egitimin
amaci, gecmiste 6grenilmis bilgi, beceri ve tutumlari yani toplumun kiiltiiriini yeni kusaklara aktarmaktir (Uredi, 2009;
Basaran, 1977).

ilerlemecilik akimi pragmatik felsefeye dayanir ve onun egitime uygulanmasi olarak kabul edilir. Pragmatistlerin
“gecegin 6zU degismedir” gorlisiini esas alarak, egitimin devamli gelisme icinde oldugu anlayisini benimsemektedir
(Cevizci, 1999; Toprakgi, 2005). Daimiciligin karsisinda yer alarak (Cevizci, 1999) geleneksel ve klasik egitim anlayisini,
olusturulmus kiltlri geng jenerasyona devretmeye calistigindan elestirmektedir (Reedy, 2007; Akt, Yilmaz, 2015). Egi-
timin amaci, toplumda ge¢cmisten beri var olan degismez, mutlak bilgileri yeni nesillere aktarmak degil, diinyanin siirek-
li degisen kavramlari hakkinda nasil bilgi sahibi olunacagini 6gretmektir (Ergiin, 2009). Ogrencilerin konu hakkinda ne
distinecegi degil, nasil distinecegi d6nemlidir. Bu ylizden, olay ve olgular 6grenciye sunulmali, onlara sorular sorulmali,
¢6zUm yollarini distinmeleri ve yargida bulunmalari igin firsat taninmaldir (Terzi, 2010).

Yeniden Kurmacilik akimi, toplumda yeni bir diizen saglama gorevinin okula ait oldugunu vurgulamaktadir (Kaygisiz,
1997). Yeniden kurmacilik akiminda egitim, kiltlrli yeniden sekillendirme misyonuna sahiptir. Eger problem ¢ézme,
yapisalci disinme, grup dinamizmi ve grup konsenstsi saglanirsa, fiziki ve sosyal yapilar ve davranislarin degisebilece-
gine inaniimaktadir (Uhie ve Osuji, 2006; Akt. Yilmaz, 2015). Yeniden kurmacilara gére, mutlak dogru yoktur ve toplum
siirekli degismektedir. Egitim programlari da zamanla degisecektir. Ogrencilere sunulacak bilgi de kesin degil, her an
degisecek nitelikte olmalidir (Kincal, 2006). Bu akima goére egitim yalniz buglinkii yasam degil, gelecektir. Olay ve olgu-
larin gelecek ile baglantisi kurulmalidir (Tarkoglu, 1997).

Varoluscgularin 6zgirliik anlayisi, bireyin karsisina sonsuz denecek kadar ¢ok secenek ¢ikarmak, bu seceneklerin igin-
den bireyin istedigini secebilmesidir. Bu ayni zamanda distinmeyi, akil ylritmeyi ve sorumlulugu gerektirmektedir
(Turgut, 1991). Bu egitim anlayisinda en yiiksek amag, 6grenciyi kendisine dondiirmek; varolusunun sorumlulugunu
Gzerine almasini ve bir kisisel kimlik bilinci kazanarak kaderinin belirleyicisi olmasini saglamaktir (Cevizci, 2015)

Bitlin egitimciler farkinda olarak ya da olmayarak belirli bir egitim felsefesine sahiptir. Dolayisiyla 6gretmenlerin
farkl egitim felsefelerine olan yakinliklari ya da uzakliklari, islevsel bir sekilde, 6grencilerin nasil egitilecegini etkile-
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mektedir (Yilmaz, Altinkurt ve Cokluk 2011). Ogretmenler her ne kadar hizmet dncesi egitimlerinde bir felsefi akim
cercevesinde egitilmeseler de; aldiklari egitimin bltlncil bir sonucu olarak, egitimle ilgili bazi temel goris ve inanislar
gelistirmektedirler. Bu gorls ve inanislarin olusmasinda, 6gretmenin aldigi egitimle birlikte, onun yasama ve olaylara
bakis acis, icinde yasadigi ev ve okul ortami gibi faktérlerin de etkisi vardir. Ogretmenin egitim hakkindaki bu goriis
ve inanislari 6grencilere sunduklari egitimin niteliginin de énemli bir belirleyicisidir (Doganay ve Sari, 2003). Ozellikle
bireyin inanglari, bltlncil bir yapi olusturarak belirli sekilde davranma egilimi olarak davranislarina yansimakta ve tu-
tumlara etki etmektedir (Deryakulu, 2004). Tutum, kisiye 6zgl olan ve onun bir psikolojik objeyle ilgili dislince, duygu,
inang ve davranislarini dizenli bicimde olusturan bir egilimdir (Kagitgcibasi, 1999). Demokratik tutum ise, “bireyi belli
insanlar, nesneler ve durumlar karsisinda, demokrasi ilkeleri dogrultusunda belli davranislar gostermeye iten 6grenil-
mis egilimlerdir (Gomleksiz, 1994). Demokratik yasam kiltlriini ve demokratik degerleri kazandirma goérevi, okulun
ve egitim programlarinin temel gérevleri arasindadir (Davis, 2003; Blair, 2003; Akbasli, Yanpar-Yelken ve Stnbdl, 2010).
Demokratik tutum ve davranislari kazanmada 6grenciler, 6gretmenin sinif icindeki sézlerinden ¢ok, onun sinifta ne de-
rece demokratik, hosgorili ve esit davrandigindan etkilenmektedir (Gordon, 1998, akt Tahiroglu, 2014). Bu nedenle,
o0gretmenlerin temel gorevlerinden biri siniflarinda demokrasiyi uygulamak ve 6grenciler icin pozitif bir egitim siireci
yaratmaktir (Karatekin, Merey ve Kus, 2013).

Alan yazin incelendiginde 6gretmen ya da 6gretmen adaylarinin egitim inanglarini ¢esitli degiskenler agisindan agik-
layan arastirmalara rastlamak mimkindir (Altinkurt, Yilmaz ve Oguz, 2012; Doganay ve Sari, 2003; Kaya, 2007; Meral,
2014; Aslan, 2014, 2017; Aybek ve Aslan, 2017; Bas, 2015; Beytekin ve Kadi, 2015; Bicer, Er ve Ozel, 2013; Bilgin, 2007;
Caliskan, 2013; Cetin, ilhan ve Arslan, 2012; Doganay, 2011; Yilmaz, Altinkurt ve Cokluk, 2011; Ekiz, 2007; Gérmez,
2015; Kumral, 2015; Oziidogru, 2010; Yazici, 2017; Yokus, 2016; Yilmaz ve Tosun, 2013). Ancak, 6gretmen adaylarinin
egitim felsefesi inanglarinin 6gretmenlik programina gore karsilastirildigi ve egitim felsefesi inanglari ve demokratik
tutum arasindaki iliskiyi inceleyen bir galismaya rastlanmamistir. Bu nedenle arastirmada, 6gretmen adaylarinin egitim
felsefesi inanglarinin incelenerek bazi degiskenlere gore karsilastiriimasi ve egitim felsefesi inanglari ve demokratik tu-
tumlari arasindaki iliskiyi ortaya koymak amacglanmistir. Bu amag ¢ergevesinde asagidaki sorulara yanitlar aranacaktir:

Ogretmen adaylarinin egitim felsefesi inanglarina katilim diizeyi nedir?
1. Ogretmen adaylarinin egitim inanglari cinsiyetlerine gore farkhlasmakta midir?

2. Ogretmen adaylarinin egitim inanclari devam ettikleri 6gretmenlik programina gore (egitim fakiiltesi/pedagojik
formasyon sertifika programi) farklilasmakta midir?

3. Ogretmen adaylarinin tercih ettikleri egitim felsefeleri ile demokratik tutumlari arasinda nasil bir iligki vardir?

2. Yontem
Arastirma Modeli

Arastirmada iliskisel tarama modeli esas alinmistir. Bu modelde iki ya da daha ¢ok degisken arasindaki birlikte de-
gisim varlig ve derecesini belirlemek amaglanmaktadir. iliskisel arastirmalarda iki farkli iliski ¢éziimlemesi yapilabilir.
Bunlar, korelasyon tiirti iliski ve karsilastirma yolu ile ede edilen iliskilerdir (Karasar, 2006). Bu arastirmada 6gretmen
adaylarinin tercih ettikleri egitim felsefeleri betimlenmis; 6gretmen adaylarinin egitim felsefesi tercihleri cinsiyet ve
o0gretmenlik programina gore karsilastirilarak anlamlilik iliskileri incelenmis ve egitim felsefesi tercihleri ile demokratik
tutumlari arasindaki iliskiyi belirlemek icin de korelasyon hesaplamalari yapilmistir.

Calisma Grubu:

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2017-2018 égretim yilinda Necmettin Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim
Fakiltesinde 6grenim gormekte olan ve pedagojik formasyon programina devam eden 6gretmen adaylarindan olus-
maktadir. Katihmcilarin 6zellikleri Tablo 1 de verilmistir.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Demografik Ozellikleri

f % Toplam
Cinsiyet Kadin 187 71,1 263
Erkek 76 28,9
Program Tiirii Egitim Fakiltesinde 6grenim goren 141 53,6 263
Pedagojik formasyon programina dahil olan 122 46,4
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Calisma grubundaki 6gretmen adaylarinin %71,1’i kadin (n=187), %28,9'u erkektir (n=76). Ogretmen adaylarinin
%53,6's1 egitim fakiiltesinde 6grenim gérmekte (n=141), %46,4’0 ise pedagojik formasyon programina devam etmek-
tedir (n=122).

Veri Toplama Araglari:
Demokratik Tutum Ol¢egi:

Ogretmenlerin demokratik tutumlarini belirlemek amaciyla Goziitok (1995) tarafindan gelistirilen “Demokratik Tu-
tum Olgedi” kullaniimistir. Olcek, “Published for the Attitude Research Laboratory” tarafindan gelistirilen “Teacher Opi-
nionaire on Democracy” 6lgeginin G ve H formlarinin Tlrkgceye uyarlanmasi ile elde edilmis olup, glivenirlik katsayisi
0,87 olarak hesaplanmistir. 32’si olumlu ve 18’i olumsuz olmak lzere toplam 50 maddeden olusan 6lcege ,“Katiliyo-
rum” veya “Katilmiyorum” seklinde yanit verilmektedir. Olumlu ifadelerde “Katiliyorum” segenegi 1, “Katilmiyorum”
secenegi 0; olumsuz ifadelerde ise tersi puanlama yapilmistir. Olgekten alinabilecek puanlar 0-50 arasinda degismekte-
dir. Puanlarin yiiksek olmasi, demokratik tutumun olumlu oldugunu gostermektedir (Goézutok, 1995).

Egitim inanglari Olgegi:

Ogretmen adaylarinin egitim inanclarinin belirlenmesinde Yilmaz, Altinkurt ve Cokluk (2011) tarafindan gelistirilen
“Egitim Inanclar Olgedi” kullanilmistir. 40 maddeden olusan dlcegin alt boyutlari, ilerlemecilik, Varolusculuk, Yeniden
Kurmacihk, Daimicilik ve Esasicilik’dir. Maddeler “1-Kesinlikle Katilmiyorum ve 5-Kesinlikle Katiliyorum seklinde puan-
lanmaktadir. Alt 6lceklere ait madde sayisi farkli oldugu icin, her bir alt dlcekten alinan puanin, alt 6lcege ait madde
sayisina boliinmesiile 1ile 5 arasi bir ortalamaya donistirilmesi gerekmektedir. Alt 6lceklerden alinan puana gore, s6z
konusu egitim felsefesi inancinin ne dlciide benimsendigine karar verilmektedir. Olcegin Cronbach’s Alfa katsayilari alt

Olceklerde 0.69—0.86 arasinda oldugu bulunmustur (Yilmaz ve dig., 2011)

Verilerin analizi:

Yapilan calismada, 6gretmen adaylarinin egitim felsefesi inanclarini belirlemek amaciyla betimsel istatistikler kul-
lanilmistir. Analizlere baslamadan 6nce, 6gretmen adaylarinin 6lgeklere verdikleri yanitlarin normallik varsayimlarini
karsilayip karsilamadigi kontrol edilmis; normallik varsayimlarini karsilamadigindan verilerin analizinde nonparametrik
testler kullanilmistir. Ogretmen adaylarinin egitim felsefesi inanclarinin cinsiyet ve 6gretmenlik programina gére karsi-
lastirlilmasinda Mann Whitney U testi, egitim felsefesi tercihleri ile demokratik tutumlari arasindaki iliskinin belirlenme-
sinde ise Spearman Sira Farklari Korelasyon Katsayisi kullanilmistir.

3. Bulgular

Arastirmanin bu béliminde, ilk olarak 6gretmen adaylarinin tercih ettikleri egitim felsefesi inanclarina iliskin betim-
sel istatistikler sunulmus, daha sonra 6gretmen adaylarinin egitim felsefesi inanclari cinsiyet ve 6gretmenlik programi
degiskenine gore karsilastirilmis; son olarak egitim felsefesi inanclari ile demokratik tutumlari arasindaki iliskiye iliskin
bulgular verilmistir.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Tercih Ettikleri Egitim Felsefelerine iliskin Betimsel istatistikler

K (Madde sayisi) En Diisiik Puan  En Yiiksek Puan X/K S
ilerlemecilik 13 1,23 5,00 4,25 ,55
Varoluscu egitim 7 1,00 5,00 4,42 ,59
Yeniden kurmacilk 7 1,29 5,00 3,92 ,68
Daimicilik 8 1,00 5,00 4,03 ,59
Esasicilik 5 1,00 5,00 2,72 ,75

Tablo 2’ ye gore, 6gretmen adaylarinin tercih ettikleri egitim felsefeleri incelendiginde, en yiksek ortalamanin va-
roluscu egitim felsefelerine iliskin ortalama puanlarina ait oldugu gorilmektedir (X/K=4,42). Tercih edilen egitim fel-
sefeleri sirasi ile varoluscu egitim (X/K= 4,42), ilerlemecilik (X/K=4,25), daimicilik (X/K=4,03), yeniden kurmacilik (X/
K=3,92), esasicilik (X/K=2,72) seklindedir. Bu bulgular 68retmen adaylarinin daha ¢ok varoluscu ve ilerlemeci egitim
felsefesini benimserken; esasicilik egitim felsefesini daha az benimsediklerini géstermektedir.

Ogretmen adaylarinin egitim felsefelerinin cinsiyetlerine gére farklilasip farklilasmadigini belirlemek icin yapilan
Mann Whitney U testi sonugclari Tablo 3 de verilmistir.
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Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin Tercih Ettikleri Egitim Felsefelerinin Cinsiyetlerine Gore Karsilastirilmasi

Cinsiyet N Sira Ortalamasi  Sira Toplami U P
. Kadin 187 131,20 24533,50 6955,500 .787
llerlemecilik

Erkek 76 133,98 10182,50

Kadin 187 133,67 24995,50 6794,500 .575
Varolusculuk

Erkek 76 127,90 9720,50

Kadin 187 130,12 24332,50 6754,500 .529
Yeniden Kurmacilik

Erkek 76 136,63 10383,50

Kadin 187 124,81 23340,00 5762,000 .016
Daimicilik

Erkek 76 149,68 11376,00

Kadin 187 128,13 23960,00 6382,000 .194
Esasicilik

Erkek 76 141,53 10756,00

Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin egitim felsefeleri, diger alt boyutlarinda cinsiyete gére anlamli bir fark-
lilik gbstermezken, daimicilik alt boyutunda (U=5762,000; p<.05) cinsiyete gére anlaml diizeyde farklilasmaktadir. Sira
ortalamalari dikkate alindiginda erkek 6gretmen adaylarinin kadin 6gretmen adaylarina gére daimici egitim felsefesini
daha fazla benimsedikleri séylenebilir.

Arastirmanin diger alt problemi, 6gretmen adaylarinin egitim felsefelerinin devam ettikleri 6gretmenlik programina
gore farkhlasip farkhlasmadigini belirlemektir. Bu amacla yapilan Mann Whitney U testi sonuglari Tablo 4 de verilmistir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarinin Tercih Ettikleri Egitim Felsefelerinin Ogretmenlik Programina Gore Karsilastiriimasi

Ogretmenlik programi N Sira Ortalamasi  Sira Toplami U P

. Egitim Fak. 141 113,89 16058,00 6047,000 ,000
Ilerlemecilik

Formasyon 122 152,93 18658,00

Egitim Fak. 141 121,82 17176,00 7165,000 ,019
Varolusculuk

Formasyon 122 143,77 17540,00
Yeniden Egitim Fak. 141 112,72 15894,00 5883,000 ,000
kurmacilik Formasyon 122 154,28 18822,00

Egitim Fak. 141 111,92 15781,00 5770,000 ,000
Daimicilik

Formasyon 122 155,20 18935,00

Egitim Fak. 141 153,75 21679,00 5534,000 ,000
Esasicilik

Formasyon 122 106,86 13037,00

Tablo 4’de goruldugi gibi, 6gretmen adaylarinin egitim felsefeleri, devam ettikleri 6gretmenlik programi degiskeni-
ne gore tiim alt boyutlarda farklilasmaktadir. Ogretmen adaylarinin ilerlemeci egitim felsefesi inanglari (U=6047,000;
p<.05); varoluscu egitim felsefesi inanglari (U=7165,000; p<.05); yeniden kurmaci egitim felsefesi inanclari (U=5883,000;
p<.05); daimici egitim felsefesi inanglari (U=5770,000; p<.05) ve esasici egitim felsefesi inanclari (U=5534,000; p<.05)
ogretmenlik programina gore anlamli diizeyde farklilasmaktadir. Sira ortalamalari dikkate alindiginda pedagojik for-
masyon egitimi alan 6gretmen adaylarinin egitim fakiltesinde 6grenim gore 6gretmen adaylarina gore ilerlemeci, va-
roluscu, yeniden kurmaci ve daimici egitim felsefelerine daha yakin olduklari sdylenebilir. Egitim fakiltesinde 6grenim
gormekte olan 6gretmen adaylari formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarina gore esasici egitim felsefesini daha fazla
benimsemektedir.

Arastirmanin diger amaci, 6gretmen adaylarinin egitim felsefesi inancglari ile demokratik tutumlari arasindaki iliski-
yi betimlemektir. Tablo 5’de egitim felsefesi inanclari ile demokratik tutumlari arasindaki iliskiyi agiklayan korelasyon
matrisi yer almaktadir.

Tablo 5. Egitim Felsefesi inanglari ile Demokratik Tutumlarina iliskin Korelasyon Matrisi

ilerlemecilik  Varoluscu egitim Yeniden kurmacilik Daimicilik  Esasicilik
Demokratik Tutum ,082 ,147" ,063 -,033 -,149"
,185 ,017 ,309 ,599 ,016
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Tablo incelendiginde, 6gretmen adaylarinin varoluscu egitim felsefesi inanglari ile demokratik tutumlari arasinda
(r=.147, p<0,05) pozitif yonde disik dizeyde bir iliskinin oldugu gorilmustir. Ayni zamanda, 6gretmen adaylarinin
esasici egitim felsefesi inanclari ile demokratik tutumlari arasinda (r=-.149, p<0,05) negatif yonde disik dizeyde bir
iliski oldugu tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin ilerlemeci (r=.082) , yeniden kurmaci (r=.063) ve daimici (r=-.033)
egitim felsefesi inanclari ile demokratik tutumlari arasinda anlamli bir iliskinin olmadig1 gorilmektedir.

4. Sonuglar ve Oneriler

Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin egitim felsefesi inancglarinin incelenerek bazi degiskenlere gore karsilastiril-
masi ve egitim felsefesi inanclari ve demokratik tutumlari arasindaki iliskiyi ortaya koymak amaclanmistir. Bu amagla ilk
olarak, 6gretmen adaylarinin tercih ettikleri egitim felsefelerinin genel gériinimii belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin
tercih ettikleri egitim felsefeleri sirasiyla varolusculuk, ilerlemecilik, daimicilik, yeniden kurmacilik, esasiciliktir. Ogret-
men adaylari tarafindan en ¢ok tercih edilen varolusculuk, genel olarak insani 6n plana c¢ikararak, bireylere 6zglirliik
kazandiracak bir egitim anlayisini benimser ve 6grencilerin kendi 6grenmelerinden sorumlu bagimsiz 6grenenler olarak
yetistiriimesini hedefler. Cocugun kendi bireyselligini gelistirmeye imkan saglamasi acisindan 6nemlidir (ErsozIi, 2009).
Bu anlayista 6gretmen, kopya kisiler yetistirmeye calismaz. Ogrencinin dogru, iyi ve giizelle ilgili olarak kendi inancini
gelistirmesi gerekir. Bunun icin 6grenci, insani bilimleri merkeze alan ve 6grencinin varligini bir bitiin olarak goren bir
ortam icinde yetistirilmelidir (Blyiikkaragdz ve vd, 1977). Ogretmen adaylari ikinci sirada ilerlemecilik felsefesini tercih
etmistir. ilerlemeci egitim felsefesinde ise egitimin amaci, dgrencileri degisen diinyanin kosullarina aktif bir sekilde ha-
zirlamaktir (Tuncel, 2004). Ogretmen adaylarinin en cok benimsedigi her iki felsefe de 6grenci merkezlidir. Bu durumda,
ogretmen adaylarinin, 6grenci merkezli bakis agisina sahip olan, bireysel farkliliklari dikkate alan, bireysel 6zglrlige de-
ger veren, kendilerini 6grenmenin kolaylastiricisi olarak goren, rehberlik eden, anlatmaktan ¢ok dinleyen, motive eden,
merak edici bir cevre yaratan, yaparak yasayarak 6grenme firsati saglayan bir egitim anlayisini savunduklari sdylenebilir.
Ogretmen adaylarinin 6grenci merkezli egitimi daha fazla tercih etmis olmalari, 6gretmenlik egitimlerinde, 6grenci
merkezli egitime ve 6nemine siklikla vurgu yapilmasindan kaynaklaniyor olabilir. Gelecegin 6gretmeni konumunda olan
ogretmen adaylarinin 6grenci merkezli egitime olan inanglarinin, gelecek uygulamalari sekillendirecegi distintlduglin-
de bu bulgu, oldukca sevindiricidir. Ancak, , Sisman ve Turan (2004)’a gore Tirk egitim sistemi geleneksel ve 6gretmen
merkezli bir gériinimdedir ve uygulamalar 6gretmenlerin geleneksel egitim felsefelerini daha fazla ise kostuklari sek-
lindedir (Ciftci, Stiinbiil ve Kéksal, 2013; Yelken, Uredi, Tanriseven ve Kilig, 2010).

Ogretmen adaylari tarafindan tercih edilen egitim felsefeleri alanyazindaki benzer arastirma sonuglari ile de para-
lellik gdstermektedir. ilgili literatiir incelendiginde, Altinkurt, Yilmaz ve Oguz (2012), Tunca, Alkin-Sahin ve Oguz (2015),
Yilmaz ve Tosun (2013), Aslan (2017), Ekiz (2007) 6gretmenlerin; Yazici (2017) ise, 6gretmen adaylarinin en ¢ok tercih
ettikleri egitim inanclarini varolusculuk ve ilerlemecilik olarak belirtmislerdir. Biger, Er ve Ozer (2013) égretmen aday-
larinin en ¢ok ilerlemecilik ve daimicilik felsefesini benimsedigini belirtmistir. Duman (2008), Doganay ve Sari (2003),
Caliskan (2013) ve Gormez (2015)’in arastirma sonuglarina gére 6gretmen adaylari ilk sirada ilerlemeci egitim felsefesi-
ni benimsemektedir.; Aybek ve Aslan (2017) tarafindan yapilan arastirmada ise 6gretmen adaylarinin ¢cagdas egitim fel-
sefelerini daha fazla benimsedigi sonucuna ulasilmistir. Cetin, ilhan ve Arslan (2012)in arastirmasinda farkl sonuglara
ulasiimistir; arastirma sonuglarina gére, 6gretmen adaylari daha ¢ok daimicilik ve esasicilik felsefesini benimsemektedir.

Arastirmanin bir diger bulgusuna gore, 6gretmen adaylarinin egitim felsefeleri Daimicilik alt boyutunda cinsiyete
gore erkek 6gretmen adaylari lehine anlamli bir farklihk gostermektedir. Arastirmaya ait bu bulgu, alanyazindaki bazi
¢alisma sonuglariyla paralellik gostermektedir. Yilmaz ve Tosun (2013)’un arastirma sonuclarina gore, Daimici ve Esasici
egitim felsefelerine erkek 6gretmenler daha yliksek katihm gosterirken, Varoluscu egitim felsefesine kadin 6gretmenler
daha yuksek katilim gostermistir. Kumral (2015)'1in arastirmasinda erkekler lehine geleneksel egitim felsefesi puanlarin-
da anlamh farklar oldugu gorilmastir. . Aslan (2017) arastirmasinda, ilerlemecilik ve varoluscu egitim felsefelerinde ka-
dinlar lehine; Beytekin ve Kadi (2015), ilerlemecilik ve varolusculuk, yeniden kurmacilik alt boyutlarinda kadinlar lehine;
Yazici (2017), esasicilik alt boyutunda erkekler lehine anlamli bir fark bulmuslardir. Arastirma bulgulari ve ilgili literatiire
ait bulgulardan hareketle kadin 6gretmen adaylarinin daha ¢ok cagdas egitim felsefelerini tercih ederken, erkek 6gret-
men adaylarinin geleneksel felsefeleri daha fazla tercih ettikleri soylenebilir. Ancak yapilan bazi ¢alismalarda 6gretmen
ya da 6gretmen adaylarinin egitim felsefesi alt boyutlarinda cinsiyete gére anlaml bir fark bulunmamistir (Altinkurt,
Yilmaz ve Oguz, 2012; Cetin, ilhan ve Arslan, 2012; Ugurlu, Calmasur, 2017; Doganay ve Sari 2003; Kaya, 2007; Gérmez,
2015; Bicer, Er ve Ozel, 2013; Yokus, 2016).

Ogretmen adaylarinin tercih ettikleri egitim felsefeleri 6gretmenlik programlarina gére tiim alt boyutlarda farkllas-
maktadir. Sira ortalamalari dikkate alindiginda pedagojik formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarinin egitim fakulte-
sinde 6grenim gbren 6gretmen adaylarina gore ilerlemeci, varoluscu, yeniden Kurmaci ve daimici egitim felsefelerine
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daha yakin olduklari sdylenebilir. Bu durum pedagojik formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarinin ¢cagdas egitim fel-
sefelerini daha fazla benimsemis olmalari, 6gretim uygulamalarinda egitim fakiltesinde 6grenim gérmekte olan 6gret-
men adaylarina gore daha fazla 6grenci merkezli bir bakis agisina sahip olduklari seklinde yorumlanabilir. Arastirmaya
ait bu bulgu, alanyazindaki bazi arastirma sonuglari ile benzerlik gostermektedir. Kumral (2015), pedagojik formasyon
sertifika programi 6grencileri lizerinde ylrittigl arastirmasinda, 6gretmen adaylarinin popiler egitim felsefesi mad-
delerinden daha fazla aritmetik ortalamaya sahip oldugunu bulmustur. Bir diger sonuca gore, pedagojik formasyon
programina devam eden 6gretmen adaylari, egitim fakiltesinde 6grenim goren 6gretmen adaylarina gore, daimici
egitim felsefesini daha fazla benimsemektedir. Bunun nedeni, pedagojik formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarinin
O0grenim gordikleri lisans egitiminin dogasindan kaynaklaniyor olabilir. Bu ¢alismaya katilan pedagojik formasyon egiti-
mi alan 6gretmen adaylarinin biyik ¢ogunlugu Edebiyat, Tarih, Matematik, Adalet gibi béliimlerde 6grenim gérmekte
ya da mezun konumundadir. Bir diger bulguya goére, egitim fakiltesinde 6grenim gérmekte olan 6gretmen adaylari
pedagojik formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarina gore esasicilik egitim felsefesini daha fazla benimsemektedir.
Egitim faklltesinde 6grenim gérmekte olan 6gretmen adaylarinin esasici egitim felsefesini daha fazla benimsemis ol-
malari, onlarin 6grenme ortamlarina iliskin yasantilarindan kaynaklaniyor olabilir. Esasi egitimin amaci, genel refahi
ve sosyal birligi glivence altina almak icin kiltirel aktarimi gerceklestirmektir (Tuncel, 2004). Esasiciler, ilerlemecileri
ogrenciye verdikleri serbestlik ve 6grencilere gore program diizenleme distincelerinden dolayi elestirirler. Egitim slire-
cinin 6zln{, konu alaninin ¢ok iyi 6zlimlenmesi olusturur. Okulun egitim gorebi, entelektliel ve ahlaki disiplinler yoluyla
kiltirin 6zind korumak ve devamliligini saglamaktir (Arslanoglu, 2012). Arastirmaya ait bu bulguyu genel anlamda
degerlendirdigimizde, pedagojik formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarinin ¢agdas egitim felsefelerini daha fazla
benimsemektedir ve 6gretmenlik programina gore egitim felsefesi alt boyutlarinda goérilen farkliliga iliskin bu sonug
oldukga dustindirtctdir. Bu farkhhgin nedeni, pedagojik formasyon egitimi alan 6gretmen adaylarinin farkh 6grenme
ortamlarindan gelmeleri, pedagojik formasyon egitimi veren 6gretim elemanlarinin sagladigi 6grenme ortamlarindaki
bazi farkliliklar ya da yetismis olduklari aile/toplumun etkisi olarak sdylenebilir. Ogretmen adaylarinin felsefi tercihleri-
ne dayal bu farkhhigin nedenini belirlemeye yonelik daha kapsamli calismalar yapilmasi bu farkliligin nedenine dair fikir
edinmemizi saglayabilir.

Arastirmanin bir diger sonucuna gore, 6gretmen adaylarinin egitim felsefeleri ile demokratik tutumlari arasinda an-
lamli iliskiler bulunmustur. Ogretmen adaylarinin varoluscu egitim felsefesi inanclari ile demokratik tutumlari arasinda
(r=.147, p<0,05) pozitif yonde dusik dizeyde bir iliskinin oldugu gérilmustir. Ayni zamanda, 6gretmen adaylarinin
esasici egitim felsefesi inanglari ile demokratik tutumlari arasinda (r=-.149, p<0,05) negatif ydnde diisiik diizeyde bir
iliski oldugu tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin ilerlemeci (r=.082), yeniden kurmaci (r=.063) ve daimici (r=-.033)
egitim felsefesi inanclari ile demokratik tutumlari arasinda anlamli bir iliskinin olmadigi goriilmektedir. Bu bulgulara
gore, 6gretmen adaylarinin varoluscu egitim felsefesi inanclari ylkseldikce demokratik tutumlari da ylikselmekte; esa-
sici egitim felsefesi inanglari ylkseldikce demokratik tutum puanlari dismektedir. Baska bir ifade ile, 6gretimde 6gren-
ciye degisik secenekler sunarak, dogruyu bulma ve kendi gerceklerini segme firsati sunmaya olan inancg arttikca, haklara
saygl, kisilige saygl, adalet, sorumluluk, esitlik, hosgoru, isbirligi yonliindeki olumlu tutum da artmakta; egitimde 6gret-
men merkezli egitime verilen 6nem ve disipline olan inang arttikga; demokratik tutum puanlari azalmaktadir. Alan yazin
incelendiginde, 6gretmen adaylarinin egitim felsefelerinin gesitli degiskenler agisindan incelendigi arastirmalara rast-
lanmakla birlikte; egitim felsefeleri ve demokratik tutumlari arasindaki iliskiyi arastiran bir ¢alismaya rastlanmamistir.
Arastirmamizda ayni kavramsal ¢cercevede bulunmasa da Oguz (2011)’un ¢alismasi biitlnciil olarak degerlendirildiginde
arastirma bulgularimiza 1sik tutacak niteliktedir. Oguz (2011) arastirmasinda, 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci an-
layisa iliskin inanclari arttikca, egitim hakki, dayanisma ve 6zglirlik boyutlarindaki degerlerinin de yiikseldigini bulmus-
tur. Varoluscu filozoflara gore insan, 6zglr olan, se¢im yapabilen, karar verebilen, kendi varligi tGizerinde distinebilen,
varliginin anlamini sorgulayabilen tek varliktir; (Topses, 2012) ve insanin bireyselligini, kendine 6zguligina hige sayan,
onu bir nesne olarak algilayan tim yaklasimlari reddeder (S6nmez, 2005). Egitimin en 6nemli amaci da bireye insan
Ozglrliginilin, herseyden Ustlin oldugunu 6greterek kendi bireyselligini gelistirmeye ve kendini gerceklestirmesine ola-
nak verilmesidir (S6nmez, 2005). Bayrakdar (2016)a gore, glinimuzde sik¢a glindeme getirilen 6grenci merkezli egi-
tim, egitimin bireysellestirilmesi, egitim slirecinde bireyin ilgi, ihtiyac ve gelisim donemi 6zelliklerinin dikkate alinmasi,
O0grencinin egitim sirecine aktif olarak katilmasi, egitim ortamlarinin demokratiklestirilmesi, 6zglrlestirici egitim gibi
soylemlerde Varoluscu felsefenin etkisi vardir. Bu baglamda, varoluscu egitim felsefesinin amaci ve etkisi agisindan di-
stinlildigiinde, bireyin varoluscu felsefeye inanci arttikca demokratik tutumun da artacagi beklenmektedir. Esasicilere
gore egitimin en 6nemli gorevi, toplumun kiltirin, degerlerini gelecege yansitmaktir. Yeni kusaklarin eskiler gibi dav-
ranmasi onemlidir. Toplumsal degerlerin birey lzerinde bir baski araci olarak kullanilmasi Varoluscu felsefe ile bagdas-
maz. Bu noktada 6grencilerin toplumsal degerlerin farkina varmalarini, bilingli bir sekilde bu degerlere yonelmelerini,
onlari anlamlandirmalarini, degerlendirmelerini ve 6zglir iradeleriyle kabullenmelerini ya da reddetmelerini saglayacak
egitim ortamlarinin hazirlanmasi oldukg¢a 6nemlidir. Varoluscu felsefe perspektifinden bakildiginda, 6grencilerin kendi-
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lerini rahat ve glivende hissedecekleri; duygularini, diistincelerini 6zglr bir sekilde ifade edebilecekleri demokratik bir
sinif ortami olusturulmalidir. Sinifta disiplini saglamanin, etkili / verimli bir 6gretim icin sadece bir ara¢ oldugu, bir amag
olmadigi asla gz ardi edilmemeli; sinifta diizen saglama ugruna 6grencilerin 6zgurliklerini kisitlayici, onlari baski altina
alici uygulamalara tesebbis edilmemelidir (Bayrakdar, 2016).

Arastirma bulgularina gore su sonuglar ¢ikarilabilir: 1. 6gretmen adaylari cagdas egitim felsefelerini geleneksel egi-
tim felsefelerine goére daha fazla tercih etmektedir. 2. Ogretmen adaylarinin tercih ettikleri egitim felsefeleri cinsiyet-
lerine gore daimicilik alt boyutunda erkek 6gretmen adaylari lehine anlamli diizeyde farkhlasmaktadir. 3. Pedagojik
formasyon programina devam eden 6gretmen adaylari, egitim fakilltelerinde 6grenim géren 6gretmen adaylarina gore
cagdas egitim felsefelerini daha fazla benimsemektedir. 4. Varoluscu egitim felsefesi inanci ile demokratik tutum ara-
sinda dustk dizeyde ve pozitif yonde; esasici egitim felsefesi inanci ile demokratik tutum arasinda disuk dizeyde ve
negatif yonde anlamliiliskiler vardir.

Bu sonuglara gore su 6nerilerde bulunulabilir:

Ogretmen adaylarinin 6grenim gérdiikleri program agisindan benimsemis olduklari egitim felsefelerinin farklilasma-
sina dair nitel calismalarin yapilmasi, 6zellikle egitim fakiltesinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin egitim inancla-
rinin kaynaklarini belirlemek agisindan yerinde olacaktir.
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Kavramsal Degisim Metinlerinin Sosyal Bilgiler Dersindeki Kavram
Yanilgilarinin Giderilmesine Etkisi’

The Effect of Conceptual Change Texts on Overcoming The
Misconceptions in the Social Studies Courses

Tekin CELIKKAYA?, Ramazan SARLAYAN3
Oz

Arastirmanin amaci, 7. sinif 6grencilerinin “Turk Tarihinde Yolculuk” tnitesinde yer alan kavram yanilgilari izerinde,
kavramsal degisim metinlerinin etkisini incelemektir. Arastirmanin ¢alisma grubu, Kirsehir il merkezinde bulunan X orta-
okulunda 6grenim goren 7/A ve 7/C sinifi 6grencilerinden olusturulmustur. Bu siniflardan 7/A deney (n:22), 7/C kontrol
grubu (n:27) olarak belirlenmistir. Arastirmada yontem olarak, esitlenmemis kontrol gruplu desen kullaniimistir. Kavramlar
belirlenirken 7. sinif sosyal bilgiler 6gretmen kilavuz kitabi, Tiirk Tarihinde Yolculuk Unitesinde 6grencilere kazandiriimasi
hedeflenen kavramlarin yer aldigi, 6grencilerin kavramlarin anlamlarini kisa yazili cevaplar olarak verebilecekleri sekilde
diizenlenmis acik uglu soru formu kullanilmistir. Ogrencilerin formdaki kavramlara verdikleri cevaplar degerlendirilirken
ders kitabinda kavramlarla ilgili yapilan agiklamalar ile Blyuk Tirkce Sozlik'teki agiklamalar goz 6niinde bulundurulmus-
tur. Ogrencilerin verdikleri cevaplar; kavrami dogru anlama, kavram yanilgisi ve cevapsiz seklinde tasnif edilmis, yiizde ve
frekans degerleri alinarak yorumlanmis sonuglara gore en fazla kavram yanilgisi gorildigi tespit edilen 6 kavram belir-
lenmistir. Arastirmada veri toplamak amaciyla; arastirmaci tarafindan gelistirilen Kavram Basari Testi (KBT) kullaniimistir.
Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6ntest ve sontest puanlarinin analizi igin SPSS 20 paket programi kullanilarak ytizde,
ornekleme alinan birey sayisi (n), aritmetik ortalama ile “bagimsiz gruplar” icin t-testi kullaniimistir. Yapilan analizler sonu-
cunda, Ontestte, Kavram Basari Testi puanlari agisindan, deney ve kontrol gruplari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farkin olmadig, sontestte ise deney grubunun lehine anlamli bir farkin oldugu belirlenmistir. Arastirmanin sonucunda,
cag, estetik, fetih, gaza, 1slahat, iskan kavramlariyla ilgili 6grencilerde mevcut bulunan kavram yanilgilarinin giderilmesin-
de ve basarilarinda, kavramsal degisim yaklasimina dayal 6gretimin ve materyallerin programa dayali 6gretim etkinlikle-
rine gore daha etkili oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Kavramsal degisim metni, kavram yanilgisi, sosyal bilgiler

Abstract

The aim of the research is to analyze the effects of conceptual change texts on the misconceptions in “Journey to
Turkish History” unit of 7" grade students. The study group of the research was formed from 7/A and 7/C students at X
secondary school which is in the center of Kirsehir. From these classrooms 7/ A (n: 22) was experimental and the 7 /C (n:
27). was control group In the study, unequal control grouped design was used. While the concepts were being defined,
a questionnaire form was used in which 7% class social studies teacher textbook included concepts targeted to students
in the Journey to Turkish History unit and students could give the meaning of concepts as short written answers. While
the answers given by the students to the concepts in the form were evaluated, the explanations made about the con-
cepts in the textbook and the statements of the Great Turkish Dictionary were taken into account. The answers given by
the students were classified as correct understanding of concepts, misconceptions and misses, and the percentage and
frequency values were taken and 6 concepts were found to be the most misconceptions according to the interpreted
results in order to collect data in the study, Concept Achievement Test (CAT) developed by researcher were used. The
percentage, the number of the sample taken (n), the t-test for the independent groups in with arithmetic mean were
performed using the SPSS 20 package program for the analysis of pretest and posttest scores of the students in the ex-
perimental and control groups. As a result of the analysis, it was determined that there was no statistically significant
difference between experimental and control groups in terms of Achievement Test and Concept Test scores in pre - test,
and there was a meaningful difference in favor of experimental group in post-test. As a result of the research, it has been
determined that teaching and materials based on the conceptual change approach are more effective in eliminating the
misconceptions that exist in the students related to the concepts of age, aesthetics, conquest, holy war, reform and sett-
lement compared to program based activities.

Keywords: Conceptual change text, misconceptions, social studies
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Extended Abstract

Aim: In this study, students’ level of understanding the concepts mentioned in the unit were determined and
misconceptions about the concepts were detected. In addition to this, it is important that the misconceptions in
the study and the teaching approaches and materials used for overcoming misconceptions are useful for the teac-
hers and the researchers who will work on this issue.The aim of the research is to analyze the effects of conceptual
change texts in the conceptual change approach on the misconceptions in 7th grade students “Journey to Turkish
History” unit. Within the scope of this aim, the following main questions will be answered in the investigation:

The current misconceptions of experimental and control group students about the concepts of age, aesthetics,
conquest, ghazal, reform and settlement;

1. Is there a significant difference between pre-test scores?

2. Is there a significant difference between the post- test scores?

3. Is there a significant difference between pre-test and post-test scores?

Method: The study group of the research was formed from 7/A and 7/C students at X secondary school which
is in the center of Kirsehir. From these classrooms 7/ A (n: 22) was experimental and the 7 /C (n: 27) was control
group. In the study, unequal control grouped design was used. While the concepts were being defined, a questi-
onnaire form was used in which 7th class social studies teacher textbook included concepts targeted to students
in the Journey to Turkish History unit and students could give the meaning of concepts as short written answers.
While the answers given by the students to the concepts in the form were evaluated, the explanations made about
the concepts in the textbook and the statements of the Great Turkish Dictionary (TDK, 2016) were taken into ac-
count. The answers given by the students were classified as correct understanding of concepts, misconceptions
and misses, and the percentage and frequency values were taken and 6 concepts were found to be the most mis-
conceptions according to the interpreted results. While in the experimental group, conceptual change texts were
used in order to eliminate students’ misconceptions about the concepts of age, aesthetics, conquest, holy war,
reform, settlement, a program based teaching approach was applied in eliminating the fallacy of these concepts in
the control group.

Table 1. Pre-test-Post-test Control Group Pattern

Groups Pre-test Experimental Process Post-test
D o} X S,
K 0 Y S

2 2

When the Table 1 is examined, D experimental group, K control group, pre-test and post-test measurements of
01 and S1 experimental group, pre and post test measurements of 02 and S2 control group, X is the conceptual
change texts applied to the experimental group, and Y is the teaching and learning process based on the social
studies program applied to the control group shows.

The information about the design of the research is given in Table 2. In the pre-test phase, the concept achieve-
ment test developed by the researcher was applied to the groups.In the experimental process section of the rese-
arch, conceptual change texts were applied developed for the concepts of age, aesthetics, conquest, gaza, reform,
settlement in the 7% grade Social Studies “Journey in Turkish History”3.unit. In the control group, the lessons were
taught with instruction based curriculum. In the final test, the process was completed by applying the concept ac-
hievement test used in the pre-test to the students.

Table 2. Experimental Design of the Study

Groups Pre-test Experimental Process Post-test
Experiment Concept Achievement Test Supported Lessons with Developed KDM Concept Achievement Test
Control Concept Achievement Test Teaching with Social Studies Program Concept Achievement Test

In order to collect data in the study, Concept Achievement Test (CAT) developed by researcher were used. The
percentage, the number of the sample taken (n), the t-test for the est independent groups in with arithmetic mean
were performed using the SPSS 20 package program for the analysis of pretest and posttest scores of the students
in the experimental and control groups. As a result of the analysis, it was determined that there was no statistically
significant difference between experimental and control groups in terms of Achievement Test and Concept Test
scores in pre - test, and there was a meaningful difference in favor of experimental group in post-test.

Discussion and Conclusion: As a result of the research, it has been determined that teaching and materials ba-
sed on the conceptual change approach are more effective in eliminating the misconceptions that exist in the stu-
dents related to the concepts of age, aesthetics, conquest, holy war, reform and settlement compared to program
based activities.
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1. Girig

Ogretim programlarinda kavramlar 6nemli bir yere sahiptir. Ozellikle Sosyal Bilgiler dersinin amaglarini gerceklesti-
rilebilmesi icin bu programda yer alan kavramlarin her 6grencinin zihninde ayni anlami olusturabilecek sekilde gelisti-
rilmesi gerekir (Doganay, 2005:271). ilkégretim Sosyal Bilgiler dersinin amaglarindan biri de 6grencilerin tnitelerle ilgili
cesitli sosyal kavramlari anlayabilmeleridir (Yazici ve Samanci, 2003). Sosyal bilgiler 6gretiminde kavramlari etkili bir
sekilde o6grencilere kazandirmak icin 6ncelikle o kavramla ilgili olarak 6grencilerin 6nbilgilerini ve varsa yanhs algilama-
larini tespit etmek gereklidir. Bu konuda cesitli yontemler (acik uclu sorular, tartisma etkinligi, resim ¢izme, kelime iligki-
lendirme vb.) kullanmak miimkindir. Kavram 6gretim slirecinde kullanilmak tzere gerekli materyallerin saglanmasi da
onemlidir. Bu materyaller 6gretilmesi planlanan kavrama gére degismekle beraber fotograf, cd, modeller, bulmacalar
vb. olabilir (Alkis, 2014:78).

Bireyler kiiglik yaslarda fiziksel ve sosyal diinyayi kendi deneyimleri ile taniyarak, zihinlerinde gercek bilimsel di-
siincelerden farkl bir distnce sireci olusturmaktadirlar. Onlarin zihinlerinde nesnelere ve olaylara ait olusturdukla-
ri kavramlar, bilimsel olarak kabul gormis kavramlardan farklihk gosteriyorsa bu durum kavram yanilgilarina neden
olmaktadir (Borazan, 2008:14). Kavram yanilgilari, klasik 6gretim tekniklerine direncli, sabit ve yaygin olarak bilimsel
kavramlarla ortismeyen fikirler olarak tanimlanabilir. Kavram yanilgilarinin temel nedenleri; 6grenci faktorleri (6nce-
den gerekli olan bilginin eksikligi, dnyargilar, motivasyon ve ilgi eksikligi, bilimsel konularda giinliik konusma dilinin kul-
lanilmasi), 6gretmen faktorleri (yetersiz konu bilgisi, kavramlarin kategorilendirilmesi, detaylara fazla 6nem verme) ve
ders kitaplari faktorleri (6gretme siralamasi, ¢cok fazla hata ve yanlis bilgi icermesi, sekil ve 6rneklerin eksikligi, konular
arasinda baglant eksikligi) olarak siralanabilir (Eyidogan ve Glineysu, 2002:8).Bireylerin bir bilimsel alana iliskin fikirler
Uretebilmeleriicin de, 6ncelikle o alana iliskin kavramlari kazanmis olmalari ve var olan kavram yanilgilarinin giderilme-
si gerekmektedir (Sever, Budak ve Yalginkaya, 2009:20).

Kavram yanilgilarini dizeltmeye yonelik calismaya baslarken éncelikle, 6grencilerin bireysel olarak veya sinifin ¢o-
gunlugunun sahip oldugu kavram yanilgilarinin belirlenmesi gereklidir. Bircok arastirmaci, bilim adami ve 6gretmen
tarafindan degisik arastirmalar sonucu tespit edilmis olan ¢ok sayida kavram yanilgisi diizenlenerek konulara gore grup-
landirilmistir (Baloglu, 2003; Borazan, 2008; Cayci, 2007; Elvan, 2012; Kilicoglu, 2011). Yine 6grencilerin sahip oldugu
kavram yanilgilarini tespit etmek icin hemen hemen her konuda kavramsal testler gelistirilmistir. Ayrica tartisma ortami
olusturarak ve dgrencilerle gériisme yoluyla kavram yanilgilarinin tespitine yénelik ¢alismalarda bulunmaktadir. Ogret-
men 6grencilerdeki kavram yanilgilarini tespit etmek istediginde, bu testleri ve arastirmalari kullanmadan bile, sadece
ogrenciyi dinleyerek de bu kavram yanilgilarinin bircogunu belirleyebilir (Ay, 2011:29).

Kavramlar bilgilerin yapi taslari olduklarina gore, 6grencilerin bilgiyi yapilandirma siirecinde 6ncelikle kavramlari
saglikh bir bicimde yapilandirmasi gerekir. Bu noktadan hareketle, kavram 6gretiminde iki dnemli yaklasimin damgasi-
nin bulundugu belirtilebilir. Bunlardan ilki 6grenme déngusi digeri ise kavramsal degisim yaklasimidir (Cayci, 2009:311).
Kavramsal degisimin gerceklesmesi icin, 6grencilerin mevcut bilgilerinin ortaya cikariimasi gereklidir. Ogretmen tara-
findan sunulan bir kavram siniftaki 6grencilerin bir kismina makul ve mantikh gelebilir, ancak digerleri igin ayni kavram
mantikli olmayabilir. Hatta 6nceki bilgileri ile ters disebilir. Baska bir ifadeyle, ayni konu farkl 6grenciler igin farkli
dgretim stratejileri gerektirebilir (Yilmaz, 2010: 17). Ogrencilerde 6grenmenin anlamli olmasi ve var olan yanilgilarin
giderilmesi icin analoji, kavram haritalari, kavram karikattrleri ve kavramsal degisim metinleri kullanilabilir.

Kavramsal degisim metinleri 6grencilerde bulunan kavram yanilgilarini gidermede kullanilan yontemlerden biridir. Bu metin-
ler 6grencilerin zihinlerinde var olan kavram yanilgilarini kavramlarin bilimsel ifadeleriyle uyumlu hale getirmeyi ve bu yanilgilari
gidermeyi amaclayan metinlerdir. Kavramsal degisim metinleri hazirlanirken éncelikle 6grencilerin konuyla ilgili var olan kavram
yanilgilari belirlenir. Daha sonra 6grencilerde kavramlarla ilgili olarak var olan bu yanilgilar kavramlarin bilimsel olarak kabul edilen
aciklamalariyla aralarindaki farklar ortaya konur ve bunlar 6rneklerle ifade edilir. Daha sonra 6grencilerin kavramlari agiklamala-
rindaki yanhsliklarini farkina varmalari icin onlara sorular sorulur (Hynd, 2001; Akt. Kilicoglu, 2011:31). Bununla 6grenciler igin
zihinlerinde var olan kavram yanilgilari ile sosyal bilgiler kavramlari arasindaki uyumsuzluklarin ve yanilgilarin farkina vardiriimalari

saglanmis olur.

Literatir incelemelerinde Sosyal Bilgiler alaninda (Aksit,2016;Kilicoglu,2011) kavramsal degisim metinleri ile ilgili
fazla ¢calisma olmadigi, kavramsal degisim metinleri ile ilgili daha ¢ok Fen Bilimleri alaninda galismalar (Hacimustafa-
0glu,2015; Kilig¢ Alemisoglu,2014; Arikurt, 2014;Topuz, 2014;0zdemir, 2012;Sari Ay, 2011;Demirci, 2011;Mutlu, 2011)
oldugu goriulmektedir.

7. sinif Sosyal Bilgiler dersi “Tiirk Tarihinde Yolculuk” Unitesi, 6zellikle tarih disiplinine ait kavramlarin agirlikta oldu-
gu kiltur ve miras aktarimi gibi tarih konularinin 6grenilmesi agisindan énemli bir yere sahiptir. Bu linitede yer alan tari-
hi konularin soyut olmasi 6grencilerin konularin igcerisinde yer alan kavramlari 6grenmelerini gliclestirmektedir. Kavram
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o0grenmede yasanan gliclikler ise konularin anlasiimasini zorlastirmaktadir.

Bu arastirmada 6grencilerin linitede gecen kavramlari iliskin sahip olduklari kavram yanilgilari tespit edilmistir. Bu-
nunla birlikte ¢calismada belirlenen yanilgilar ve bu yanilgilari gidermede kullanilan 6gretim yaklasimi ve materyalleri-
nin, 6gretmenlere ve bu konuda ¢alisma yapacak arastirmacilara faydali olmasi agisindan dnemlidir.

Arastirmanin amaci, 7. sinif 6grencilerinin “Tirk Tarihinde Yolculuk” Unitesinde yer alan kavramlara iliskin kavram
yanilgilari Gizerinde, kavramsal degisim metinlerinin etkisini incelemektir. Bu amag c¢ercevesinde, arastirmada baslica su
sorulara cevap aranacaktir;

Cag, estetik, fetih, gazd, islahat ve iskdn kavramlarina iliskin deney ve kontrol grubu 6grencilerinin mevcut kavram
yanilgilarinin ;

1. On test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?
2. Son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. On test-son test puanlari arasinda anlaml bir fark var midir?

2. Yontem

7. Sinif Sosyal Bilgiler Tirk Tarihinde Yolculuk nitesinde gegen kavramlardan kavram yanilgilari tespit edilen ¢ag,
estetik, fetih, gaza, 1slahat, iskan kavramlarina yonelik yanilgilarin giderilmesinde kavramsal degisim metinlerinin etkisi
Gzerine yapilan bu arastirmada nicel arastirma yaklasimi kapsaminda “Esitlenmemis kontrol gruplu desen” kullanilmis-
tir. Bu modelin simgesel gériinimi Tablo 1'de verilmistir. Esitlenmemis kontrol gruplu modelde aslinda, 6n test-son
test kontrol gruplarin esitlenmeleri icin 6zel bir caba harcanmamaktadir. Ancak, katilanlarin benzer nitelikte olmalarina
olabildigince 6zen gosterilir. Gruplardan hangisinin deney hangisinin kontrol grubu olacagi random yoluyla kararlastiri-
lir (Karasar, 2008: 102).

Tablo 1. On test-Son test Kontrol Gruplu Desen

Gruplar On test Deneysel Islem Son test
D o, X S,
K 0 Y S

2 2

Tablo 1 incelendiginde D deney grubunu, K kontrol grubunu, Olve S1 deney grubunun 6n test ve son test dlctimleri-
ni, 02 ve S2 kontrol grubunun 6n test ve son test dlciimlerini, X deney grubuna uygulanan kavramsal degisim metinleri
(KDM) ile dersin islenisini ve Y ise kontrol grubuna uygulanan sosyal bilgiler programina dayali 6gretim ile ders islenisini
gostermektedir.

Tablo 2. Aragtirmanin Deneysel Deseni

Gruplar On test Deneysel islem Son test
Deney Kavram Basari Testi Gelistirilen KDM ile Desteklenen Ders islenisi Kavram Basari Testi
Kontrol Kavram Bagari Testi Sosyal Bilgiler Programina Dayali Ogretim ile Ders islenisi ~ Kavram Basari Testi

Arastirmanin deseni ile ilgili bilgilere Tablo 2’de yer verilmistir. On test asamasinda gruplara konuyla ilgili olarak aras-
tirmaci tarafindan gelistirilmis olan kavram basari testi uygulanmistir. Arastirmanin deneysel islem bolimiinde deney
gruplarinda arastirmaci tarafindan 7. sinif Sosyal Bilgiler dersi “Tirk Tarihinde Yolculuk” Gnitesinde gegen ¢ag, estetik,
fetih, gaza, islahat, iskan kavramlarina yonelik gelistirilen kavramsal degisim metinleri ( bu metinler aktif 6grenme igin-
de olsa bile 7.sinif sosyal bilgiler kitabinin higbir konu ve béliminde kavramsal degisim metinlerinin kullanimina iliskin
bir durum s6z konusu degildir) uygulanmistir. Kontrol grubunda ise dersler programa dayal 6gretim (6gretmen kilavuz
kitabindaki konunun islenisi bolimiindeki uygulama esas alinarak soru-cevap, gorsel materyal kullanimi vb. ) ile islen-
mistir. Son testte ise 6grencilere 6n testte kullanilan kavram basari testi uygulanarak siireg tamamlanmistir.

Calisma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Kirsehir il merkezinde bulunan X ortaokulunun 7. sinifina devam eden 2 farkli sube-
deki toplam 49 6grenci olusturmaktadir. Deney grubu olan 7/A subesi 10 erkek 12 kiz, kontrol grubu olan 7/C subesi 15
erkek 12 kiz 6grenciden olusmaktadir. Genel olarak, deney ve kontrol grubundaki 6grenciler sayi, yas ve not ortalamala-
ri gibi 6zellikler agisindan benzerlik gdstermektedir. Bu ilkdogretim okulunda toplam 5 yedinci sinif bulunmaktadir. Basit
seckisiz 6rnekleme yontemi ile secilen bir deney ve bir kontrol grubu belirlenmistir. Uygulama 2015-2016 egitim-0gre-
tim yilinin birinci doneminde gerceklestirilmistir.
| Kastamonu Egitim Dergisi, 27(6), 2019 |




2407

Veri toplama araglari

Oncelikle hangi kavramlarda yanilgi oldugunu belirlemek igin, Kirsehir il merkezinde érneklem disinda tutulan 2
ortaokuldaki 174 6grenciye 7. Sinif Sosyal Bilgiler Turk Tarihinde Yolculuk Unitesinde gecen kavramlara yonelik kavram
yanilgilarini tespit etmek tzere kavramlarin anlamlarini kisa yazili cevaplar olarak verebilecekleri sekilde diizenlenmis
acik uglu soru formu kullaniimistir. Kavramlarda yanilgi olup olmadigini belirlemek igin kavramlarin sosyal bilgiler prog-
raminda ve Blyuk Tirkce Sozllik "teki (TDK, 2016) gegen tanimlari dikkate ahinmistir.

Tarihi kavramlardan cag, estetik, fetih, gaza, islahat, iskan kavramlari cografi kavramlardan ise Cografi Konum ve
Harita kavramlarinda kavram yanilgisina rastlanmistir. Kavramlarda yanilgi olup olmadigini belirlemek i¢in kavramlarin
sosyal bilgiler programinda ve Blyuk Tirkce Sozlik "teki (Turk Dil Kurumu [TDK], 2016) gecen tanimlari dikkate alin-
mistir. Ornegin; Gaza kavraminin TDK(2016) Biiyiik Tiirkce Sozliikteki anlami “Gdzd, islam dinini korumak veya yaymak
amaciyla Miisliiman olmayanlara karsi yapilan kutsal savasa verilen isimdir.” iken kavram yanilgisi oldugu belirlenen
ogrenciler gaza kavramini “Kolaylik, sonu kétii biten olay, kiskirtmak, bir tiir sivi yakit, 6liim, kazanmak, iki aracin bir-
birine ¢arpmasi, bir ilin ilgesi. “seklinde tanimlamislardir Unitenin agirlikh olarak tarihi konulari kapsadig icin cografi
kavramlardaki yanilgi olan kavramlar kapsam disinda tutulmustur. Kavram yanilgisi oldugu belirlenen bu alti kavramla
ilgili kavramsal degisim metinleri ve 34 maddeden olusan kavram basari testi hazirlanmistir.

Hazirlanan kavram basari testi uzman goérisleri sonrasinda yapilan diizeltmelerden sonra 8. sinif 6grencilerine (200)
uygulanmis olup bu 6n uygulamada testin KR-20 glivenirlik katsayisi .83 olarak bulunmustur. Degerlendirme sonucun-
da soru sayisi 26’ya disliriilmustir. 26 sorudan olusan kavram basari testi calisma siirecinde Ontest ve sontest olarak
kullaniimistir.

Arastirmada gelistirilen kavram basari testi degerlendirildiginde testin ortalama glicligliniin 0.51 oldugu goérilmek-
tedir. Bu anlamda testin madde gliglik indeksi acisindan uygun ve kullanilabilir bir degere sahip oldugu soéylenebilir.

Madde giigliik indeksine gore;

v 1,3,4,9, 10 ve 27. sorular kolay olduklari icin,

v' 26. soru zor oldugu igin,

v' Madde ayirt edicilik gliciine gore;

v' 13. soru ise ayirt ediciligi dustk oldugu icin testten cikariimistir.

26 sorudan olusan kavram basari testi ontest ve sontest olarak kullanilmak Utzere iki asamali teste donUstlrilmus-
tur. iki asamali teste 6grenci dogru cevabi isaretleme ile birlikte buna ek olarak sorunun altinda “Ciinkii” ile baslayan
cevabin gerekcesini yazmaktadir. iki asamali testlerin degerlendirilmesinde Karatas, Kdse ve Costu (2003:62) tarafindan
belirlenen siniflama ve puanlama sistemi kullaniimistir (Tablo 3).

Tablo 3. iki Asamali-Agik Uglu Sorularin Analizinde Kullanilan Degerlendirme

Agiklama Degerlendirme Kriterleri

Anlama Diizeyleri Puan
Puan

Dogru Gerekce Gegerliligi olan gerekgenin bitiin yonlerini iceren cevaplar Dogru Cevap - Dogru Gerekge 3

Dogru Gerekce Dogru olmayan bilgiler iceren cevaplar Yanlis Cevap - Dogru Gerekge 2

Yanlis Gerekge ilgisiz, acik olmayan cevap verme Dogru Cevap - Yanhs Gerekce 1

Yanlis Gerek¢e  Bos birakma/ Yanlis Cevap Yanhs Cevap - Yanlis Gerekge 0

Bu arastirmada kullanilan kavramsal degisim metinlerinin hazirlanmasinda Posner, Strike, Hewson ve Gertzog
(1982) tarafindan belirtilen kavramsal degisim yaklasimi esas alinmistir. Bu yaklasimda, yetersizlik (dissatisfaction),
mantiklilik (plausibility), anlasilabilirlik (intelligibility), verimlilik (fruitfulness) olarak belirtilen dort sartin kavramsal de-
gisimin gerceklesebilmesi icin yerine getirilmesi gerektigi savunulmaktadir (Akt, Kilicoglu, 2011:47).

Bu ¢alismalar sonucunda ¢ag, estetik, fetih, gazd, islahat ve iskén ile ilgili metinler olusturulmustur. (Ek:Cag Kavrami
Ornegi) Olusturulan metinlerde yer alan bilimsel bilgilerde ve verilen érneklerde hatalar olmamasi igin olusturulan
metinler Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine (10 kisi) okutularak gorusleri alinmistir. Bu gorisler neticesinde metinler tekrar
degerlendirilmis ve metinler Uzerinde cesitli degisiklikler yapiimistir.

Kavramsal degisim metinlerinin tekrar diizenlenmesinin ardindan bu defa metinler deney ve kontrol gruplari disinda
olan ilkégretim 7. sinif dgrencilerine (20 kisi) okutulmustur. Ogrencilerden okuduklari metinlerde anlamakta zorlandik-
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lari kisimlari yazmalari, anlayamadiklari kelimeler varsa bunlari isaretlemeleri istenmistir. Ogrencilerden alinan goriisler
dogrultusunda metinler lizerinde bazi dlizeltmeler yapilmistir. Bazi 6grenciler anlamadiklari kelimeler oldugunu, ciim-
lelerin ¢ok uzun oldugunu belirtirken, bazilari da gorsel olarak daha fazla karikatliir, fotograf benzeri gorseller olmasini
istediklerini ifade etmislerdir. Bu dogrultuda metinler tekrar diizenlenmis ve her bir kavram igin bir adet olmak lzere
toplamda 6 tane kavramsal degisim metnine son sekilleri verilmistir.

Verilerin analizi

Arastirmada elde edilen nicel verilerin ¢ozimlenmesinde, SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) 20 paket
programi kullanilmis, sonuglar 0.05 anlamhlik diizeyinde degerlendirilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin 6ntest, son-
test puanlari hem kendi i¢lerinde hem de birbirleriyle karsilastirilmistir. Bu arastirmada, arastirmanin alt problemlerine
uygun olarak yiizde, 6rnekleme alinan birey sayisi (n), aritmetik ortalamaile “bagimsiz gruplar” i¢in t-testi kullaniimistir.

3. Bulgular

AN

Arastirmanin birinci alt problemi “Cag, estetik, fetih, gazad, islahat ve iskdn” kavramlarina iliskin deney ve kontrol
grubu 6grencilerinin mevcut kavram basari testi 6ntest puanlari arasinda anlaml bir fark var midir?” seklinde ifade
edilmistir. Gruplardaki 6grencilerin dntest puanlarinin karsilastirilmasinda kullanilacak teste karar vermek icin 6ncelikle
puanlarin normallik varsayimini karsilayip karsilamadigini tespit etmek icin gruplarin carpiklik ve basiklik degerlerine
bakilmistir.

Tablo 4. Gruplarin Basari Ontest Puanlari igin Tanimlayici istatistikler

Grup n X S Carpikhk Basiklik
Deney 22 16,63 7,84 1,054 0,723
Kontrol 27 14,25 6,22 0,608 -0,425

Tablo 4’te deney grubu garpiklik degeri 1,054 basiklik degeri 0,723 olup kontrol grubu icin ise ¢arpiklik degeri 0,608
basikhk degeri -0,425 arasindadir. Cameron (2004:544) normal dagilim igin +2 ile -2 arasinda degisiklik gdsterebilece-
gini belirtilmistir.

Tablo 5. Grup Degiskenine Gore Kavram Basari Testi Ontest Puanlarinin Farkhihigi igin t-testi Sonuglari

Grup n X S sd t b
Deney 22 16,63 7,84
Kontrol 27 14,26 6,22 47 1,184 0,242

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6ntest puanlarinin farkhhgini belirlemek igin t-testi yapilmistir. Tablo 5 ince-
lendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin Kavram Basari Testinden aldiklari 6ntest basari puanlari grup degiskenine
gore anlaml bir farklilik géstermemistir [t(47) = 1,184; p>0,05]. Bu durum 6grencilerin 6n bilgilerinin birbirine yakin
oldugu seklinde yorumlanabilir.

Tablo 6. Gruplarin Basari Sontest Puanlari igin Tanimlayic istatistikler

Grup n X S Carpikhk Basiklik
Deney 22 32,09 13,87 0,428 -1,034
Kontrol 27 22,74 11,18 0,428 -0,366

aon

Arastirmanin ikinci alt problemi “Cag, estetik, fetih, gazd, islahat ve iskdn” kavramlarina iliskin deney ve kontrol grubu 6gren-
cilerinin kavram basari testi sontest puanlari arasinda anlaml bir fark var midir?’ seklinde ifade edilmistir. Gruplardaki 6grencile-
rin sontest puanlarinin karsilastiriilmasinda kullanilacak teste karar vermek igin 6ncelikle puanlarin normallik varsayimini karsilayip
karsilamadigini tespit etmek igin gruplarin ¢arpiklik ve basiklik degerlerine bakilmistir. Tablo 6’da deney grubu garpiklik degeri
0,428 basiklik degeri -1,034 olup kontrol grubu igin ise ¢arpikhk degeri 0,428 basiklik degeri -0,366 arasindadir.

Tablo 7. Grup Degiskenine Gore Kavram Basari Testi Sontest Puanlarinin Farkliligi igin t-testi Sonuglar

Grup n X S sd t "
Deney 22 32,09 13,87
Kontrol 27 22,74 11,18 47 2,614 0,012
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Tablo 7 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin Kavram Basari Testinden aldiklari sontest basari puanlari
grup degiskenine gore anlamli bir farklihk gostermistir [t(47) = 2,614; p<0,05]. Bu durum kavramsal degisim metinleri ve
programa dayali 6gretim uygulamalarinin 6grencilerin ¢ag, estetik, fetih, gazd, islahat ve iskdn kavramlarina ait Kavram
Basari Testi puanlarini artirmada farkh etkilere sahip oldugunu gostermektedir. Baska bir anlatimla uygulanan deneysel
islemin bir sonucu olarak ¢ag, estetik, fetih, gazd, islahat ve iskén kavramlarina ait Kavram Basari Testi puanlari degis-
mektedir. Ogrencilerin bu kavramlara ait Kavram Basari Testi puanlarinda gézlenen bu farkliliklarin kavramsal degisim
metinlerinden kaynaklandigi sdylenebilir.

Tablo 8. Gruplarin Basari Sontest Puanlari igin Tanimlayici istatistikler

Grup n X S Carpikhk Basiklik
Deney 22 15,46 8,57 0,801 0,306
Kontrol 27 8,46 7,90 -0,034 -0,813

Arastirmanin Gglincl alt probleminde, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin dntest-sontest puanlarinin farklihg
arastirllmistir. Gruplardaki 6grencilerin sontest puanlarinin karsilastiriimasinda kullanilacak teste karar vermek igin 6n-
celikle puanlarin normallik varsayimini karsilayip karsilamadigini tespit etmek igin gruplarin ¢arpiklik ve basiklik deger-
lerine bakilmistir. Tablo 8'de deney grubu farki ¢carpiklik degeri 0,801 basiklik degeri 0,306 olup kontrol grubu farki igin
ise carpikhk degeri -0,034 basiklhk degeri -0,813 arasindadir.

Tablo 9. Grup Degiskenine Gére Kavram Basari Testi Ontest- Sontest Puanlarinin Farkliligi igin t-testi Sonuglari

Grup n X e S sd t p
Deney 22 15,46 8,57
Kontrol 27 8,46 7,90 a7 2,958 0,005

Tablo 9 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin Kavram Bagari Testinden aldiklari dntest- sontest basari
puanlari arasindaki fark grup degiskenine gore anlamli bir farklilik géstermistir [t(47) 2,958; p<0,05].Deney grubunun
puan farki (x. ,=15,46) kontrol grubunun puan farkindan (x_,=8,46) daha fazladir. Bu durum ¢ag, estetik, fetih, gdzd,
islahat ve iskén kavramlarina ait Kavram Basari Testi puanlarinda deney dncesine gore daha fazla artis saglayan kavram-
sal degisim metinlerinin, programa dayal 6gretime gore 6grencilerin bu kavramlara ait kavram yanilgilarini gidermede
ve Kavram Basari Testi puanlarini artirmada daha etkili oldugunu géstermektedir.

4. Sonuclar

Esitlenmemis kontrol gruplu desene uygun olarak ylritilen calismada deney ve kontrol grubunda yer alan 6grenci-
lere deneysel islem 6ncesinde ve sonrasinda ¢ag, estetik, fetih, gaza, 1slahat ve iskan kavramlariyla ilgili anlama dizey-
lerini ve yanilgilarini belirlemek amaciyla Kavram Basari Testi uygulanmistir.

Bu kavramlardan cag, fetih, gaz3, islahat ve iskan kavramlari programda gelistirme diizeyinde verilmisken estetik
kavrami pekistirme dizeyinde verilmektedir. Estetik kavrami diger kavramlara gore daha Ust dlizeyde (pekistirme) ve-
rildigi icin bu kavramda kavram yanilgisinin diger kavramlara gére daha az olmasi ya da hig olmamasi gerekmektedir.
Nitekim Aksit (2016) tarafindan yapilan ¢alismada da iskan ve islahat kavramlariyla ilgili yine gaza kavramiyla ilgili 6g-
rencilerin 6n bilgi ve algisinin sinirli olmasi, Aksit ve Ding (2015) tarafindan yapilan ¢alismada ise iskan kavramiyla ilgili
ogrencilerin herhangi bir 6n bilgi ve algisi olmadigi ¢calismadaki sonugla benzerlik géstermektedir. Ancak Aksit (2016)
ve Akglin (2014) tarafindan yapilan ¢alismalarda fetih kavramiyla ilgili 6grencilerin 6n bilgileri ve algilarinin fazla olmasi
¢alismadaki sonugla farkhlik gostermektedir. Bunun nedeni olarak kavram 6gretiminde kavram aktarma diizeyine uygun
olarak kavrama iliskin gerekli agiklamalarin yapilmamis olmasi gosterilebilir. Akgiin (2014) tarafindan yapilan galismada
ise gaza, iskan, i1slahat ve estetik kavramlarina iliskin 6grencilerde kavram yanilgisinin olmasi ¢alismanin sonuglariyla
benzerlik gostermektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin Kavram Basari Testinden aldiklari sontest basari puanlari grup degiskenine gore
anlamli bir farklilik gdstermis olup bu durum kavramsal degisim metinleri ve programa dayal 6gretim uygulamalarinin
ogrencilerin ¢ag, estetik, fetih, gaza, islahat ve iskan kavramlarina ait kavram basari testi puanlarini artirmada farkli
etkilere sahip oldugunu géstermektedir. Ogrencilerin bu kavramlara ait Kavram Basari Testi puanlarinda gézlenen bu
farklihklarin kavramsal degisim metinlerinden kaynaklandigi séylenebilir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin Kavram Basari Testinden aldiklari sontest- dntest basari puanlari arasindaki fark
grup degiskenine gore anlamli bir farklihk gostermistir. Deney grubunun puan farki kontrol grubunun puan farkindan
daha fazladir. Bu sonug kavramsal degisim metinlerinin 6grencilerin kavramlar hakkinda sahip olduklari yanhs anla-
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malari ve tanimlari gidermede etkili oldugunu gostermektedir. Aladag ve Yilmaz (2014) tarafindan 4.sinif ve Kilicoglu
(2011) tarafindan 6.sinif diizeyinde yapilan ¢alismalarda da kavramsal degisim metinlerinin kavram yanilgilarini gider-
mede etkili olmasi ¢alismanin sonucuyla benzerlik gostererek sonucu desteklemektedir. Makalede sayfa sinirlamasi
dolayisiyla bulgular bélimiinde tablo olarak verilemeyen bulgulara iliskin olarak asagidaki sonuglara ulasilmistir:

“Cag” kavramina yonelik olarak 6grencilerin ¢agl “dénem ve ylizyil” ile karistirdiklari, cag kavramini, “cag’in bolim-
leri, yazinin bulunusundan sonraki dénem ve Hz. isa’nin dogdugu giin” olarak diisiindiikleri belirlenmistir. Ogrencilerin
sontestte vermis olduklari cevap ve gerekgelere gore ise kavram yanilgisinin; 3. soruda deney grubunda %40,9 dlize-
yinde kalirken kontrol grubunda %59,3 diizeyinde olup; 15. soruda deney grubunda % 46,5 diizeyinde kalirken kontrol
grubunda % 63 diizeyinde olup; 21. soruda deney grubunda % 18,2 diizeyinde kalirken kontrol grubunda (% 44,4)
dizeyinde oldugu goriilmektedir. Bu durum ¢ag kavramiyla ilgili hazirlanan kavramsal degisim metinlerinin bu kavrama
iliskin yanilgilari ortadan kaldirmada etkili oldugunu gostermektedir.

“Estetik” kavramina yonelik olarak 6grencilerin estetige ait 6zellikleri “tarihi ve cografi 6zellikler” ve estetik kavra-
mini “hosgorii ve yardimlasma’ kavramlari ile karistirdiklari belirlenmistir. Ogrencilerin sontestte vermis olduklari ce-
vap ve gerekgelere gore ise kavram yanilgisinin; 5. soruda deney grubunda %40,9 diizeyinde kalirken kontrol grubunda
%48,2 dizeyinde olup; 12. soruda deney grubunda %54,6 dizeyinde kalirken kontrol grubunda %63 diizeyinde olup;
18. soruda deney grubunda % 40,9 diizeyinde kalirken kontrol grubunun da % 44,5 dizeyinde olup; 24. soruda deney
grubunda %59,1 diizeyinde gerceklesirken kontrol grubunda %48,2 diizeyinde oldugu gorilmektedir. 24. soruda deney
grubu 6grencileri, kontrol grubu 6grencilere gore daha fazla yanlis cevap vermis olmalarina ragmen ¢ok daha fazla bir
diizeyde dogru gerekge ileri sirebilmislerdir. yanlis cevap-dogru gerekce kategorisinde deney grubunda %31,8 diizeyin-
de gerceklesirken, kontrol grubunda ise %3,7 diizeyinde oldugu gorilmektedir. Bu durum ¢ag kavramuyla ilgili hazirla-
nan kavramsal degisim metinlerinin bu kavrama iliskin yanilgilari ortadan kaldirmada etkili oldugunu géstermektedir.
Akgiin(2014) tarafindan yapilan galismada en ¢ok kavram yanilgisinin estetik degerinde olmasi da ¢alismanin sonucu ile
benzerlik gostermektedir.

“Fetih” kavramina yonelik olarak bazi 6grenciler “toprak almak, savas kazanmak, isgal etmek, istila etmek’ olarak
ifade ederken, bazilarininsa fetih kavramini “bir yeri kendi himayesine almak, bir yeri gezmek gérmek ya da yeni seyler
dgrenmek’” olarak degerlendirdikleri belirlenmistir. Ogrencilerin fetih kavramini en ¢cok “isgal etmek ve istila etmek” ile
karistirdiklari belirlenmistir. Ogrencilerin sontestte vermis olduklari cevap ve gerekgcelere gore ise kavram yanilgisinin;
4. soruda deney grubunda %54,6 diizeyinde kalirken kontrol grubunda % 63 diizeyinde olup; 7. soruda deney grubunda
%59,1 diizeyinde kalirken kontrol grubunda % 70,4 diizeyinde olup; 11. soruda deney grubunda %72,7 diizeyindeyken
kontrol grubunda % 66,7 diizeyinde olup; 19. soruda deney grubunda %27,3 dlizeyinde kalirken kontrol grubunda %
48,2 diizeyinde oldugu goriilmektedir.

“Gaza” kavramina yonelik olarak 6grencilerden bazilari, gaza kavramini “kaza yapmak, 6lim ve kazanmak “ olarak
ifade ederken, bazilarinin da gazayi daha ¢ok “iki aracin birbirine carpmasi ya da bir ilin ilcesi” olarak degerlendirdik-
leri belirlenmistir. Ogrencilerin sontestte vermis olduklari cevap ve gerekgelere gore ise kavram yanilgisinin; 1. soruda
deney grubunda %22,7 dizeyinde kalirken kontrol grubunda % 51,9 diizeyinde olup; 6. soruda deney grubunda %40,9
diizeyinde kalirken kontrol grubunda % 55,6 diizeyinde olup; 10. soruda deney grubunda %40,9 dizeyinde kalirken
kontrol grubunda % 70,4 diizeyinde olup; 16. soruda deney grubunda %59,1 dizeyindeyken kontrol grubunda % 85,2
diizeyinde olup; 23. soruda deney grubunda %50 diizeyindeyken kontrol grubunda % 66,7 diizeyinde olup; 25. soruda
deney grubunda %59,1 dizeyindeyken kontrol grubunda % 44,4 diizeyinde oldugu gorilmektedir. Buna ragmen 25.
soruda yanlis cevap dogru gerekge kategorisinde deney grubundaki 6grencilerin % 22,7’si dogru gerekge belirtebilmis-
lerdir. Kontrol grubunda ise hi¢bir 6grenci dogru gerekge belirtememistir.

“Islahat” kavramina yonelik olarak 6grencilerin i1slahat kavramini “i¢c karisiklik” olarak anladiklari belirlenmistir.
Ogrencilerin sontestte vermis olduklari cevap ve gerekgelere gore ise kavram yanilgisinin; 8. soruda deney grubunda
%68,2 diizeyinde kalirken kontrol grubunda % 77,8 diizeyinde olup; 14. soruda deney grubunda % 68,2 diizeyindeyken
kontrol grubunda % 63 diizeyinde olup; 20. soruda deney grubunda %25,9 diizeyindeyken kontrol grubunda % 22,8
dizeyinde oldugu gorilmektedir.

“Iskan” kavramina yonelik olarak bazi égrencilerin “otorite, siyasi birlik, hosgérii ve adalet ile denge” olarak deger-
lendirdikleri belirlenmistir. Ogrencilerin iskan kavramini en ok “timar”’ ile karistirdiklari gériilmustir. Ogrencilerin son-
testte vermis olduklari cevap ve gerekgelere gore ise kavram yanilgisinin; 2. soruda deney grubunda % 68,2 diizeyindey-
ken kontrol grubunda % 62,9 dizeyinde oldugu gorilmektedir. Buna ragmen yanlis cevap dogru gerekge kategorisinde
deney grubundaki 6grencilerin % 40,9’u dogru gerekge belirtebilmislerdir. Kontrol grubunda ise dogru gerekge belirtme
orani % 22,2 olarak gergeklesmistir. Bu sonuca gore deney grubundaki 6grenciler kontrol grubundaki 6grencilere gore
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daha fazla dogru gerekge belirtmislerdir. Kavram yanilgisi 9. soruda deney grubunda %54,5 diizeyinde kalirken kontrol
grubunda % 77,8 diizeyinde olup; 13. soruda deney grubunda %45,4 diizeyinde kalirken kontrol grubunda % 55,6 di-
zeyinde olup; 17. soruda deney grubunda %27,3 diizeyinde kalirken kontrol grubunda % 63 diizeyinde olup; 22. soruda
deney grubunda %36,4 diizeyinde kalirken kontrol grubunda % 51,9 diizeyinde olup; 26. soruda deney grubunda %50
diizeyinde kalirken kontrol grubunda % 55,6 diizeyinde oldugu gortlmektedir.

5. Oneriler
Arastirmanin sonuclarina dayali olarak dnemli gériilen asagidaki dneriler sunulmustur.

v' Kavramsal degisim metinleri ile ilgili calismalar incelendiginde &zellikle fen bilimlerinde yogunlasma oldugu
gorilmektedir. Sosyal Bilimler alaninda da kavram 6gretiminde kavramsal degisim metinlerinin kavramlarin 6gretimine
etkisi incelenebilir.

v' Kavramsal degisimin olusmasinda égrencilerin hazir bulunusluk durumlari olduk¢a énemlidir. Dolayisiyla derse
baslanmadan dnce ¢ok basit bir kag yontem (soru cevap, tartisma vb.) kullanilarak kavram yanilgilari agiga cikarilip ve
bu yanilgilari gidermeye yonelik etkinlik ve planlamalar yapilabilir.

v Ogrencilerin Sosyal Bilgiler derslerinde anlamakta zorlandiklari kavramlar bulunmaktadir. Kavram yanilgilarinin
ortaya cikarilmalarinda ve giderilmelerinde, 6grencilerin anlamakta zorlandiklari kavramlari dogru ve kalici bir sekilde
o0grenmelerinin saglanmasinda, kavramsal degisim metinlerinin kullaniminin faydali olacagi disinilmektedir.
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Sosyal Hizmet Ogrencilerinin Sosyal Hizmet Egitimi Hakkindaki Gorisleri:
Bir Odak Grup Calismasi

Social Work Students’ Opinions about Social Work Education: A Focus
Group Study

Seda ATTEPE OZDEN?, Melike TEKINDAL?
0z

Bu calismanin amaci sosyal hizmet egitiminin 6grencilerin gbziinden degerlendirilmesidir. Bu amaca ulasmak icin
iki Universiteden toplam 23 6grenci ile yari yapilandiriimis dort odak grup gériismesi yapilmistir. Calismaya katilan
23 6grencinin dokuzu erkek, on dérdii kadindir. Ogrencilerin iki tanesi ikinci sinifta digerleri tGiglincii sinifta okumak-
tadir. Ogrencilerin yas ortalamasi 22,3’tiir. Veriler Maxqda programi kullanilarak analiz edilmistir. Analiz sonucunda
iki ana tema ortaya cikmistir. Bunlar; sosyal hizmet egitiminde var olan durum ve sosyal hizmet egitiminden beklen-
tiler ve egitime yonelik énerilerdir. Ogrenciler genel olarak derslere aktif olarak katilmayi istemekte, ezbere dayali
egitim sistemini elestirmekte, sosyal hizmet egitimcisine bu konuda 6nemli bir rol distiglini soylemektedirler.
Bu kapsamda ikinci temayi olusturan 6grencilerin 6nerileri ise verilen egitimin giincel olaylara duyarl, uygulama
becerisi kazandirmaya yonelik ve aktif 6grenmeyi destekleyen bir tarzda olmasidir. Ayrica egitimcilerin 6grencilere
rol model olan, sicak, icten, esitlikgi bir iliski kuran 6zelliklere sahip olmasi gerektigini belirtmislerdir. Calismanin
sonuclarinin sosyal hizmet egitiminin planlanmasina ve yirutilmesine katki saglayacagi dislintilmektedir.

Anahtar Kelimeler: odak grup, 6grenci gorisleri, sosyal hizmet egitimi.

Abstract

This study aims to present an assessment of social work education from the student’s perspective. In this sense,
four semi-structured focus group interviews were held with a total of 23 students from two universities. Nine of the
23 students who participated in the study are male and fourteen are women. Two of the students are in the second
class and others are in the third class. The average age of the students is 22.3. MAXQDA was used for the analysis.
According to analysis, two themes were found. These are current status of social work education and expectations
from the social work education and suggestions. Students were found to be willing to participate actively in the
courses, criticizing rote-learning and emphasizing that social work educators play an important role. In this context,
the suggestions of the students is that the education given is sensitive to current events, is oriented towards pro-
viding practical skills and supports active learning. They also pointed out that educators should have role models,
warm, sincere, egalitarian relationships with the students. The results of the study are thought to contribute to the
planning and implementation of social work education.

Keywords: focus groups, students’ opinions, social work education.
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Extended Abstract

Introduction: Social work education started to be given in Turkey in 60s. The first years of training were suppor-
ted by the United Nations. In the following years, the first graduates of social work students were trained and took
part in education. In the 80s master’s and doctoral degree started to be given. However, only one department in
Turkey provided training Until 2002, after 2006, the number of departments increased rapidly and uncontrollably.
Nowadays, In Turkey, 44 universities offer social work undergraduate degrees. Current problems in education can
be stated as being a social work lecturer without receiving social work education, training in crowded classrooms,
not giving importance to social work as much as in the education process, education is memorizing and not giving
importance to student participation.

Method: The purpose of this study is to evaluate student’s perspective on social work education in Turkey. In
order to achieve this aim, students from two universities where social work education was given in Turkey were
selected. In this sense, four semi-structured focus group interviews were held with a total of 23 (9 male, 14 female)
students from two universities. MAXQDA was used for the analysis. Two of the students are in the second class and
others are in the third class. The average age of the students is 22.3. According to analysis, two themes were found.
These are

e current status of social work education;

e expectations from the social work education and suggestions.

Results: The main reason for choosing the social work profession for our students is willingness to find an job ea-
sily, to just got enough points from the university exam and to stay same city where they live. When students define
the profession, used equality, justice and rights. These definitions are important because in our country, especially
in the recent times, the social work profession is defined and perceived on the basis of “pro bono”. This shows that
the theoretical knowledge bases of the students are sufficient. Students have also stated that social work education
also plays a transformative role in their personal lives. However, they expressed that they were disturbed by the
way the crowded classes and the format of lecture. Students were found to be willing to participate actively in the
courses, criticizing rote-learning and emphasizing that social work educators play an important role.

Discussion: This study is important because it aims to determine the educational evaluations of the students
who are an important part of the education system. However, replicating the study with larger samples will contri-
bute to raising the quality of education in Turkey and also Social work education in the world.
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1. Introduction

Today’s learning methods are moving away from the traditional approaches in which students are passive recipients
and teachers are the only source of knowledge. Such conventional teaching involves teachers only lecturing the stu-
dents. Especially at the higher education level, teaching and learning are viewed as a process in which both students
and teachers contribute to academic success and share the responsibilities (McAleese et al., 2013).

As known, teacher-centered approaches began to be replaced by student-centered approaches around the world
starting from 1980s. In a similar way, studies focusing on students have begun to be conducted in the field of social
work education since those years (Burgess, 1992; Andron, 2013; Strand, Abramovitz, Layne, Robinson, and Way, 2014).

Studies show that students learn better and have improved skills of putting their knowledge into practice when they
are actively involved in courses (Jaques 2000; Wilson, Pollock & Hamann, 2007). Panwar et al. (2014) used active lear-
ning models in social work education as an alternative to the conventional practical courses and found that this method
led to an improvement both in the social work education and performance of students and teachers after three years.
A study where problem-based learning was used to teach the concepts of privilege and oppression (Avant & Bracy,
2015) reported that this learning method promoted self-examination by means of individual and group activities and
had an effect on learning the concepts. In their study where the active learning approach was used to help students
learn financial literacy in retirement in a classroom environment, Baker and Brown (2015) found that this approach
enhanced interaction among small groups as well as raising awareness of financial status in retirement.

Students around the world are actively involved in the learning process (i.e. Finland, Japan, Denmark etc.). But in
Turkey education system is different from other countries. When we come social work education in Turkey, even social
work education given for more than 50 years, it can be said that it is not common using active learning methods; so
the memorizing education system is non-effective. In historical perspective there is just only intervention for getting
education effective. In 1994, the active learning method in social work education started to be adopted in the School
of Social Work at Hacettepe University by taking Bristol University as a model (Arikan, 2002; il, 2001). In the interviews
with the students who had the experience of active learning, students stated that they realized their learning respon-
sibilities and were involved in the learning process more thanks to the active learning method (il, 2001).

“In Turkey, the United Nations gave much support to the founding and development of our social work schools.
Following the arrival of the United Nations Social Welfare Consultants, meetings were held with representatives of
relevant ministries, public, private and volunteer organizations in 1957. The social services institute was founded in
Turkey in 1959.” (Gokgearslan Cifci, 2009)

The first facility first the education of social workers in Turkey, the academy for social work (Sosyal Hizmetler Aka-
demisi) was founded in Ankara under the auspices of the Ministry of Public Health and Social Welfare in 1961. Several
foreign and international organizations (UNICEF, UNESCO etc.) provided advice and financial support for the foundation
The Academy of Social Work (Gokgearslan Cifci, 2009).

In 1967, the School of Social Work and Social Services was founded within Hacettepe University as the second scho-
ol providing social work education (Tuncay, 2011). The school first provided education at the undergraduate level, but
then began to offer master’s and PhD degree programs in social work (Alptekin, 2016). In 1982, the school was shut
down with the enactment of the Law No. 2547 on Higher Education in 1981. Afterwards, the Academy of Social Work
joined Hacettepe University (Alptekin, 2016). In this way, the School of Social Work and Social Services and the Aca-
demy of Social Work were united. Until 2002, Hacettepe University remained to be the only institution offering social
work education. As the second institution, Baskent University started to offer social work education in the Department
of Social Work in 2002. In the following years, the number of institutions offering social work programs increased. Cur-
rently, there are 49 social work departments in Turkey (Ogrenci Segme ve Yiiksekdgretim Programlari ve Kontenjanlari
Kilavuzu [OSYS], 2017). However, there are still many problems in social work education. Despite the increase in the
number of social work schools, the quality of education is complicated. In some social work schools there are no social
work graduated faculty members, and teaching methods are presented in a memorizing structure that does not have
a focus on students.

This study aims to present an assessment of social work education through the eyes of students. Understanding stu-
dents’ perspectives is important for taking account of their needs and desires while shaping the social work education.
By its very nature, social work requires students to be active participants of the educational process.
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2. Method

This study was conducted by using a qualitative research design in order to understand the perspectives of the stu-
dents who assess the quality of social work education provided to them. The focus group method was used to collect
data. Focus group is one of the common qualitative research methods. It is an organized interview with a small group of
purpose fully selected participants and focused on particular subject. Semi structured open end questions are usually
used in focus groups (GaizZauskaité, 2012). The purpose of using the focus group method was to encourage the students
to interact with each other and be involved in discussions.

Participants

In the study, four focus groups were formed with the participation of second and third grade students from two
different universities in Ankara. One university is a state university (named as X university) while the other is foundation
university (named as Y university). University names are coded as X and Y to protect the privacy of participants. The
study sample consisted of a total of 23 students. During the time when this study was conducted, there were four uni-
versities offering social work degree programs in Ankara. Two of them were chosen to conduct the study. One of them
was a state university, while the other one was a foundation university. The reason for choosing these universities to
conduct this study was that they are the leading institutions in terms of social work education in Turkey.

Out of 23 students, 9 were male, 14 were female. 2 were second grade students and the others were third grade
students. The mean age of the sample was 22.3 years. Participant’s characteristics are shown in Table 1.

Table 1. Participant’s Characteristics

Participants University Gender Age Degree of Learning

1 X M 23 3. GRADE
2 X F 21 3. GRADE
GROUP 1- 3 X F 21 3. GRADE
11.05.2015 4 X M 21 3. GRADE
63 MIN 5 X M 21 3. GRADE
6 X F 22 3. GRADE
7 X M 21 3. GRADE
8 X M 23 3. GRADE
GROUP 2- 9 X M 23 3. GRADE
20.05.2015 10 X F 23 3. GRADE
53 MIN 11 X F 23 3. GRADE
12 X F 21 3. GRADE
GROUP 3- 13 Y F 22 3. GRADE
14 Y F 23 3. GRADE
15.05.2015 15 Y F 23 3. GRADE
c8 MIN 16 Y M 23 3. GRADE
GROUP 4- 17 Y F 23 3. GRADE
18 Y M 23 3. GRADE
22.05.2015 19 Y M 23 3. GRADE
45 MIN 20 Y F 23 3. GRADE
21 Y F 22 2. GRADE
22 Y F 22 2. GRADE
23 Y F 23 3. GRADE

Procedure

To choose the students to be included in the focus groups, an announcement was made to the second and third
grade students studying at these two universities. The reason for the selection of second and third classes in the study
is that they have spent a certain amount of time in social work education. Those interested in the study were inter-
viewed one-by-one and they were provided with information about the aim and structure of the study. We received
the informed consent of all participants. The researchers held focus group discussions with those willing to participate
in the study. Two researchers conducted focus groups at different universities; each of them held two groups. The in-
terviews were conducted in May 2015. During the focus group sessions, the semi-structured interview form prepared
by the researchers was used. The form included opinions and recommendations regarding the social work education
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and the roles of teachers and students. These titles were prepared based on the literature review and the opinions and
experiences of the researchers.

Focus group sessions were held by the researches at a convenient time for the students. To promote interaction
during the sessions, the researchers gave some information about the purpose of the group at the beginning of the ses-
sion. Then the students were encouraged to be involved in the discussion by means of asking them open-ended ques-
tions. When necessary, probe questions were asked to find out more detail. In all groups, the students were observed
to actively participate in the discussions. Each session took an average of 55 minutes. The discussions were recorded
with a voice recorder. Then these records were transcribed.

Data Analysis

After the transcription of voice records, they were read by the researchers separately. Then the content analysis of
the voice records was performed using MAXQDA.

At the end of the thematic content analysis of student’s opinions and recommendations, two themes were identi-
fied. These are as follows:

1. Current status of social work education
2. Expectations from the social work education and recommendations.

Each main theme included sub-themes. Table 2 shows these sub-themes.

Table 2. Main and Sub-themes

Main Themes Sub-themes
a. Status of Education
1. Current status of social work education b. Status of Teachers

c. Status of Students
2. Expectations from the social work education and re- a. Expectations and recommendations regarding the form of delivery
commendations b. Expectations and recommendations regarding the teachers

3. Findings

As can be seen in the Table 2, an inductive process was followed in the content analysis. First, the “themes” were
identified. Based on these themes, the “sub-themes” and “main themes” were identified. The analysis of the main
themes is given below.

” o«

Current status of social work education: “education”, “teachers” and “students”

The students were asked how they perceive the education currently provided to them. Here, the main theme can

”n u

be divided into the sub-themes of “education”, “teachers” and “students”.

n o u

A. Status of education: “rote-learning based”, “lack of practice”, “inability to know about different areas of practice”

Table 3. Status of education according to the participants

physical conditions

rote-learning approach

applying multiple-choice exams and giving functionless assignments
inability to know about different areas of practice

Status of education

The analysis of the educational content revealed that the students mostly pointed out the problems related to the
physical conditions of the universities. The number of students to be placed in a social work department is determined
by the Council of Higher Education (YOK). In 2016, the number of students admitted by the state university is 180, while
that of the Non-profit foundation university is 50. During the time when this study was conducted, the class size of
the state university increased from 180 to 400 students, due to the abolishment of English preparatory program. This
means there are 400 students in a single classroom for some courses. The total number of second and third graders is
an average of 250 students. On the other hand, there are 50 students admitted by the Non-profit foundation univer-
sity. There are a total of 50 students in the second and third grade. Therefore, the third graders studying at the state
university are complaining about overcrowded classrooms.
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“Something happened: |, we completed the preparatory program, these 200 people... | started to study in 2011. We
were 200 students back then. When the preparatory program was abolished in 2012, 200 more students came to our
class. We did our best not to allow this, started signature gathering campaigns, went to the head of the department
etc. But... Sure, they are our friends, too. But we did it both for us and for them. We already knew that it was impos-
sible to receive good education with 400 people. We even went to the Rector’s office, but they said there was nothing
they could do and the number of students to be admitted was determined by YOK. Our signature gathering campaign
somehow remained inconclusive.” (Participant 6, University X)

“Yes. We directly came. Then we saw that the classroom was a little crowded. Then each teacher repeated the same
things; ‘This classroom is too crowded; we will do our best; you should try, too; Anyone not sure about the department
should change it; it is not a big deal to lose 1 year.” etc. Every single teacher said things like that. We got used to it. As
we are a group like this...” (Participant 1, University X)

Since the preparatory program is optional, the classroom size doubled and hampered the learning process of stu-

”n u n u ”

dents. The factors such as “absenteeism”, “inability to listen to the teacher”, “alienation from education”, “change of

department”, “lacking a sense of belonging to the social work department”, “inability to find an elective course”, “ina-
bility to find a seat in the classroom” are reflected on the education process.

While comparing the problems regarding the physical conditions of the universities, the students of both universi-
ties complained about the rote-learning based nature of the education. Adoption of rote-learning approach, especially
in the exams, is not for the benefit of the students.

“For example, it is directly based on memorization. They give us an article of 50 or 60 pages. We memorize it,
memorize it, and memorize it. Most of the time, they include information that we can use in the future, some appro-
aches etc. But most of the time they include information that are based on memorization and that we memorize for
that moment but then forget, so | don’t find them useful. Only during the midterms and finals... The assignments are
also like that, | mean they are all based on memorization or we can do them without much research.” (Participant 20,
University Y)

“Due to our previous education which was based on memorization due to the educational system of our country, we
applied the same logic when we started to study here. Therefore, it does not help us much. | think it is not the problem
of the department, but our educational background.” (Participant 18, University Y)

In addition to these, “applying multiple-choice exams and giving functionless assignments” are among the other
problems defined by the social work students. Moreover, third grade students of the foundation university stated,
“there are some deficiencies in the delivery of courses, and especially the courses such as psychology and law lack
educational content.”

“1 think Family Law should be a little more detailed. It should be a real course, not an elective one, because general
law is not sufficient alone. We will be working with families, children, and we should really have knowledge of the laws.
| think this should be deepened one way or another. Besides, psychology seems very abstract to us. Sure, we take cour-
ses. But we should enter into details more, as teachers skip the subjects saying ‘you do not necessarily know these’. |
mean, we should really learn this, it should be in a way that will be useful for us, otherwise we remain very incapable.”
(Participant 15, University Y)

“Human Behaviour and Social Environment and Psychology in a single course. Psychology seems very abstract to us.
Our teachers deliver the courses superficially, saying ‘It is not your area of expertise’, but actually it is. We sometimes
get distracted or have problems in restructuring the knowledge in our minds. | think more courses should be added.”
(Participant 13, University Y)

B. Status of Teachers

Table 4. Status of teachers according to the participants

Presentations with slides
Status of Teachers  Teachers and courses that repeat themselves
Difficulty in establishing communication between teachers and students

The students defined the problems regarding the teachers as “Presentations with slides”, “Teachers and courses
that repeat themselves” and “Difficulty in establishing communication between teachers and students”.
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“When we prepare slides, we are reprimanded for using sentences of more than 5 words. But our teachers write
books and read them without adding anything to the text. We have teachers delivering the course by standing behind
the lectern throughout the course. This might be resulted from the lack of technology. We pay more attention to the
teachers who do not stand exclusively behind the lectern.” (Participant 6, University X)

“The form of delivery is important rather than the curriculum. A system that involves explaining something using
slides but then saying ‘1 will give you the slides later, read the notes on this article’ does not teach anything and stick in
the mind at all. We memorize things before the exam, we read that article. We adopt a point of view such as ‘this part
is likely to appear in the exam, this part can appear in the fill in the blanks section’ etc., and then all the things we have
memorized are gone.” (Participant 15, University Y)

As indicated by the students, delivering the courses only using slides makes students’ learning difficult. This also
makes us think that the active learning approaches are not used effectively by the teachers. Establishing one-on-one
communication with students and placing students at the center of learning process are among the important ele-
ments of the active learning approach. In this sense, the students criticized some behaviors of their teachers.

“They even do not know us and do not try to do so. Unavoidably, | get distracted when | was treated like that. | do
not attend the obligatory classes, but the elective ones instead, because they are better. The teachers of these courses
know me, thus | can participate in the learning process and understand the lecture better.” (Participant 11, University X)

“The teachers say, ‘a social worker should be like that, should be constructivist, should behave like that, should lis-
ten’ etc. But there are some teachers in the department whose ego goes through the roof. I'm sorry but it’s true. | try
to ask a question, but the teacher walks away without even listening to and waits for you to run after. Such teachers
try to say ‘l am superior to you, you are just a student’. But it is not like that. If you are trying to tell and impress this on
me, you can behave accordingly.” (Participant 8, University X)

These statements revealed the importance of social workers’ role of serving as a model for the students with their
behaviors during the education process.

C. Status of Students

Table 5. Status of students according to the participants

students tend to take the easy way out (a student’s mind!)
Status of Students not willing to attend courses and to be involved in the learning process
they are undervalued and have a fear of getting low grades

The students also criticized the behaviors they exhibit throughout the education process. According to their state-
ments, “students tend to take the easy way out (a student’s mind!)”. Moreover, they stated that they were “not willing
to attend courses and to be involved in the learning process”, mostly because “they are undervalued and have a fear
of getting low grades”.

“We are taking the easy way out. We are given assignments. One of the teachers gives us an assignment. Although
we have to make some detailed research, we find something and copy it with a quick Internet search. Actually, it is you
who allow for this. You allow us pass the course in some way.” (Participant 18, University Y)

“A student’s mind, we do what suits our interests.” (Participant 13, University Y)

“The teachers should not allow us to get anxious about grades. This stresses us out a lot. We all say ‘It’s ok as long
as | pass the course’. Nobody gives a damn about learning.” (Participant 15, University Y)

From these statements, we can understand that the students still have not broken the habits they have acquired
since elementary school. They still get anxious about grades and just care about getting a passing grade, without any
expectation of learning to learn.

Expectations from the social work education and recommendations

Students’ recommendations about the social work education are related to the problems they have. They made
recommendations that are mainly focused on two aspects: “Expectations and recommendations regarding the form of
delivery” and “Expectations and recommendations regarding the teachers”.
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A. Expectations and recommendations regarding the form of delivery

Table 6. Participants’ expectations and recommendations regarding the form of delivery

A syllabus should be designed for each course for a term and it should be followed

Exams should be focused on cases and interpretation instead of including multiple-choice
questions

Course should be based on case discussions

Education should change according to the needs of the time
Expectations and recommendati-

ons regarding the form of delivery Students should do more internships

The areas should be introduced at first and the number of practical activities should be in-
creased

The problem of overcrowding should be solved and group seating should be used instead of
conventional seating arrangements

Taking courses of upper or lower grades should be facilitated

Regarding the form of delivery, the students made some recommendations about both course content and course
delivery. Their expectations and recommendations are as follows: “A syllabus should be designed for each course for
a term and it should be followed”, “Exams should be focused on cases and interpretation instead of including multip-
le-choice questions”, “Course should be based on case discussions”, “Education should change according to the needs
of the time”, “Students should do more internships”, “The areas should be introduced at first and the number of pra-
ctical activities should be increased”, “The problem of overcrowding should be solved and group seating should be
used instead of conventional seating arrangements”, “Taking courses of upper or lower grades should be facilitated”.

“It can be student-centered and change according to the needs of the time. For example, today’s social problem is
different. Therefore education should be changed according to changing social circumstances” (Participant 2, Univer-
sity X)

“Group seating arrangement is more appropriate. In a seating arrangement like an amphitheater, you cannot conta-
ct personally, or cannot make eye contact... That person has to approach you... But that is not possible in that class. The
teacher speaks while standing and you cannot make eye contact with the teacher. The class is already too crowded.”
(Participant 6, University X)

B. Expectations and recommendations regarding the teachers

Table 7. Participants’ expectations and recommendations regarding the teachers

They should listen to the student
Expectations and recommendations They should build egalitarian relationship with the students and should be accessible
regarding the teachers They should have work experience in the field

They should be student-centered and active and should make the course interesting

Students’ expectations and recommendations regarding the teachers are as follows: “They should listen to the
student”, “They should build egalitarian relationship with the students and should be accessible”, “They should have
work experience in the field”, “They should be student-centered and active and should make the course interesting”.

“No assignment should be given. The teacher-student relationship should be more... Teachers usually come to the
class, lecture about some stuff. But honestly the students don’t listen. Most of the time, | don’t listen, either. There is
no need to hide stuff. As we said, more interesting videos about social work may be useful, they can attract the atten-
tion of the students. For instance, the teacher should give lecture in the first twenty minutes and then should play a
video. Following the video, he/she should tell something about it for ten minutes.” (Participant 16, University Y)

“Experience is very effective, because we learn better when our teachers talk about their experiences. We easily
forget theoretical knowledge. But when teachers say, ‘Something happened when | was working at blah blah instituti-
on’, we listen to him/her paying more attention so that we learn what we could do if we encounter such a situation.”
(Participant 12, University X)
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“Plus, some of the teachers in our department —we take the course ‘communication skills’- should detach from their
ego and they should establish one-on-one communication with us.” (Participant 10, University X)

Students’ statements show that they want an education system in which they can be actively involved in the learning
process, internalize the courses and put their knowledge into practice. They indicated the social work educators as the
most important element for such an education system. They stated that a social work educator who has experience in
the field, establishes an egalitarian relationship with the students, cares about them and adopts the principle of active
learning will play an important role in helping students build self-confidence and changing their lives in a positive way.

Educators, especially those who adopt the values and moral rules of social work and reflect them on their perso-
nality and their way of teaching will be more successful in conveying the nature of social work to the students. This is
because the students, just like the clients, expect from the social work education system to be valued and to receive
education in a fair way as well as expecting their rights to be advocated.

4. Discussion

This study aimed to assess the social work education and the role of teachers and students through the eyes of
students. Today’s learning methods are moving away from the approaches in which teachers just verbally lecture
about specific topics in the classroom. Especially since the 1960s, conventional approaches have been replaced by the
approaches in which students personally assume the responsibility of their learning. In social work education, taking
active role in the learning process is of crucial importance for the students. Student-centered teaching in social work
education provides the students with the opportunity to improve their reflection and critical thinking skills as well as
the skills of integrating theory and practice (Lawrence, 2009; icagasioglu Coban, Polat Uluocak, 2011).

According to the findings of this study, the most important reasons why students chose to study social work are as
follows: finding a job easily, getting the score only good enough for this program and willing to study at a university
located in the city they live in. In studies conducted by Demirbilek et al. (2015) and Demirbilek et al. (2016), social work
students think that they can find a job easily after graduation. Sha et al. (2012) also reported that social work students
preferred this profession due to the opportunity to find a job easily. This result shows that the profession of social work
is preferred without focusing much on the purpose and scope of it in countries with relatively higher population and
fewer employment opportunities like China and Turkey where this profession is not common.

The findings of this study revealed that the education system does not have the desired effect on the students. The
students indicated that they are unable to participate in the learning process, but on the contrary, taken a passive role,
adding that courses are based on memorization. However, studies reported that students were able to assist the clients
better and to overcome practical problems more easily in their future life when they became reflective and active du-
ring the education process (Ping, 2012).

Our findings showed that students were disturbed much by the learning methods based on memorization. They
thought that the reason behind the other problems they had was the rote-learning based education system. According
to their statements, the students have to memorize the content of the articles distributed by their teachers as they ask
guestions about it, but they easily forget this information after the exam. They also considered the presentation-based
teaching and teachers’ lack of improving themselves as the reason of this situation. They stated that they were not
able to improve their analysis and critical thinking skills due to the memorization-based education, adding that they
did not carry out case-based activities and were not provided with sufficient information about different areas of pra-
ctice and different client groups. Therefore, they complained that they usually get bored during the courses, are not
willing to participate in the learning process, stating that they only want to pass the course. In a study conducted by
Erbay and Sevin (2013), social work students think that the content is insufficient for some courses and similar topics
are repeated In their study, Wilson and Kelly (2010) evaluated the effectiveness of social work education and found
that the students needed to see more explicit links to application of knowledge in practice, to make more observations
of social work practice and to receive more in-depth training on social work theory and methods and skills for social
work practice. Similarly, the participants of this study also stated: they had difficulty in linking theory with practice;
they would understand better if more example were used, practical courses were insufficient and the teachers should
practice together with the students. Peleg-Oren, Aran, Even-Zahav, Macgowan & Stanger (2007) developed a program
in which they brought academic faculty, field supervisors and students together to link the latest theories and practi-
ces related to social work practice in health care settings. The feedback by most of the participants showed that the
program contributed to the integration of theory and practice. The program was found to be to the greatest benefit of
the second and third grade students. Similar studies to link theory and practice may be conducted in Turkey, too. In this
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way, students’ wish to experience more practice and know about different fields can be met.

The students were also asked to assess their roles throughout the education process. They indicated that they
sometimes “take the easy way out” and just memorize the information in order to get a passing grade, instead of ac-
hieving real learning. It is possible to mention about the existence of a contradiction. The students complain about an
approach based on memorization on the one hand, while writing their assignments by copy-pasting from the Internet
without making any research on the other. When they were asked why they do so, they said educators do not assess
the assignments sufficiently and accept them as they are. In a sense, they try to avoid taking responsibility for their
learning and put this responsibility on the shoulders of educators, which makes us think that it is important to teach
students how to learn first, and then teach social work. Some of the students complained about the excessive amounts
of homework and reports and spending time for these. Papadaki, Katsouli, Tournikis & Papadaki (2012) also reported
that most of the students involved in their study stated that they sometimes felt drained because of their responsibi-
lities such as preparing reports.

An important finding of this study is that social work is defined by the students as a moral and value-based profes-
sion. Although the number of social workers and institutions that offer social work education is increasing in Turkey,
social work is still considered by the society as a profession committed to helping the poor and doing charity work.
Therefore, students’ assessment of the profession on the basis of equality and social justice, instead on merely on the
basis of helping other, is of great importance. This also reveals that the students have sufficient theoretical background.

Study Limitations

This study does not include the opinions of all social work students in Turkey. Besides, it is limited to the undergra-
duate students. Further studies to be conducted in other universities at both undergraduate and graduate levels may
provide more detailed insight into social work education.

As students have been raised with conventional education methods since elementary school, they have difficulties
in overcoming it when they start university. Therefore, they also have difficulty in taking the responsibility for their
learning. Moreover, in the developed countries, social work education is provided in the later ages, mostly based on
individual choices. However, the high school graduation age is 17 in Turkey and students are placed in universities ba-
sed on the score they get in the central placement exam. This may lead them to start university at an age which is too
early to build their identities without much knowledge of what social work is. These issues constitute the cultural and
structural limitations of this study.

5. Conclusion

Social work education should be viewed as a process which aims to ensure active participation of students in the
course and in which both students and teachers share the responsibilities for learning. However, the content of the
education provided in a country is a reflection of the social structure of that county. As also revealed in this study, the
conventional education methods adopted by the Turkish education system are also maintained in the university edu-
cation. A system where students are passive recipients and exams and grading are of utmost importance, while prac-
tice-based education is of secondary importance also holds true for social work education. Therefore, students mostly
blame the educators instead of themselves. Although the generalist social work approach is adopted in the universities
incorporated in this study, we found that social work education was not able to move away from the conventional ap-
proaches due to certain factors resulting from the educators, physical conditions of the departments and the students.
In fact, teaching practical knowledge and skills is as important as teaching theoretical knowledge.

In social work education, it is necessary to place students at the center, to increase the existing physical capacity and
to maintain a qualified and experienced academic staff. All these points should be taken into consideration especially
by the newly established educational institutions that offer social work education.
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Facebook Kullaniminin Psiko-Sosyal Yénleri (FKPSY) Olceginin Tirkce’ye
Uyarlanmasi

Adaptation of Psycho-Social Aspects of Facebook Use (PSAFU) Scale to
Turkish

Ozan COSKUNSERCE?, Seyhmus AYDOGDU?

0z

Facebook uygulamasi, bir sosyal medya araci olarak diinyada yaygin bir sekilde kullanilmaktadir. Uygulama kul-
lanicilarinin siteyi kullanim sikliklari, sitede harcadiklari siire gibi davranissal hareketlerinin incelenmesinin yani sira
uygulamanin psiko-sosyal yonlerinin incelenmesi uygulamaya yonelik derinlemesine bilgi almak agisindan énem-
lidir. Bu arastirmanin amaci, Facebook kullaniminin psiko-sosyal yonlerinin belirlenmesine yonelik Bodroza ve Jo-
vanovic (2016) tarafindan gelistirilen 6lgegin Turkce’ye uyarlanmasidir. Bu amag dogrultusunda, 6ncelikle dlcegin
Turkce’ye cgevirisi yapilmistir. Ceviri sonrasinda alan uzmanlari gérisiine dayali olarak olgege son sekli verilmistir.
Arastirmanin érneklemini 2016-2017 Bahar ve 2017-2018 Gz egitim 6gretim yillarinda bir Gniversitenin Egitim
Fakiltesi ve Meslek Yiksek Okulu’nda ve farkl bir tniversitenin Mihendislik Fakiltesi’nde 6grenim goren ve Face-
book hesabi olan 460 6grenci olusturmaktadir. Hazirlanan 6lgegin, yapi gecerliginin incelenmesi amaciyla dogrula-
yici faktdr analizi yapilmistir. Analiz sonuclarina gére, kabul edilebilir uyum degerleri hesaplamistir (x2/ sd=2.039,
RMSEA=0.052, SRMR=0.059, CFI=0.95). Olcegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0,905 olarak hesaplanmistir. Bu
bulgular dogrultusunda, arastirma kapsaminda uyarlanan 6lcegin Facebook’un psiko-sosyal yonlerinin belirlenmesi
kullanilabilecek bir 6lcme araci oldugu anlasilmaktadir.

Anahtar Kelimeler: facebook, psikoloji, sosyoloji, 6lcek, facebook bagimhligi, kisisel tanitim

Abstract

Facebook app is widely used in the world as a social media tool. In addition to examining the behavioral move-
ments of users, such as the frequency of site use and the time they spend on the site, the examination of the psy-
cho- social aspects of the application is important for in-depth information on application. The aim of this research
is to adapt the scale developed by Bodroza and Jovanovic (2016) to Turkish in order to determine the psycho-social
aspects of Facebook usage. In line with this aim, primarily translation in Turkish process has been realized. After
the translation, the final scale was shaped based on the opinion of field experts. The sample of the study consis-
ted of 460 students who were studying in the Faculty of Education and Vocational School of Higher Education of a
university and a faculty of Engineering of another university and with a Facebook account in 2016-2017 spring and
2017-2018 fall years. Confirmatory factor analysis was carried out for the purpose of examining the validity of the
prepared scale. According to the analysis results, acceptable adaptation values computed (x2 / sd = 2.039, RMSEA
=0.052, SRMR = 0.059, CFl = 0.95).The Cronbach’s Alpha reliability coefficient of the scale was 0.905.In the light of
these findings, it is understood that the measurement scale adapted to the scope of research is a measurement tool
that can be used to determine the psycho-social aspects of Facebook.

Keywords: facebook, psychological, social, scale, facebook addiction, self-presentation
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Extended Abstract

Introduction: ecause of its widespread use in the world and Turkey and impact on our daily life and communica-
tion, Facebook has become an important factor affecting our psychological and social functioning. According to the
“Digital in 2017 Global Overview report “(2017), the number of active monthly Facebook users reached 1,871 billion
worldwide, and 55% of these users use the Facebook platform every day. According to the same report, there are 48
million active users of social media in Turkey and Facebook is the most used social media platforms after the Youtube
application with a 56% utilization rate.

Despite Facebook’s the great psychological impact on users’ lives, researches on Facebook focuses on data that
can be personally reported or objectively observed like the number of friends, the time spent on Facebook each day,
the frequency of wall posts or photos. Instruments that tried to capture internal processes such as emotions, motives,
thoughts, and self-conceptions related to experiences on Facebook, are somewhat rare (Bodroza ve Jovanovic, 2016).
From this point of view, in this research the scale developed by Bodroza and Jovanovic (2016), in order to examine
psychosocial aspects of Facebook, has been adapted to Turkish.

Method: There are two versions of PSAFU scale consisting of 43 and 26 items. Confirmatory factor analysis on the
resource scale development study reduced the number of items from 43 to 26. Although the shorter version of the
scale is better for psychometric properties, the use of a longer version of the scale is recommended for researchers
who want to explore the psychosocial aspects of Facebook use in depth (Bodroza ve Jovanovic, 2016). For this reason,
the adaptation study was based on the 43-item long version of the scale.

The study group is composed of students from the Faculty of Education and Vocational School of Higher Education
and a Faculty of Engineering from different universities during the 2016-2017 Spring and 2017-2018 Fall academic
years. Of the 551 students who completed the survey, 460 (83.5%) had an active Facebook account and 91 (16.5%) did
not have an active Facebook account. 144 (31.3%) male and 316 (68.7%) female students in the study group who have
an active Facebook account participated in the survey. Both paper-pencil (n = 413) and online data collection tools (n
=47) were used in the data collection process. Google Forms is used as an online data collection tool. The scale is filled
in anonymously (personal information is not requested) and participation is voluntary.

The analyzes carried out within the scope of the research are as follows:

1. Examination of the distribution of the collected data according to the z-scores and elimination of data other than
values -3 and +3,

2. By analyzing the distribution of missing data and performing appropriate data assignment,

3. In order to provide evidence for factor structure, correlation test between scale and sub-factors, confirmatory
factor analysis (CFA) implementation,

4. Investigating the Cronbach’s Alpha coefficient of all factors and scale to determine internal consistency;,

5. Examination of item-scale correlations in order to provide evidence of items’ validity.

Results and Discussion: Following the assignment of the data, CFA was implemented using the LISREL 8.8 package
program with the aim of confirming the construct validity of the scale. In the literature, good fit indexes to be reported
to show model fit are x2 and p, x2 / sd or Normed Chi-Square (NC), RMSEA (90% confidence interval), CFl and SRMR
(Brown, 2006; Kline, 2005). Findings of the CFA showed good fit indexes (x2=1647.26, p<.001, x2/df=2.039, RMSEA=
.052, CFI=.95, SRMR=.059). The Cronbach’s alpha reliability coefficient of the scale was calculated as .905. When the
Cronbach’s alpha reliability coefficients of the factors are examined, it is seen that compensatory use of Facebook
factor .803, self-presentation on Facebook factor is .883, socializing and seeking sexual partners through Facebook
factor is .730, Facebook addiction factor is .698 and Facebook profile as the virtual self factor was calculated as .637.
The item-total correlations are between .579 and .860.

As a result of the analysis, the number of items decreased from 43 to 42 and these 42 items were collected under
five factors. All items except the two items were placed under the same factor with the source scale. One of the accep-
ted factors in the CFA result is the compensatory use of Facebook. It can be said that individuals who score higher than
this factor communicate more easily on Facebook than on face-to-face communication and feel more confident on
Facebook. Individuals in this situation prefer Facebook instead of face-to-face communication in daily life. The self-pre-
sentation on Facebook, which is determined as the second factor, emphasizes the importance of the image that the
individual wants to share on Facebook with the photographs and messages. The third factor is socializing and seeking
sexual partners through Facebook, measuring participants’ desire for friendship, friendship development and sexual
partner. The fourth factor is called Facebook addiction. This factor includes the inability to control the time spent on
Facebook and failure to fulfill needs and responsibilities as a result. Facebook profile as the virtual self is determined
as the last factor and this factor is trying to define the desire of the person to transfer the personality characteristics
to other users in a correct way through Facebook profile.

When the averages of the answers given by the participants to the five factors of the scale are examined, it is seen
that Facebook profile is the virtual identity with the highest average of 2.86. Other factors are self-presentation on Fa-
cebook with an average of 2.62, Facebook addiction with an average of 1.83 and compensatory use of Facebook with
an average of 1.82. It is seen that at least the average is taken from 1.78 with socializing and seeking sexual partners
through Facebook.

Based on the findings of the study, it can be concluded that the Turkish version of the PSAFU scale is a valid and
reliable instrument to measure the psycho-social aspects of university students’ Facebook usage. Further research
might be conducted to compare test results of individuals from different age groups and sexes and Turkey’s different
regions and major cities.
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1. Girig

Diinyada ve Turkiye’de yaygin kullanimi ve glinlik yasamda iletisimimize etkilerinden dolayi, Facebook psikolojik ve
sosyal isleyisimize etki eden 6nemli bir faktor haline gelmistir. “Digital in 2018 Global Overview” raporuna gore (2018),
ayhk aktif Facebook kullanici sayisi tim dinyada 2,17 milyara ulasmistir. Yine ayni rapora gore Tirkiye’de 51 milyon
aktif Facebook kullanicisi bulunmaktadir ve Facebook kullanici sayisi agisindan Tiirkiye diinyada dokuzuncu siradadir.
Facebook’un yaygin kullanimi bireylerin iletisimin bigimini yogun bicimde etkilemistir. insanlar artik uzak ya da yakin
mesafedeki arkadaslik iliskilerini sosyal aglar tzerinden yiritmekte, bu ortamlarda kendini ifade etmekte, iliskilerini
baslatip bitirebilmektedir (Bekiroglu ve Hiiliir, 2016). iletisimde meydana gelen bu degisimin bireyler {izerinde bircok
psikolojik, sosyal ve davranissal etkileri olmustur.

Facebook ve diger sosyal aglarin artan kullanici sayilari ve bireylerin iletisiminde meydana getirdigi degisiklikler aras-
tirmacilarin ilgisini cekmekte ve bu olguyu inceleyen ¢ok sayida arastirma yapilmaktadir. Facebook’un kullanicilarinin
yasamlarina biyik psikolojik etkiler yapmasina ragmen, Facebook Uizerine yapilan arastirmalarda kisisel olarak bildiri-
len veya objektif olarak gozlemlenebilen arkadas sayisi, giinde Facebook’a harcanan siire, duvar gonderilerinin sikligi
veya fotograflar gibi veriler lizerine odaklanilmaktadir. Facebook kullaniminda gerceklesen duygular, motive ediciler,
disinceler ve Facebook tzerindeki deneyimler hakkinda kisisel algilar gibi i¢sel stregleri betimlemeye ¢alisan araglar
oldukga azdir (Bodroza ve Jovanovic, 2016). Bu nedenle Facebook kullanicilarini daha iyi anlayabilmek igin yapilacak
bilimsel arastirmalarda kullanilabilecek 6lgcme araclarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu arastirmada, Facebook kullaniminin
psiko-sosyal yonlerinin belirlenmesi amaciyla kullanilabilecek bir dlgegin Turkge’ye uyarlanmasi amaglanmaktadir. Bu
amagla Bodroza ve Jovanovic (2016) tarafindan gelistirilmis olan Psycho-Social Aspects of Facebook Use (PSAFU) 6lcegi
tekrar ele alinmis, Turk kultGrinln ozelliklerine uygun olarak degistirilerek liniversite 6grencilerinin katilimi ile uygu-
lanmistir.

Facebook Bagimhligi

Facebook kullaniminin artisinin hayatimiza iletisim alaninda sagladigi kolayliklar yaninda asiri kullaniminin bazi kulla-
nicilarin hayatinda sorunlara yol agtigi goriilmektedir. Bu sorunlarin basinda asiri Facebook kullanimi veya Facebook ba-
gimhg1 gelmektedir. Facebook bagimhligi 6zellikle geng kullanicilar arasinda dnemli bir problem olarak goriilmektedir..
Turkiye’de Facebook bagimlisi olan liniversite 6grencilerinin oraninin arastirildigi calismalarda, 6grencilerin % 4,17’sinin
(Karaci ve Piri, 2017) ve % 5,1’nin (Balci ve Golcii, 2013) Facebook bagimlisi oldugu gibi yaklasik degerlere ulasiimistir.

Turkiye’'de Universite 6grencileri arasinda yapilan bir arastirmaya gore, 6grencilerin sosyal yasamlarinda yasadiklari
yalnizlik hissi arthginda, Facebook bagimhligi seviyeleri de artmaktadir (Balci ve Golci, 2013). Facebook’un yalnizlik
hissini yatistirici bir arag olarak kullanildig fakat ayni zamanda Facebook tizerinde fazla zaman gecirmenin gercek sosyal
yasama daha az siire harcanabilmesine neden oldugu gériilmektedir. Ozellikle yalnizlik, anksiyete ve depresyon gibi
psikolojik sorunlari olan bireyler sosyal destek bulmak icin veya zaman gecirmek icin Facebook’a yonelmektedir (Ryan,
Chester, Reece, ve Xenos, 2014). iki farkl calismada da psikolojik sorunlar (depresyon ve anksiyete) ve Facebook ba-
gimhhgi arasinda baglanti oldugu belirtilmistir (Hong, Huang, Lin ve Chiu, 2014; Kog ve Gulyagci. 2013).

Tiirkiye’de Facebook Kullanimi

Facebook Tiirkiye’de oldukca yaygin bir sekilde kullanilmaktadir. Ancak Facebook’un kullanim oranlari ve kullanim
sekli kiiltiirden kiltiire biyik farkhlik gsterebilmektedir (Sener, 2009). Ornegin bazi kiiltiirlerde Facebook sadece eski
arkadaslar iletisim amach kullanilirken, bazilarinda yeni arkadas ve karsi cinsten arkadas bulma amacli olarak kullani-
labilmekte, bazi kiiltiirlerde ise Facebook kullanimi gesitli sebeplerden daha az tercih edilmektedir. Ozellikle kiiltiiriin
glinlik yasamini paylasmayi hos karsilama durumu, Facebook kullanim aliskanliklarini dogrudan etkilemektedir. Sener
(2009), tarafindan yapilan bir arastirmaya gore Turkiye’de Facebook’un genel olarak eski ve mevcut arkadaslarla go-
rismek ve bos zamani degerlendirmek amach olarak kullanildigi; politik duyurular yapma, is, yeni arkadaslar edinme
ve sohbet etme amacglh olarak kullaniminin tercih edilmedigi belirlenmistir. Farkli kilttrler arasinda glinlik yasamini
paylasmayi hos karsilama durumu ve mahremiyet kaygisi biylk degisim gdstermekte ve bu durum Facebook kullanim
ahskanliklarini dogrudan etkilemektedir. Oz (2014) tarafindan Amerika Birlesik Devletleri’nde yapilan benzer bir ¢a-
lismada oldugu gibi, Turkiye’de de Facebook kullanmayan Universite 6grencilerinin mahremiyet kaygisinin, Facebook
kullananlara gore daha fazla oldugu belirlenmistir (Acilar ve Mersin, 2015). Hatta Turkiye’de kadin dijital gogcmenler ile
yapilan bir baska ¢alismada kullanicilarin Facebook kullaniminda kisisel bilgilerinin mahremiyeti konusunda alinabile-
cek 6nlemlerin ¢cogunu dikkate almadiklari veya 6neminin farkina varmadiklari séylenmektedir (Akikol, 2018). Face-
book kullaniminin Tirkiye'de diger llkelere gére bu derece yaygin olmasina neden olarak, insanlarin kendi yasamini
paylasmakta mahremiyet algisinin diistik olmasi gosterilebilir.
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Tirkiye’de Facebook’un Egitsel Amaglarla Kullanimi

Facebook kullaniminin 6zellikle egitim ¢agindaki gencler tarafindan yogun bir sekilde kullanimi, Facebook’un egitsel
amaglarla da kullanilabilecegini akla getirmektedir. Ozellikle 6grencilerle ders ici iletisim ve etkilesimi saglamak icin
Facebook platformu birgok imkan sunmaktadir. Yapilan ¢alismalarda Universite 6grencilerinin Facebook gruplarini sinif
ici iletisim acisindan faydal bulduklar gériilmektedir (iscitiirk, 2017; isman ve Albayrak, 2014). Facebook 6grenci-6g-
renci, 6grenci-ogretici etkilesimi saglanirken, 6greticilere 6grencileriyle 6devler, etkinlikler ve kaynaklarin paylasimi gibi
konularda iletisim kurma olanagi saglamakta, 6grenci-6grenci, 6grenci-6gretici arasinda anlik gorismeler yapilarak,
hizli déniit verilebilmektedir (Ekici ve Kiyici, 2012). Keles ve Demirel (2011), derslerde Facebook kullaniminin 6grenciler
arasinda yardimlasma ve paylasimi saglayarak 6grenciler arasindaki iletisimi arttirdigini tespit etmistir. Facebook’un
Universite 6grencileri tarafindan yaygin bir sekilde kullaniminin {niversitelerde egitsel amaglarla kullaniimasini kagi-
nilmaz kildig1 ve derslerde kullanimi 6grenci-igerik, 6grenci-6grenci ve 6gretmen-6grenci etkilesimini arttirdigi goral-
mistir (Kalafat ve Goktas, 2011). Kayri ve Cakir (2010), daha 6nce Facebook kullanmis olan 6grencilerin, Facebook’un
bir egitsel arag olarak kullanimi hakkinda olumlu tutumlarinin oldugu ve 6grencilerin Facebook Uzerinde 6gretmenin
yonetici olarak gorev aldig1 bir ortamda daha paylasimci olduklari gézlemlenmistir. Uluslararasi tiniversite 6grencileriyle
yapilan bir baska ¢alismada uluslararasi 6grencilerin Facebook’u siklikla kullandiklari, bu nedenle bu ortamda verilen
gorevlerin daha kolay yerine getirebildikleri gorilmustir (Eristi ve Coskunserge, 2017). Tirkiye’de Facebook’un egitsel
amaglarla kullanimini inceleyen ¢ok sayida ¢alismada da gorildugi gibi, Facebook’un 6grencilerle iletisim amaglh kulla-
niminin olumlu sonuglar verdigi gérilmektedir. Bu katkinin daha verimli bir sekilde kullanimini saglamak igin farkli yas
gruplarindaki Facebook kullanicilarinin amag ve beklentilerinin daha iyi anlasilabilmesi 6nemlidir.

2. Yontem

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017 Bahar ve 2017-2018 Giiz egitim 6gretim yillarinda bir Gniversitenin Egitim
Fakiltesi ve Meslek Yiksek Okulu’nda ve farkli bir Gniversitenin Mihendislik Fakiltesi’'nde 6grenim goren ogrenciler
olusturmaktadir. Orneklemin belirlenmesinde seckisiz olmayan érnekleme yéntemlerinden, uygun érnekleme kullanil-
mistir. Olgegi dolduran 6grencilerin aktif Facebook hesabina sahip olma durumlari Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Olgegi yanitlayan 6grencilerin aktif Facebook hesabi olma durumu

Aktif Facebook hesabiniz var mi? f %

Evet 460 83,5
Hayir 91 16,5
Toplam 551 100

Olgegi dolduran 551 égrenciden 460’ inin (%83,5) aktif bir Facebook hesabinin oldugu, 91’ini (%16,5) ise aktif bir Fa-
cebook hesabinin olmadigi gérilmektedir. Facebook hesabi bulunan 6grencilerin 6grenim gordikleri fakiltelere gore
dagilimlari Tablo 2 de verilmistir.

Tablo 2. Calisma grubunun 6grenim gordiikleri fakiiltelere gore dagilimlar

Fakiilte f %

Egitim Fakiltesi 258 56,1
Meslek Yuksek Okulu 155 33,7
Mihendislik Fakultesi 47 10,2
Toplam 460 100

CGalisma grubunda aktif bir Facebook hesabi olan, 144’0 (%31,3) erkek ve 316’si (%68,7) kadin 6grenci arastirmaya katilmistir.
PSAFU Olgeginin Tiirkge’ye Uyarlanmasi

PSAFU olgeginin Turkge’ye uyarlanmasi stirecinde dncelikle kaynak 6lgegi gelistiren arastirmaci ile iletisime gegilmis
ve uyarlamanin yapilmasina iliskin izini alinmistir. izin islemlerinin ardindan ceviri asgamasina gecilmistir. Geri ceviri yon-
teminin uygulanmasi alan yazinda belirtilen bes asamaya gore yapilmistir (Brislin, 1990, s.33; Campbell ve Russo, 2001,
s. 312-313; aktaran Akbas ve Korkmaz, 2007):
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1. Kaynak o6l¢ek cevirmenlerce 6lcegin Gzerinde hicbir degisiklik yapilmadan Tirkge’ye cevrilmistir.
2. Arastirmacilar tarafindan geviriler incelenmis ve gerekli gorilen diizeltmeler yapiimistir.

3. Cevirisi tamamlanan 6lgek (¢ ingilizce dil uzmanindan olusan bir komisyon tarafindan tekrar ingilizce’ye cevril-
mistir.

4. Elde edilen Olgek orijinal 6lcek ile karsilastiriimis ve ¢evirinin ayni anlami korudugu arastirmacilarca incelenmistir.

5. Kaynak olg¢egi hazirlayan arastirmaciya elde edilen 6lgek gonderilerek kaynak olcek ile uyumu konusunda onayi
alinmistir.

Olgegin Tiirkge versiyonu “Facebook Kullaniminin Psiko-Sosyal Yonleri” (FKPSY) olarak isimlendirilmistir.
PSAFU Olgeginin Ozellikleri

Uyarlama ¢alismasi yapilan PSAFU 6lgeginin 43 ve 26 maddeden olusan iki farklh versiyonu bulunmaktadir. Kay-
nak 6lcegin gelistirme calismasinda yapilan dogrulayici faktor analizi (DFA) sonucunda madde sayisi 43’ten 26’ya di-
strilmistir. Olgegin kisa versiyonunun her ne kadar psikometrik 6zellikleri daha iyi olsa da, Facebook kullaniminin
psiko-sosyal yonlerini derinlemesine incelemek isteyen arastirmacilar i¢in 6lgegin uzun versiyonunun kullanimi éneril-
mektedir (Bodroza ve Jovanovic, 2016). Bu nedenle uyarlama ¢alismasinda 6lgegin 43 maddelik uzun versiyonu temel
alinmistir. PSAFU 6lceginde Facebook davranislari bes faktor altinda toplanmistir.

a. Facebook’un telafi edici olarak kullanimi: Bu 6zellik, kisisel glivensizlik ve yetersizlik duygularinin telafisi olarak
Facebook kullanimini icermektedir.

b. Facebook’ta kisisel tanitim: Kisinin ideal gérdiigi kimligini sunmak ve insanlar Uzerinde istedigi etkiyi birakmak igin
Facebook lzerinde paylastigl fotograflarin ve yayinlarin secilmesiyle ilgili kaygilar bu 6zellik icerisinde bulunmaktadir.

c. Facebook ile sosyallesme ve cinsel partnerler arama: Bu 6zellik Facebook kullanarak yeni arkadasliklar edinme
ve cinsel partnerler aramak icin harcanan cabalari icermektedir.

d. Facebook bagimlihgi: Bu 6zellik, Facebook kullanimi ile uykusuzluk yasanmasi, sorumluluklarin ertelenmesi gibi
bagimhlik gostergelerini icermektedir.

e. Facebook profilinin sanal kimlik olmasi: Bu 6zellik, Facebook profilinin kullanicinin kimliginin gercekgi bir temsili
oldugunu ve kisinin diger insanlara givenilir bilgiler sundugunu ifade etmektedir.

Olgegin belirlenen bes faktorlii yapisi toplam varyansin %46,53’tini aciklamaktadir. Faktorlerin ic tutarlilik katsayisi
degerleri .76 (sanal kimlik) ve .92 (telafi edici kullanim) arasinda degismektedir. “Dogrulayici Faktér Analizi (DFA)” so-
nucunda kabul edilebilir uyum indeksi degerleri ( x*(289) = 455,1568, NFI = .831, NNFI =.921, RMSEA = .40 (.033-.047),
SRMR =.049, CFI = .930) bulunmustur.

Olgegin baslangicinda arastirmacilarin amacini ve dlgegin ne sekilde yanitlanacagini katilimcilara agiklayan bir yo-
nerge bulunmaktadir. Olcegin maddeleri icin yanit secenekleri besli Likert dlcegi'ne gore derecelendirilmistir. Likert
tipindeki derecelemeler; “Bana tamamen uyuyor (5)”, “Bana ¢ogunlukla uyuyor (4)”, “Bana uydugundan emin degilim
(3)”, “Bana ¢ogunlukla uymuyor (2)”, “Bana hig uymuyor (1)” bigcimindedir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi siirecinde hem kagit-kalem (n=413), hem de gevrimigi veri toplama araglari (n=47) kullaniimis-
tir. Cevrimigi veri toplama araci olarak Google Formlar kullanilmistir. Olgek anonim olarak doldurulmakta (kisisel bilgiler
istenmemekte) ve katilim gonullulik esasina dayanmaktadir.

Verilerin Analizi

Olgegin uygulamasi tamamlandiktan sonra verilerin analizine gecilmistir. Olgegin faktdr yapisini dogrulamak igin
LISREL 8.8 yazilimi kullanilarak DFA yapilmistir. DFA’da degiskenler arasindaki iliskiye dair daha énce saptanan bir hipo-
tezin ya da kuramin test edilmesi s6z konusudur (Biyukoztiirk, 2008). Arastirma kapsaminda gergeklestirilen analizler
siraslyla asagidaki gibidir:

1. Toplanan verilerin z puanlarina gére dagiliminin incelenerek -3 ve +3 degerleri disinda yer alan verilerin elenmesi,

2. Kayip verilerin dagiliminin incelenerek uygun veri atamasinin gerceklestiriimesi,
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3. Orijinal 6lgekteki faktor yapisini tespit etmek amaciyla DFA ve ikinci diizey DFA gergeklestiriimesi,
4. i¢ tutarhlig) belirlemek amaciyla faktérlerin ve tiim élgegin Cronbach alfa katsayisinin incelenmesi,

5. Madde analizleri igin madde-faktor korelasyonlarinin incelenmesi.

3. Bulgular ve Yorum

Facebook kullaniminin psiko-sosyal yonlerinin belirlenmesine yonelik uyarlanan 6lcek araciligiyla aktif Facebook
hesabi olan ve 6lcegi tam olarak yanitlayan 460 katiimcidan toplanan verilerin analiz islemine 6lcekten elde edilen
puanlarin normal dagilim disinda kalan verilerin eleme islemiyle baslanmistir. Bunun i¢in dncelikli olarak her bir mad-
deden elde edilen veriler z standart puanina dondstirilmis ve -3,+3 araligl disarisindan kalan veriler analiz disinda
birakilmistir. Belirtilen iki yonli ug¢ degerlerin silinmesinin ardindan analiz edilecek veri sayisi 381’e dismustr.

Olgekten elde edilen kayip verilerin maddelere gére dagilimi incelendiginde kayiplarin %0,3 ile %2,6 arasinda de-
gistigi gorlilmustir. Toplanan verilerin dogrulayici faktoér analizi islemine baslamadan 6nce kayip verilerin atama islemi
Akbas ve Tavsancil’in (2015) dnerileri dogrultusunda beklenti-maksimizasyon algoritmasina gore gergeklestirilmistir.

Verilerin atanmasinin ardindan olgegin yapi gecerliliginin dogrulugunu onaylamak amaci ile LISREL 8.8 paket prog-
rami kullanilarak DFA uygulanmistir. Alanyazinda model uyumunu gostermek icin rapor edilmesi gereken uyum iyiligi
indeksleri x? ve p, X3/ sdveya Normed Chi-Square (NC), RMSEA (%90 glven aralig1), CFl ve SRMR olarak belirtilmektedir
(Brown, 2006; Kline, 2005). Tablo 3’te en ¢ok kullanilan uyum indekslerinin degerleri ve farkli arastirmacilar tarafindan
verilen sinir degerlerine gore model uyumunu saglama durumunun degerlendirilmesi verilmistir.

Tablo 3. DFA sonucunda elde edilen uyum indeksi degerleri.

Uyum indeksi Analiz sonucu elde edilen deger Degerlendirme
X’ 1647,26 -
p ,000 -
sd 808 -
X*/ sd 2,039 Kabul edilebilir
RMSEA 0,052 Kabul edilebilir
SRMR 0,059 Kabul edilebilir
CFI 0,95 Kabul edilebilir

Arastirmacilar tarafindan sunulan modelin kabul edilebilir olmasi igin farkli uyum indeksi sinir degerleri verilmistir.
ilk olarak incelenen ki-kare testi (x?), “Gézlenen kovaryans matrisi ile dngoriilen kovaryans matrisi arasinda fark yoktur”
hipotezini test eder (Moss, 2016). Modelin ki-kare derecesi x* (808) = 1647,26, p < 0,001 bulunmustur. p degerinin sinir
deger olarak >.05 olmasi beklenmektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger, ve Miiller, 2003). Bu sonuca gore Ki-kare
degeri anlamlidir ve modelin kabul edilemeyecegi distnilebilir. Ancak bu deger 6rneklem biyukliginden etkilenmek-
te ve bircok calismada anlamli ¢ikmaktadir. Dolayisiyla bu degere bakarak modelin reddedilmemesi gerekir (Cokluk,
Sekercioglu ve Buytkoztirk, 2012). Bu nedenle daha sonra Ki-kare/serbestlik derecesi (x?/ sd) degeri incelenmistir. 2 ile
3 arasinda alindan deger kabul edilebilir uyum degerini gostermektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger, ve Miller,
2003). Analiz sonucunda elde edilen x?/ sd=2,039 degeri kabul edilebilir model uyumunu géstermektedir.

Daha sonra incelenen Ortalama Hatalarin Karekéki (Root Mean Square Error of Approximation; RMSEA) degerinin sifira yak-
lasmasi daha iyi bir uyum degerini gbstermektedir. Ancak 0,80 altindaki degerler de kabul edilebilmektedir (Schermelleh-Engel,
Moosbrugger ve Miiller, 2003). Analiz sonucunda elde edilen RMSEA=0,052 degeri kabul edilebilir bir model uyum degeridir. Stan-
dardize edilmis kok ortalama kare artik (Standardized Root Mean Square Residual-SRMR) degeri icin <0,10 kabul edilebilir uyum
degerini gbstermektedir (Brown, 2006; Schermelleh-Engel, Moosbrugger, ve Miiller, 2003; Hu ve Bentler,1999). Dolayisiyla elde
edilen SRMR=0,059 degeri kabul edilebilir sinirlar icerisindedir. Son olarak incelenen Karsilastirmali Uygunluk indeksi (Comparative
Fit Index; CFl) uyum indeksinden elde edilen CFI=0,95 degeri bircok arastirmaci tarafindan kabul edilebilir sinirlar icerisinde gorul-
mektedir (Byrne, 1994; Hu ve Bentler, 1999). Sonug olarak énerilen modelin uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu
gbzlemlenmistir
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Chi-Sguare=1647.26, df=808, P-value=0.00000, RMSEA=0.052

Sekil 1. DFA sonucunda faktérlere gore maddelerin dagilimi

DFA sonucunda maddelerin faktorlere dagilimi Sekil 1 de verilmistir. DFA slirecinde orijinal 6lgcekte “Facebook’a cogu
kez sikildigim icin girerim” ifadesini iceren 29. Maddenin t degeri faktor yapisina uygun olmadigindan dolayi olgekten
¢ikarilmistir. Facebook’un telafi edici olarak kullanimi faktora altinda yer alan ve 23 numarali “Facebook arkadasliklarim
kendim hakkinda daha iyi hissetmemi saglar” ifadesi diizeltme 6nerisi olarak LISREL uygulamasi tarafindan 6nerilmis
ve bu madde “Facebook’ta kisisel tanitim” faktori altina tasinmistir. Orijinal 6lgcekte “Facebook ile sosyallesme ve karsi
cinsten partnerler arama” faktorl altinda yer alan ve 26 numarali “Facebook’ta fotografimi gérenler bana glizel/yakisik-
I oldugumu soyledi” ifadesi ise verilen diizeltmeler incelenerek “Facebook’ta kisisel tanitim” faktori altina tasinmistir.
Son olarak orijinal 6lcekte “Facebook’un telafi edici olarak kullanimi” faktori altinda yer alan ve 37 numarali “Bazen ilk
olarak Facebook’ta tanistigim insanlarla telefon, kisa mesaj, Skype vb. araligi ile iletisim kurarim” ifadesi Facebook ile
sosyallesme ve karsli cinsten partnerler arama faktorl altina tasinmistir. Analizler esnasinda maddelerin hata varyans-
larinin iliskilendirilmesine yonelik oneriler dogrultusunda “Facebook bagimliligi” altinda yer alan 38 ve 39 numarali
maddeler iliskilendirilmistir. DFA sonrasinda gerceklestirilen ikinci diizey DFA bulgulari Tablo 4 de verilmistir.

Tablo 4. ikinci diizey DFA sonucunda elde edilen uyum indeksi degerleri.

Uyum indeksi Analiz sonucu elde edilen deger Degerlendirme
X2 1816.80 -
p ,000 -
sd 814 -
X%/ sd 2,232 Kabul edilebilir
RMSEA 0,057 Kabul edilebilir
SRMR 0,066 Kabul edilebilir
CFI 0,94 Kabul edilebilir
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Tablo 4 de verilen ikinci diizey DFA bulgulari, ilk dogrulayici faktor analizinde belirtildigi gibi kabul edilebilir degerler
araliginda hesaplanmustir. ikinci diizey DFA analizi sonrasinda faktérlerde bulunan maddelere iligkin yol diyagrami Sekil

2 de verilmistir.
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Chi-Square=1816.80, df=814, P-valus=0.00000, RMSEA=0.057

Sekil 2. ikinci diizey DFA bulgulan

DFA ve ikinci diizey DFA sonucunda ortaya ¢ikan 6lgegin faktorlere gére dagilimi ve madde-faktor korelasyon deger-
leri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Faktérlere gore madde igerikleri ve madde-faktor korelasyon degerleri

Madde-faktor

Faktor Adi Madde igerigi korelasyonu

Soru6. Facebook’ta insanlar ile sohbet ederken ve farkli icerikler (mesajlar, fotograflar, baglantilar, vb.) paylasirken baska yol-

lara gore daha fazla egleniyorum. 0,477

Soru7. Facebook kullanmaya basladigimdan beri kendimden daha fazla memnunum. 0,426

Soru8. Facebook’ta sosyallesirken, gtinliik yasamda sosyallesmeye gore daha fazla egleniyorum. 0,476

B Soru9. Facebook’ta degilken igime kapaniyorum (diger bir degisle daha fazla morali bozuk ve umursamaz hissediyorum). 0,385
Faktor 1 Sorul0. Yuz yuze ortama gore Facebook’ta insanlarla daha kolay iletisim kuruyorum. 0,517
IFaaf'(i:eebdoigik’(L)Jlr;rtaeI; Sorull. Zaman zaman iki farkli yasamim varmis gibi hissediyorum- biri ‘gercek’ ve biri ‘sanal’. 0,443
kullanimi Soru30. Facebook’ta kim istersem olabilecegimi hissediyorum. 0,415
Soru31. Facebook’ta baskalarinin istedigi gibi bir kisi olmak hakkinda daha az baski altinda oldugumu hissediyorum. 0,435

Soru32. Facebook’ta gergek yasama gore daha fazla kabul gérdigimu ve takdir edildigimi hissediyorum. 0,446

Soru34. Facebook’ta gergek yasama gore daha 6zgtirce iletisim kurabiliyorum. 0,609

Soru35. Bence Facebook’ta iletisim kurmak daha kolay ¢linki nasil gériindtigiim hakkinda disiinmek zorunda degilim. 0,497
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Madde-faktor

Faktor Adi Madde igerigi korelasyonu
Sorul6. Facebook’ta kendim hakkinda bilgi paylastigimda baskalarinin beni nasil algiladigi hakkinda distntrim. 0,645
Soru20. Profilime sadece hos gozuktugim fotograflari génderirim. 0,59
Soru21. Baskalarinin benim profilimi gérdiiklerinde olusturduklari izlenimlerini 5nemserim. 0,772
Faktdr 2 Soru22. Facebook profilimin ayrintilarina gok 6nem veririm ¢linkii gérenler tizerinde iyi bir izlenim birakmak isterim. 0,753
Facebook’ta ki- Soru23. Facebook arkadasliklarim kendim hakkinda daha iyi hissetmemi saglar. 0,60
sisel taniim Soru24. Kendimi Facebook profilimde 6zellikle beni iyi tanimayan insanlara olumlu sekilde sunmaya galigirm 0,629
Soru26. Facebook’ta fotografimi gérenler bana gtizel/yakigikli oldugumu soyledi. 0,495
Soru41. Zaman tunelimdeki paylasimlarimda diger insanlar Gzerinde iyi bir izlenim birakmaya ¢aligirim. 0,611
Soru42. Facebook’ta bir sey paylasmadan énce diger insanlarin paylasimimi nasil algilayabilecegi hakkinda distntrim. 0,621
Soru43. Facebook’ta digerlerini ilgisini gekmek igin farkl tiplerde igerik paylasirim (durumlar, baglantilar, fotograflar vb.) 0,417
Sorul2. Facebook’ta tanistigim bir kisi ile yiiz-ytize iletisime gegtim. 0,595
Soru13. ilk baslarda Facebook’ta gériistiigiim bir kisi ile romantik bir iliski kurdum. 0,543
Faktor 3 Sorul4. Facebook’ta insanlarla flort etmeyi severim. 0,409
Sorul5. Facebook yeni ve ilging insanlarla tanismak igin bir yéntemdir. 0,531
Facebook ile

Soru27. Sadece o kisi ile bulusmak ve gergekte ortak higbir noktamiz olmadigini anlamak igin, Facebook’tan birisi ile bulustu-

sosyallem)e ve gum ve yakin oldugum durumlar oldu. 0,506
karsi cinsten
partnerler ara- Soru28. Facebook’ta yeni arkadaslar ile tanismak beni ilgilendirmiyor. 0,185
ma Soru36. Facebook’ta, gercek yasamda iyi tanimadigim insanlarla yazigirim. 0,446
Soru37. Bazen ilk olarak Facebook’ta tanistigim insanlarla telefon, kisa mesaj, Skype vb. araligi ile iletisim kurarim. 0,624
Soru40. Okul arkadaslarimla okul disinda yuiz ylize gériismek yerine daha ¢ok Facebook tzerinden haberlesirim. 0,202
Sorul. Siklikla Facebook’ta baslangigta niyetlendigimden daha fazla siire kaliyorum. 0,549
Soru2. Siklikla Facebook’taki aktiviteler (mesaj yazma, gbz atma, baglantilar veya fotograflar ggnderme, vb.) icin diger sorum- 0471
luluklarimi erteliyorum. ’
Faktor 4 Soru3. Gevremdeki bazi insanlar Facebook’ta ¢ok fazla zaman harcadigimi soyledi. 0,517
Facebook ba- Sorué. Birgok kez Facebook’ta harcadigim zamani azaltmaya calistm fakat asla bagarili olamadim. 0,503
gimiigi Soru5. Facebook’taki mesajlari kontrol etme istegine birkac giin boyunca bile dayanabilirim. 0,128
Soru38. Bazen Facebook’ta ¢ok fazla vakit gegirdigim igin uykusuz kalirim. 0,487
Soru39. Sik stk Facebook’ta kesintisiz ti¢ saatten fazla zaman gegiririm. 0,508
Sorul7. Biri benim Facebook profilimi agtiginda, ne tir bir insan oldugum hakkinda kolayca izlenim edinebilir. 0,469
Fakior 5 Sorul8. Facebook profilimin ¢ok kisisel bir yer oldugunu hissediyorum. 0,472
Facebook profi- Sorul9. Bana gelen génderileri ve mesajlari cevaplamayi asla kagirmam. 0,385
linin sanal kim- Soru25. Facebook profilim beni tam olarak yansitir. 0,447
lik olmasi
Soru33. Facebook’u eski arkadaslarimla iletisimi koparmamak igin kullaniyorum. 0,195

DFA sonucunda kabul edilen faktorlerden birincisi Facebook’un telafi edici olarak kullanimi olarak isimlendirilmistir.
Bu faktorden yiiksek puan alan bireylerin Facebook lizerinde, ylizylize iletisime gore daha kolay iletisim kurdugu ve Fa-
cebook ortaminda daha yliksek 6zgiiven hissettigi soylenebilir. Bu durumdaki bireyler glinliik yasamda ylizylize iletisim
yerine Facebook ortamini tercih etmektedir. ikinci faktér olarak belirlenen Facebook’ta kisisel tanitim, bireyin Facebook
Uzerinde paylasimlari ve fotograflari ile takipgileri Gizerinde birakmak istedigi imaja verdigi 6neme vurgu yapmaktadir.
Uclincii faktdrde olarak belirlenen Facebook ile sosyallesme ve karsi cinsten partnerler arama ise, katilimcilarin Facebo-
ok Uzerinden arkadasliklar kurma, arkadasliklari gelistirme ve karsi cinsten partner armaya yonelik isteklerini 6lgmek-
tedir. Dordlinci faktor Facebook bagimhligi olarak isimlendirilmistir. Bu faktor Facebook lizerinde gegirilen zamanin
kontrol edilememesi ve sonucunda ihtiyaglarin ve sorunluluklarin yerine getirilememesini kapsamaktadir. Son faktor
olarak belirlenen Facebook profilinin sanal kimlik olmasi ile bireyin kisilik 6zelliklerinin Facebook profili Gizerinden tam
dogru bir sekilde diger kullanicilara aktariimasi istegi tanimlanmaya ¢alisiimistir.

Tablo 5 de Facebook ile sosyallesme ve karsi cinsten partnerler arama faktori altinda bulunan 28 ve 40 numarali,
Facebook bagimhligi faktori altinda bulunan 5 numarali ve Facebook profilinin sanal kimlik olmasi faktéri altinda
bulunan 33 numarali maddelerin madde-faktér korelasyon degerlerinin 0,3 degerinin altinda oldugu gorilmektedir.
Bu maddeler 6lcekten cikarildiginda alfa degerlerinde 6nemli bir artisin yasanmadigi ve bu maddelerin goreceli olarak
disik de olsa 6lgege katkida bulunduklari dikkate alinmis ve 6zgiin forma gore farkhliklarin olusmamasi adina 6lgekte
yer almalarina karar verilmistir.
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Tablo 6. Olgek ve faktorler bazinda Cronbach alfa giivenirlik katsayilan

Faktor adi o

Faktor 1 - Facebook’un telafi edici olarak kullanimi .803
Faktor 2 - Facebook’ta kisisel tanitim .883
Faktor 3 - Facebook ile sosyallesme ve karsi cinsten partnerler arama .730
Faktor 4 - Facebook bagimliligi .698
Faktor 5 - Facebook profilinin sanal kimlik olmasi .637
Olgek .905

Olgegin tamamindan ve faktdrler bazinda hesaplanan Cronbach alfa giivenirlik katsayilari Tablo 6’da verilmistir. Ol-
cekten toplanan verilerin Cronbach alfa glivenirlik katsayisi .905 olarak hesaplanmistir. Faktorler bazinda Cronbach alfa
glvenirlik katsayilari incelendiginde, Facebook’un telafi edici olarak kullanimi faktoéri .803, Facebook’ta kisisel tanitim
faktorii .883, Facebook ile sosyallesme ve karsi cinsten partnerler arama faktori .730, Facebook bagimligi faktori .698
ve Facebook profilinin sanal kimlik olmasi faktorii .637 olarak hesaplanmistir. Egitimde ve psikolojide kullanilan testler
icin glivenirligin en az .70 diizeyinde olmasi 6nerilmektedir (Nunnaly, 1978). Olcegin Facebook profilinin sanal kimlik
olmasi faktori icin hesaplanan ig tutarhk katsayisinin .637 oldugu gorilmistir. Cronbach alfa katsayisinin madde sayi-
sina bagli olarak hesaplandigi dikkate alindiginda (Baykul, 2000), bes maddeden olusan Facebook profilinin sanal kimlik
olmasi faktori icin bu glvenirlik degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu sdylenebilir. Kaynak olgekte de en diislik
ic tutarlilik katsayisi degeri, .72 ile bu faktérde bulunmaktadir.

DFA sonucunda olusturulan faktor yapisina gore faktorlerin kendi arasinda ve 6lgekten alinan toplam puan arasinda
korelasyon degerleri Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Olgekten alinan toplam puan ve faktorler arasindaki korelasyon degerleri

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Fakt6r 5 Olgek
Faktor 1 .536** 377%* A49** A22%* .800**
Faktor 2 .331** .356%* .632%* .860**
Faktor 3 .270%* 179%* .579%*
Faktor 4 217** .599**
Faktor 5 .678%*

**p<,01

Tablo 7’de gorildugi gibi belirlenen faktorler arasinda ve 6lgekle belirlenen faktorler arasinda pozitif yonli anlamli
iliski oldugu gortlmektedir. Korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak 0,70-1.00 arasinda olmasi yliksek; 0,70-0,30
arasinda olmasi, orta; 0,30-0,00 arasinda olmasi ise, diistik diizeyde bir iliski olarak tanimlanabilir (Blylkoztilirk, 2008).
Toplam 6lgek puani ile faktorler arasinda yiksek ve orta diizeyde, faktorler arasinda ise orta ve disiik diizeyde korelas-
yon oldugu goriilmektedir. Elde edilen sonuglar yapi gegerliligine iliskin kanit olarak gosterilebilir.

Tablo 8. FKPSY o6lgeginin faktorlerinin betimsel istatistikleri

.. En diisiik En yiiksek S Standart Standart

Faktorler deng diger X 55 carpikiik  basiklik
Telafi edici kullanim 381 1,00 3,54 1,82 0,61329 0,554 -0,387
Kisisel tanitim 381 1,00 4,88 2,62 0,97948 -0,079 -0,909
Sosyallesme ve karsi cinsten partnerler arama 381 1,00 3,78 1,78 0,59598 0,933 0,405
Facebook bagimhhgi 381 1,00 4,14 1,83 0,64884 1,035 0,923
Sanal kimlik 381 1,00 5,00 2,86 0,87263 -0,64 -0,347

FKPSY 6lgeginin belirlenen bes faktoriiniin betimsel istatistikleri Tablo 8’de verilmistir. Katilicilarin 6lgegin bes fak-
toriine verdikleri cevaplarin ortalamalari incelendiginde, en yiksek ortalama 2,86 ile Facebook profilinin sanal kimlik
olmasi faktoriinde gorilmektedir. Daha sonra 2,62 ortalama ile Facebook’ta kisisel tanitim, 1,83 ortalama ile Facebook
bagimhhgi, 1,82 ortalama ile Facebook’un telefi edici olarak kullanimi gelmektedir. En az ortalamanin ise 1,78 ile Face-
book ile sosyallesme ve karsi cinsten partnerler arama faktortinden alindigi gériilmektedir.
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4. Sonug ve Oneriler

Tarkge’ye uyarlanan olgek ile Tirkiye’de Universite 6grencilerinin Facebook kullaniminin psiko-sosyal yonleri belir-
lenmeye calisiimistir. Elde edilen bulgulara gore 6lcegi yanitlayan 551 6grenciden 460’ inin (% 83,5) aktif Facebook he-
sabi bulunmaktadir. Yakin tarihlerde Bingdl Universitesi dgrencileri arasinda yapilan bir baska calismada yakin degerler
elde edilmis ve tniversite 6grencilerinin Facebook kullanim orani %81,1 bulunmustur (Kog ve Tatli, 2017). Daha 6nceki
yillarda yapilmis olan bir ¢alismada Turkiye’de Universite 6grencileri arasinda Facebook kullaniminda % 94,5 gibi daha
yiksek bir oran tespit edilmistir (Oztiirk ve Akgiin, 2012). Bir baska ¢alismada da (iniversite 6grencilerinin %85,9’unun
bir sosyal ag hesabinin oldugu ve birden fazla sosyal ag profili olan 6grencilerin %82,4’'niin en fazla Facebook sosyal
aginda zaman gegcirdigi belirlenmistir (Vural ve Bat, 2010). Arastirma sonuglari incelendiginde, her ne kadar kullanim
oraninda gecen zaman icerisinde bir disls gorilse de, halen Facebook kullaniminin Universite 6grencileri arasinda
oldukca yaygin oldugu gorilmektedir. Bu nedenle Facebook’un egitsel amaclarla ve iletisim amacl kullanimi 6nemli
firsatlar sunmaktadir. Ancak dncelikle Tirkiye’de 6grenciler arasinda oldukga yaygin olan Facebook kullaniminin arka
planinda gerceklesen siireglerin daha iyi anlasiimasi dnemlidir. Tirkgce’ye uyarlama ¢alismasi yapilan FKPSY oOlgegi ile bu
amagla kullanilabilecek bir veri toplama araci alanyazina kazandirilmistir.

Uyarlama galismasinda kullanilan kaynak olgek olan PSAFU olgeginin iki versiyonu bulunmaktadir. Uzun versiyonun-
da 43 madde bulunurken kisa versiyonu 23 maddeden olusmakta ve 6l¢egin bes alt boyutu bulunmaktadir. Uyarlama
calismasinda 43 madde bulunan 6lgek temel alinmistir. Olcegin uyarlama calismasinda yapi gegerliligini test etmek
amaci ile DFA uygulanmistir. Orneklemde farkl béliimlerden miimkiin oldugunca ¢ok sayida 6grenciye ulasilmaya ca-
lisiimig, boylece oOlgegin Turk klltlriine uyumlu olmasinin yaninda farkli 6grenci gruplarina givenilir bir bicimde uy-
gulanabilir olmasi hedeflenmistir. Analiz sonucunda 43 olan madde sayisi 42’ye diismis ve bu 42 madde bes faktor
altinda toplanmistir. iki madde disinda diger maddeler biiyiik 6lgiide kaynak dlgekte yer aldiklari faktori, yeni dlgekte
de korumustur. Faktor yapisinin ve faktorlerin alt maddelerinin degismesi olgcek uyarlama calismalarinda karsilasilan
olagan bir durumdur.

Olgegin iki alt faktérii olan Facebook’un telefi edici olarak kullanimi ve Facebook bagimhligi, Facebook uygunsuz
olarak kullanimina iliskin olan davranislari 6lgmektedir. Ayni zamanda asiri internet kullanimi kullanimina da isaret
ettikleri séylenebilir. Bu iki alt faktérden katihmcilarin aldig1 ortalama degerin birbirine yakin ve oldukg¢a disiik oldugu
gorulmektedir. Facebook’ta az zaman gegiren kisilerde bolinmuis kisilik gosterme, kisilerarasi iligkilerin dijitallesmesi
ve mesleki roliin degersizlestirilmesi gibi faktorlerin etkisi daha azdir (Bekiroglu ve Hiilir, 2016). Ayrica elestiriime ve
yargilanma kaygisindan dolayi gergek sosyal ortamlarda rahat davranamayan utangag bireyler, Facebook sanal orta-
minda kendilerini daha glivende ve rahat hissedecekleri icin bu sitede daha fazla vakit gecirmeyi tercih etmektedirler
(Yelpaze ve Ceyhan, 2015). Katihmcilarin Facebook’un uygunsuz olarak kullanimi ile ilgili aldiklari distk puanlar, bu gibi
Facebook ‘un psiko-sosyal olumsuz etkilerine daha az maruz kaldiklarina ve sosyal iletisimde sorun yasamadiklarina
kanit olarak gosterilebilir. Facebook kullanicilarindan disadénik kisilik yapisinda olanlar Facebook’u sosyal bir iletisim
araci olarak kullanirken, iced6nuik kisilik yapisinda olan sosyal aktivitelerin yerine tercih etmektedirler (Nadkarni ve Hof-
mann, 2012). Katilimcilarin Facebook’un telefi edici olarak kullanimi faktériinden aldiklari diisiik puanlar, katiimcilarin
Facebook’u daha ¢ok sosyal iletisim araci olarak kullanmayi tercih ettiklerini ortaya koymaktadir. Tirkiye’de liniversite
ogrencileri arasinda daha 6nce yapilmis olan arastirmalarda Facebook’un kullanim amaglari arasinda iletisim araci ola-
rak kullanim éne ¢ikmaktadir (Kog ve Tath, 2017; Aydin, 2016; Elitas ve Kogyigit, 2015).

Olgegin faktorlerinden elde edilen ortalamalar incelendiginde en yiiksek ortalamanin Facebook’ta kisisel tanitim
ve sanal kimlik faktorlerinden elde edildigi gorilmektedir. Sosyal aglar, yeni sosyallesme mekanlari olmanin yani sira,
bireylere yiz yuze iliskilerinde gerceklestiremedikleri tarzda kendilerini ifade etme olanagi tanimasi bakimindan yeni
kimlik mekanlari olarak da tarif edilebilmektedir (SttlGoglu, 2015). Bu faktorlerden elde edilen diger faktorlere gore
yuksek puanlarin, Gniversite 6grencilerinin Facebook lizerinden sanal kimlik olusturma stirecine ve bu kimlik Gzerinden
kendilerini tanitma konusuna verdikleri 6Gnemi isaret etmektedir. Ayrica kisilerin sanal kimlerine asiri 6nem vermele-
ri narsisizmin boyutlari arasinda yer alan teshircilik boyutunun da bir gostergesi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Oguz
2016). Yapilan ¢calismalarda narsizm ve Facebook profili ve fotograflar gibi kisisel tanitima izin veren 6zelliklerin yogun
kullanimi arasinda pozitif yonli iliski gortlmustir (Buffardi ve Campbell, 2010; Mehdizadeh, 2010). Katilimcilarin Fa-
cebook Uzerinden kisisel tanitimlarina ve sanal kimliklerine verdikleri dnem, katiimcilarda narsist kisilik 6zelliklerini
bulundugunu géstermektedir.

Facebook, kullanicilarin kendilerini profilleri lzerinden gergek goériinimlerini birebir yansitmayacak bir bigimde,
miikemmellestirerek sunmalarina da imkan tanimaktadir. Cesitli arastirmalarda kullanicilarin profillerini ideallestire-
rek sunmayi tercih ettikleri goriilmektedir (Back et al., 2010; Peluchette ve Karl, 2010). Ayrica profilin ideallestirilerek
sunulmak istenmesi, kullanicinin profil fotografinin segimi, kullanicinin olusturmak istedigi imaja uygun arkadas sayi-

| Kastamonu Egitim Dergisi, 27(6), 2019 |




2436

si arttirilmak istenmesi gibi spesifik davranislari da ortaya ¢ikarmaktadir (Nadkarni ve Hofmann, 2012). Kullanicilarin
profillerinde kendilerini ideallestirerek sunmak istemeleri, kisisel tanitim ve sanal kimlik konularina verilen 6nemin bir
baska nedeni olarak aciklanabilir.

Olcegin alt faktérleri arasinda en diisiik puan sosyallesme ve karsi cinsten partner aramada elde edilmistir. Bireysel
toplumlarda, bireyler Facebook lizerinden diger insanlarla kisisel bilgilerini paylasmakta ve goris alisverisinde bulun-
makta, kolektivist toplumlara gére daha yatkin olmaktadir (Nadkarni ve Hofmann, 2012). Bu durumda katiimcilarin
bulunduklari toplum 6zellikleri bireyin Facebook kullanim bicimlerini dogrudan etkiledigi soylenebilir. Katilimcilarin
sosyallesme ve karsi cinsten partner arama konusundaki isteginin disiik olmasinda katihmcilarin kiltlrel 6zelliklerin
onemli bir etmen oldugu dislintlmektedir. Ayrica kisilerarasi iliskiler agisindan bakildiginda, Facebook’ta az sayida ar-
kadasi olan kisilerin normal hayattaki iliskilerini, sanal ortamlardaki iliskilerinden daha fazla 6nemsediklerini soylemek
mimkuindur (Bekiroglu ve Huldr, 2016). Katilimcilarin bu faktérden aldiklari diistik puan, yizylize iletisime daha fazla
onem verdiklerini de isaret etmektedir. Tlrkiye’de Facebook arkadasliklarinin incelendigin bir arastirmada katilimci-
larin % 6.6'sinin tanimadigi kisileri, % 42.5’i yeni tanistigi kisileri arkadas olarak ekledigi gérilmistir (Sener, 2009).
Bu durum Turkiye'de Facebook ortaminin daha ¢ok daha dnce ylzylize tanisilan insanlarla arkadashgi sirdlirme veya
yeni tanisilan insanlari daha iyi tanima amacli olarak kullanildigini géstermektedir. Facebook’un diger sosyal aglardan
ayrilan en 6nemli 6zelligi, iletisimin tanidiklar arasinda olmasi ve giiven ortaminin saglanmasidir (Sener, 2009). Tanin-
mayan kisilerin Facebook’ta arkadas olarak eklenmesinde yasanan cekingenligi en bilyik nedeni mahremiyet kaygisi
olarak goriilmektedir. Hatta bu kaygi bireyleri Facebook hesabi agmaktan vazgecirebilmektedir. Facebook kullanmayan
ogrencilerin mahremiyet kaygisinin, Facebook kullananlara gore daha fazla oldugu (Acilar ve Mersin, 2015) ve hatta
Facebook kullanimi ile mahremiyet kaygisinin arttigi ve bu durumun Facebook hesabinin kapatilmasina neden olabildi-
gi belirlenmistir (Oz, 2014). Bireylerin yasadigi mahremiyet kaygisi nedeniyle tanimadig kisilerle Facebook lizerinden
iletisim kurmak istememesi, sosyallesme ve karsi cinsten partner arama faktériinden alinan diistik puanin temel nedeni
olarak gortlmektedir. Ancak bu mahremiyet kaygisi durumu, Facebook’un egitsel amaclarla kullanimi konusunda engel
teskil etmemektedir. Tiirkiye’de yapilan calismalarda Universite égrencileri Facebook’un egitsel amaclar kullanimina
olumlu yaklastigi gériilmistir (isman ve Albayrak, 2014). Ogretmen ve 6grenciler Facebook’un sinif ici iletisime katki
saglayabilecegini belirtmistir (Tiryakioglu ve Erzurum, 2011).

Facebook ve diger sosyal medya hesaplarinin kullanim orani ve yontemi toplumlarin kiltirel 6zelliklerinden yogun
bir sekilde etkilenmektedir. Kisilerin sosyal yasamlarini diger bireylerle paylasmaya acik oldugu toplumlarda, sosyal
medya hesaplari ve Facebook daha yaygin bir bicimde kullaniimaktadir. Hatta bu kiltlrel 6zelliklerinin Facebook kulla-
niminda yaratthigi farkliliklar ayni lke icerisinde farkli bolgelerde bile gorilebilmektedir. Bu arastirmada 6rneklem ola-
rak belirlenen Gniversite 6grencileri cogunlukla Tirkiye'nin orta Anadolu sehirlerinden gelmektedir. Bu nedenle 6lgegin
Turkiye’nin farkh bolgelerinde ve bliyik sehirlerinde uygulanmasinin énemli bilgiler saglayabilecegi distintilmektedir.
Ayrica o6lcek farkl yas gruplarindan ve cinsiyetten bireyler tizerinde de uygulanarak sonuglar karsilastirilabilir.
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Opinions of Museum Experts Regarding Educational Function and Use of
Museums
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TUIK’in verilerine gore Tiirkiye’de 2010 yilinda 185’i devlet, 149’u 6zel olmak lizere toplam miize sayisi 334 iken
bu rakam 2017 yilinda 199’u devlet, 239’u 6zel olmak Uzere toplamda 438’e ulagsmistir. Bununla birlikte Kultir ve
Turizm Bakanhgi’nin verileri de Tirkiye’de artan muze sayisiyla birlikte ziyaretci sayisinda da dnemli bir artis oldugu-
nu gostermektedir. Nitekim bu verilere gére 2000 yilinda 6.887.344 olan miize ziyaretgi sayisi nispeten devamli bir
artis gostererek 2018 yiliitibariyle 28.169.615 kisiye ulasmistir. Tiim bu gelismelerden hareketle arastirmanin amaci
Turkiye’de muzelerin egitimsel islevine, kullanimina ve genel olarak miizelere iliskin miize uzmanlarinin diislincele-
rini anlamak, anlamlandirmak ve degerlendirmektir.

Arastirma Turkiye’nin farkh sehirlerindeki 6zel ve devlet mizelerinde gorev yapmakta olan 12 miize uzmaniyla
gerceklestirilmistir. Arastirma, nitel arastirma deseniyle gerceklestirilmistir. Arastirmadan elde edilen veriler nitel
veri toplama yontemlerinden biri olan gériisme yoluyla edinilmistir. Verilerin analizinde ise nitel veri analiz yak-
lasimlarindan tiimevarimsal analiz kullaniimistir. Arastirma sonucunda Tiirkiye’de 6zel miizeler basta olmak lzere
mizelerin egitimsel faaliyetlerinin artis gosterdigi ancak 6zellikle okul gruplarinin yaptiklari miize ziyaretlerinin 6g-
retmen, 6grenci ve miize uzmanlarindan kaynakli birtakim nedenlerce yeterince verimli gegmedigi tespit edilmistir.
Verimli bir miize ziyareti i¢in ise ziyaretgilerin mize ve igerigi hakkinda ziyaret 6ncesinde bir 6n hazirlik yapmasi
gerektigi ve MEB’in muzeler ile yeterince is birligi icerisinde olmadigi ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: egitim, mize, mlize uzmani, mize egitimi

Abstract

According to the Turkish Statistical Institute (TUIK), while in 2010 the total number of museums in Turkey was
334, 185 of which were state and 149 were private, in 2016 the total number reached 417, 193 of which were sta-
te and 224 were private. At the same time, the figures of the Ministry of Culture and Tourism show that with the
growing number of museums in the country the number of visitors increases significantly. Thus, according to these
figures, the number of museum visitors, which was 6.887.344 in 2000, has risen to 28.454.284 as of 2015 with a
constant increase. The purpose of the study is to understand, to interpret and evaluate the opinions of museum
experts regarding generally museums and the educational function, use of the museums in Turkey.

This research was carried out with the participation of 13 museum experts working in private and state mu-
seums in different cities of Turkey. The research was designed as qualitative research pattern. Data obtained from
the study were acquired through interview, one of the qualitative data collection methods. In the analysis of the
data, such approach of the qualitative data analysis as inductive analysis was used. As a result of the research, it
was ascertained that particularly private museums have shown an increase in educational activities, but due to the
fact that they were visited by teachers, students and museum experts, these visits were not quite productive; and
in order to make visits to museums more efficient, it is required to provide preliminary information regarding the
museum and its contents. Thus the results, that the Ministry of Education has not been sufficiently collaborating
with the museums, have been achieved.

Keywords: education, museum, museum expert, museum education
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Extended Abstract

For thousands of years Anatolia has hosted dozens of civilizations and nowadays contains within itself a unique
historical and cultural heritage that many countries do not obtain. The first traces of the Turkish museum in Turkey,
which geography the famous historian Herodotus defined as the most beautiful geography under the sky that has
the best climate in the world, are observed in the area where ancient Konya was located in the Seljuk period (13th
century). The artefacts belonging to different periods are exhibited in a regular way around the fortification walls
(Kaltar Varliklari ve Mazeler Genel MidrliGgl, 2018). The first museum activity in Turkey in real terms started with
the Mecma-i Asar-1 Atika (Collection of Antiquities), which in 1846 was gathered by Fethi Ahmet Pasha at the Ha-
gia Irene Church in Istanbul and formed the basis of Istanbul Archaeological Museums. With the expansion of this
collection, in 1869 the first museum of the Ottoman Empire was established under the name of Mize-i Himayun
and a new era in Turkish museology began when Osman Hamdi Bey was appointed as the head of this museum in
1881. In the beginning, the museum activities were carried out in order to collect and protect the works of art and
to prevent their abduction abroad, later when museums were opened to the public, the educational function was
mobilised. With the 21st century, the museums have entered the process of modernization by leaving behind the
classical museum concept. According to Karadeniz (2014), in this century “the museums have adopted the new
museology approach for all segments of society, which will be aimed at increasing active audience by organizing
presentations based on intensive mass media contacts, training programs and social activities. With this concept
introduced as postmodern museology, the museum is determined as an institution that freely discusses and in-
terprets each subject, exhibits it by means of interactive presentation techniques and under the same roof brings
together visitors with different accumulations and interests. According to the definition in the Statute of the ICOM
(The International Council of Museums), a museum is a permanent non-profit institution in the service of society
and of its development, open to the public, which acquires, conserves, researches, communicates and exhibits, for
purposes of study, education, enjoyment, the tangible and intangible evidence of people and their environment.
As it is emphasized in the definition, the educational function of the museums has become more important in the
international arena especially in recent years, and it is observed that this process will continue in the future. Mu-
seums in our country show significant improvements in terms of both quality and quantity. According to the Turkish
Statistical Institute (TurkStat), while in 2010 the total number of museums in our country was 334, 185 of which
were state and 149 were private, in 2015 the total number reached 409, 193 of which were state and 216 were
private. On the other hand, the figures of the Ministry of Culture and Tourism show that with the growing number
of museums in the country the number of visitors increases significantly. Thus, according to these figures, the num-
ber of museum visitors, which was 6.887.344 in 2000, has risen to 28.454.284 as of 2015 with a constant increase.
The purpose of the study is to understand, to interpret and evaluate the opinions of museum experts regarding the
educational function and use of the museums in our country.

This research was carried out with the assistance of 13 museum experts working in private and state museums
in different cities of our country. The work was designed with the help of Qualitative Research pattern. In the rese-
arch, phenomenology was used from qualitative research methods. The purpose of phenomenology is to describe
and understand the essence of lived experiences of individuals who have experienced a particular phenomenon
(Lichtman, 2013). Data obtained from the study were acquired through interview, one of the qualitative data col-
lection methods. In the analysis of the data, such approach of the qualitative data analysis as inductive (content)
analysis was used. In this study, conventional content analysis, which is one of the three content analysis approac-
hes described by Sahnnon (2005), was used to obtain the coding categories directly from the text (cite. Lichtman,
2013). As a result of the research, it was ascertained that particularly private museums have shown an increase in
educational activities, but due to the fact that they were visited by teachers, students and museum experts, these
visits were not quite productive; and in order to make visits to museums more efficient, it is required to provide
preliminary information regarding the museum and its contents. Thus the results, that the Ministry of Education
has not been sufficiently collaborating with the museums, have been achieved.
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1. Girig

Anadolu, binlerce yildan bu yana onlarca uygarliga ev sahipligi yapmis ve glinimtizde bircok Glkenin sahip olmadigi
essiz bir tarihi ve kiiltiirel mirasi biinyesinde barindirmaktadir. Unlii tarihgi Heredot’un “gék kubbenin altindaki en giizel
cografya, yeryliziinin en glizel iklimine sahip” olarak tanimladigl anadolu cografyasinda Tirk muzeciliginin ilk izleri,
Selcuklu Dénemi’nde (13.yy) eski Konya’nin bulundugu héyugi cevreleyen sur duvarlarinin etrafina gesitli dénemlere
ait eserlerin nizami bir sekilde dizilmesi ile karsimiza ¢ikmaktadir (Kultlr Varhklari ve Miizeler Genel MudurlGgu, 2018).
Turkiye’de miizecilik faaliyetlerinin temeli 1846 yilinda Fethi Ahmet Pasa tarafindan istanbul’da Aya irini Kilisesi'nde
toplanan ve giiniimizde istanbul Arkeoloji Miizeleri’nin temelini de olusturan Mecma-1 Asar-1 Atika (Eski Eserler Kolek-
siyonu) ile baslamistir. Bu koleksiyonun gelistirilmesiyle birlikte 1869 yilinda Miize-i Himayun adiyla, ger¢cek anlamda
Osmanli imparatorlugu’nun ilk miizesi kurulmus ve 1881 yilinda bu miizenin basina Osman Hamdi Bey’in getirilmesiyle
birlikte Turk mizeciliginde yeni bir donem baslamistir (Kiltar Varliklari ve Mizeler Genel MiidirlGgt, 2018). Baslangicta
Ulkedeki eserlerin yurtdisina kagiriimasini engellemek amaciyla eserlerin toplanmasi ve korunmasi yoniinde yiratilen
mize faaliyetleri, miizelerin halka acik ziyaretlere agilmasiyla birlikte dolayli olarak egitim islevini de ortaya ¢ikarmistir.
Turk muzeciliginin baslangicini olusturan 19. ytzyihn ikinci yarisinda gerceklestirilen yonetimsel ve yasal diizenlemeler-
le eski eserlerin yurt disina cikarilmasi engellenmis, Tiirk kazilari baslatilmis, kazilardan elde edilen eserler istanbul’daki
miizede toplanmaya baslamis ve olusan bu koleksiyonla birlikte mizecilikle ilgili bilimsel faaliyetler de giderek hiz ka-
zanmistir (Ozkasim ve Ogel, 2005).

20. ylzyil, Turkiye’de muzecilik faaliyetlerinin kurumsallasma galismalarinin hiz kazandigi ve énemli asamalar kay-
dettigi bir donem olmustur. Miizecilik, Cumhuriyet dénemine kadar birkag kisinin bireysel ¢abalariyla ilerleyen ve biling-
li bir politikanin olmadigi gorulen bir alan iken, Cumhuriyet dénemi ile birlikte mizelere verilen 6nem artmis, mizecilik
faaliyetlerine iliskin yasal zeminler olusturulmus, bircok ilde devlet muzeleri kurulmus ve devlet destekli bircok kazi
calismasi yapilmistir (Ata, 2002). 21. yizyil ile birlikte mizeler artik klasik miize anlayisini geride birakarak ¢agdaslas-
ma slrecine girmistir. Karadeniz’e (2014: 405) gore bu yuzyilda mizeler; “toplumun bitiin kesimleri igin, yogun ki-
tle iletisimine dayanan sunumlar, egitim programlari ve sosyal etkinlikler diizenleyerek aktif izleyicilerini artiracaklari
‘veni muizecilik” anlayisini benimsemistir. Postmodern miizecilik olarak da yorumlanan bu anlayisla miize, her konuyu
Ozglrce tartisip yorumlayan, interaktif sunum teknikleriyle sergileyen ve farkl birikim ve ilgilere sahip izleyicileri ayni
¢ati altinda bulusturan bir kurum” olarak tanimlanmaktadir. ICOM’un (Uluslararasi Mizeler Konseyi, 2007) tiziglinde
gecen tanima gore miize, toplumun ve onun gelisiminin hizmetinde, kamuya acik, egitim, calisma ve haz amaciyla in-
sanhgin ve etrafindakilerin somut ve soyut mirasini toplayan, muhafaza eden, arastiran, ileten ve sergileyen, kar amaci
glitmeyen kalici bir kurulustur. Tanimda da vurgulandigi (izere mizelerin egitimsel islevi, uluslararasi alanda ozellikle
son yillarda daha da 6nemli bir hale gelmistir. Mizelerin gerek toplumsal gerekse egitimsel islevi nedeniyle miizelere
olan ilgi her gecen yil artmaya devam etmektedir.

Dinya’daki gelismelere paralel olarak Turkiye’de de muizeler hem nicelik hem de nitelik bakimindan 6nemli gelism-
eler gdstermektedirler. Tiirkiye istatistik Kurumu’nun (TUIK, 2018) verilerine gére Tiirkiye’de 2010 yilinda 185’i devlet,
149’u 6zel olmak Uzere toplam mize sayisi 334 iken bu rakam 2018 yilinda 199’u devlet, 239’u 6zel olmak Uzere to-
plamda 438’e ulasmistir. Bununla birlikte Kiltir ve Turizm Bakanligi (2018) verileri de Tirkiye’de artan miize sayisiyla
birlikte ziyaretci sayisinda da 6nemli bir artis oldugunu gostermektedir. Nitekim bu verilere gére 2000 yilinda 6.887.344
olan muze ziyaretgi sayisi nispeten devamli bir artis gostererek 2015 yili itibariyle 28.454.284 kisiye ulasmistir. 2016
yilinda ise Tirkiye’de yasanan darbe tesebbiisi nedeniyle bu rakam 17.521.316 kisiye gerilemis, 2017 yilinda ise tekrar
bir ivme kazanarak 20.509.746 kisiye, 2018 yilinda ise 28.169.615 kisiye ulasmistir (DOSIM, 2017). 2019 yili ise Japonya
ve Rusya’da “Tirkiye Turizm Yil” ilan edilmis ve bu gelismenin etkisiyle bu rakamin daha da artacagi beklenmektedir.
30 milyona yaklasan ziyaretcilerin profilleri (6grenci, yerli turist, yabanci turist vb.) de degiskenlik gostermektedir. Bu
ziyaretcilerin 6nemli bir kismini 6grenciler olusturmaktadir (bkz. Glirel, 2013). Bu ziyaretler bireysel olabildigi gibi okul
ve sinif etkinlikleri kapsaminda da yapilabilmektedir.

Mizeler, tarihi mekanlar ve 6renyerleri gibi tarihsel 6neme sahip mekanlar 6gretimin vazgecilmez unsurlarindan-
dir. ClinkQ tarihi yerlerin anlatacagi glicli ve etkileyici hikayeleri bulunmaktadir. Gegmisin gorgl taniklari olarak bu
mekanlar, tarihi sekillendiren olaylari ve bu durum ve sorunlarla karsi karsiya kalan insanlari hatirlamamiza yardimci
olurlar. Tarihi yerler 6grencilere gecmisteki olaylarin neden ve nasil meydana geldigini anlama ve 6zel bir empatik
anlayis olusturma yetenegi ile cesitli materyaller ve aktiviteler sayesinde sinifa gerek kalmadan yerinde 6grenme igin
hem 6grencilere hem de 6gretmenlere cesitli olanaklar saglar. Tarihi yerler 6grencilerin bilgilerinin yani sira becerile-
rini de gelistirmeye yardimci olur. Bu baglamda 6grenciler, gézlem yapmayi, gercekleri bulmayi, karsilastirmayi, sentez
ve analiz yapmayi, kanitlari degerlendirmeyi, hipotez gelistirmeyi ve sonug ¢ikarmayi 6grenir” (National Park Service,
2015’ten akt. Avci ve Oner, 2015). Tarihi yerler bilgi ve beceri kazandirmakla birlikte ayni zamanda mekanin yapisina ve
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icerigine gore degismekle beraber bireyler Gzerinde birtakim degerleri kazandirdigi da bilinmektedir (Meydan ve Akkus,
2014; Oner ve Cengelci Kése, 2017). Egitim ve 6gretim siirecinde miize ve tarihi yerlerden yaralanmanin énemine iliskin
bircok calisma yapilmistir (Boland ve Metcalf, 1993; Hooper-Greenhill, 1999; Ata, 2002; Nuzzaci, 2006; Yesilbursa, 2008;
Gokkaya ve Yesilbursa, 2009; Filiz, 2010; Marcus ve Levine, 2011; Yilmaz ve Seker, 2011; Caliskan ve Cerkez, 2012; Egliz
ve Kesten, 2012; Akkus ve Meydan, 2013; Karadeniz ve Okvuran, 2014; Wylder, Lerner ve Ford, 2014; Seligmann, 2014;
Avci ve Oner, 2015; Clark, Ensminger, Incandela ve Moisan, 2016). Bu calismalar ise daha ¢ok derleme, &grenci ve 6gret-
men adaylariyla yapilmis calismalardir. Ancak miize ve tarihi mekanlarda egitim 6gretim faaliyetlerinin gerceklestir-
ilmesinde 6nemli bir role sahip olan miize uzmanlariyla yapilan calismalar ise oldukga sinirhidir (Aktekin, 2008, Karad-
eniz, 2014, Turkmeni Zengin ve Kahraman, 2018). Oysaki mize uzmanlari muzelerin bircok faaliyetinin yaninda egitim
faaliyetlerinden sorumlu olan personellerdir. Miizeler i¢ Hizmetler Yonetmeligi’ne (1990) gére miize uzmani, miizede
gorevli arkeolog ve miize arastirmacilarinin timiini kapsamaktadir. Ayni yonetmelige gére miize uzmanlarinin bazi
gorevleri ise su sekilde belirtilmistir:

“Tasinmaz kiltir varliklarinin korunmasini, tanitilmasini, yayinlanmasini, kontroliinii saglar; kazi ve arastir-
malarda heyet lyeligi veya temsilciliGi yapar;, miize midiriinin gérevlendirilmesi ile ilmi arastirma yapan-
lara, 6zel ziyaretgilere mizede rehberlik eder; define arama isteklerinde yer tetkiki yapar, izin verilen define
kazilarinda bakanligi temsil ve kaziya baskanlik yapar; bakanlik tarafindan gérevilendirildiklerinde ézel miize-
leri denetler; miizenin sergi, kurs, seminer, konferans gibi kiiltiirel ve editim faaliyetlerinde yer alir; eserlerin
saglik durumunu sdrekli izler ve laboratuvarda midahale edilmesi gerekenleri idareye rapor eder; miizenin
kitiphanecisi ve fotografcisi yoksa, mize middriiniin gérevliendirmesi halinde bu gdrevleri yiiriitir; Genel
Idare Hizmet (GIH) sinifi personelinin yeterli bulunmadi§i miizelerde uzman personel idarece verilecek bu
sinif personelin gérevlerini de yiiklenir; kendisine teslim edilen eserlerini bakim ve muhafazasini saglar, im-
kanlar déhilinde, kendi bransi ile ilgili eserler iizerinde ilmi calismalar yapmak” (Miizeler i¢ Hizmetler Yénet-
meligi, 1990: Web).

Mize uzmaninin tanim ve gorevleri incelendiginde ¢ok kapsamli bir ¢alisma alani oldugu goérilmektedir. Onlar-
ca gorevi arasindan yalnizca biri olan egitimsel faaliyetler, miize uzmanlarinin son yillarda egitim-6gretim sirecinde
miizelerden daha fazla yararlanilmasiyla birlikte siklikla karsi karsiya kaldigi gérevlerden biri olmustur. Ancak muzeyi
ziyarete gelen ogrenci gruplarinin farkli yas, kademe ve cesitli dersler kapsaminda geldikleri distnitldigiinde mize
uzmanlarinin islerinin daha karmasik bir hale geldigi ifade edilebilir. Arastirmanin amaci Tirkiye'deki mizelerde gorev
yapmakta olan, mizelerin egitimsel faaliyetlerden sorumlu olan miize uzmanlarinin mizelerin egitimsel islevine, kul-
lanimina ve genel olarak mizelere iliskin distincelerini anlamak, anlamlandirmak ve degerlendirmektir.

2. Yontem

Bu arastirmada fenomenoloji (olgubilim) yaklasimi kullaniimistir. Varoluscu felsefeyle iliskili olan fenomenolojinin
amaci, belirli bir fenomeni deneyimleyen bireylerin deneyimlerinin 6zinl tanimlamak ve anlamaktir (Lichtman, 2013).
Egitimde fenomenolojik arastirmalar katiimcilarin belli bir fenomenan hakkindaki yasantilarini, deneyimlerini, algilari-
ni ve duygularini somutlastirmak icin kullanilir (Yaksel ve Yildirim, 2015). Fenomenoloji arastirmacilari bir fenomen ile
ilgili deneyime sahip olan bireylerden veriler toplar ve toplanan bu verileri evrensel nitelikte bir agiklamaya indirgeye-
bilmek icin deneyimlerden hareketle bltiincil bir betimleme yapar (Creswell, 2015). Bu ¢alismada miize uzmanlarinin
miize ve miuzelerin egitimsel islevine iliskin diistiincelerini ve deneyimlerini anlamak amaciyla fenomenoloji yaklasimi
kullaniimistir.

Calisma grubu

Calisma grubunun belirlenmesinde amagl 6rnekleme yontemlerinden biri olan 6l¢lit 6rnekleme yontemi kullanil-
mistir. Patton’a (1987) gore amach 6rnekleme, zengin bilgiye sahip oldugu disinilen durumlarin derinlemesine ca-
hisiimasina olanak vermektedir. Olgiit 6rnekleme yéntemindeki temel anlayis ise, 6nceden belirlenmis bir dizi l¢iiti
karsilayan batin durumlarin ¢alisiilmasidir. Arastirmada kullanilan 6lgit ise miizelerde gorev yapan, mizenin egitimsel
faaliyetleriyle ilgilenen Miize Egitimi Uzmani veya ilgili personel olmasidir. Arastirma 7’si Kadin, 5’i Erkek olmak lizere
12 miize uzmani ile gergeklestirilmistir.

Tablo 1. Katilimci profilleri ve gérev yaptiklari miizeler

Katimcilar ~ Cinsiyet Uzm. Alani Gorev Yeri / Miizeler Miize Tiirii Sehir
Arzu Kadin Arkeoloji Kayseri Arkeoloji Miizesi Devlet Kayseri
Ayse Kadin Sanat Tarihi Kurtulus Savasi Mizesi Devlet Ankara
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Katilimcilar  Cinsiyet Uzm. Alani Gorev Yeri / Miizeler Miize Tiirii sehir
Bahar Kadin Sanat Tarihi Eskisehir Kurtulus Mizesi Belediye Eskisehir
Erkan Erkek Arkeoloji Kayseri Arkeoloji Miizesi Devlet Kayseri
Fatma Kadin Miize Egitimi Rahmi M. Kog¢ Miizesi Ozel Ankara
Gamze Kadin Arkeoloji Erimtan Arkeoloji ve Sanat Miizesi Ozel Ankara

Mehmet Erkek Sanat Tarihi Cumbhuriyet Mizesi Devlet Ankara
Melike Kadin Arkeoloji Anadolu Medeniyetler Miizesi Devlet Ankara
Merve Kadin Mutercim-Terciiman Selguklu Uygarhg Miizesi Belediye Kayseri
Yetkin Erkek Sanat Tarihi Egitimci Nuray Yesil Mizesi Belediye Ankara

Hasan Ali Erkek Sanat Tarihi Kayseri Lisesi Milli Miicadele Mizesi Belediye Kayseri
Sener Erkek Halk Bilimi Somut Olmayan Kiiltiirel Miras Miiz.  Belediye ve Universite Ankara

Tablo 1’de galisma grubunda yer alan katiimcilara iliskin bilgilere yer verilmistir. Katilimci adlari rumuz kullanilarak
verilmistir. Katihmcilarin 7’si Ankara, 4’0 Kayseri ve 1'i ise Eskisehir’de gorev yapmaktadir. Arastirma kapsaminda ya-
pilan goérismelere ve Tablo 1’e gére muzelerin egitimsel faaliyetleriyle ilgilenen personellerin daha ¢ok Arkeolog ve
Sanat Tarihgisi oldugu gézlemlenmistir. Bu durumun ise mize egitimi, mizecilik ve kiltiirel miras gibi ylksekdgretim
programlarinin halen birkag tniversite ile sinirli kalmasindan kaynaklandigi ifade edilebilir. Dolayisiyla miizelerin miize
uzmanlarina yonelik ihtiyacin daha ¢ok arkeoloji ve sanat tarihi alanlarindan karsilandig1 gortilmektedir. Bu durum ise
¢agdas miuzecilik anlayisi agisindan bir yetersizlik olarak ele alinabilir. Bu yetersizligi gidermek amaciyla ise muzecilik
veya mize egitimi gibi programlardan mezun olanlarin miize egitimcisi olarak miizelerde degerlendirilmesi gerekmek-
tedir. Ya da mevcut miize uzmanlarinin egitimsel bir siiregten gegirilmesi de bu sorunun ¢éziimiinde etkili olabilir. Bu
konu hakkinda katihmcilardan bir olan Arzu, “Miize uzmanlari da kisa siireli egitime tabi tutulmali ¢linkii bazen ana
sinifi 6grencilerine miizeyi gezdiren uzmanlarimizin terminolojik konusmasi anlasiimiyor kiigiik yas gruplarina da indir-
geyebilmek gerekiyor.” sdzleriyle mevcut miize uzmanlarina yonelik bir 6neri getirmistir.

Veri toplama araci

Bireyin bir olgu hakkindaki mevcut deneyimlerini ve disiincelerini anlamak ve tanimlamak igin en kullanish veri
toplama araci gorismelerdir (Creswell, 2015 ve Glesne, 2013’den akt. Giinel, 2016). Bu nedenle arastirmada nitel veri
toplama araglarindan gériismeden yararlaniimistir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan gériisme formu sorulari uzman
gorislerine sunulmus ardindan ise iki miize uzmani ile pilot ¢calisma gergeklestirilmistir. Uzman goérisleri ve pilot ¢alis-
malar sonucunda goriisme formunda 9 soruya yer verilmistir. Gorlisme formunda yer alan sorular séyledir:

1-Mizenize gelen ziyaretcilerinizin genel profilleri hakkinda bilgi verir misiniz?
2-Mizeniz ile is birligi icerisinde olan kurum ve kuruluslar bulunmakta midir?
3-Mizenizde ne gibi egitimsel faaliyetler gerceklestiriliyor?

4-Muzenize yapilan okul ziyaretleri genel olarak nasil gerceklesmektedir?

5- Muzelerin egitimdeki rolline iliskin dislinceleriniz nelerdir?

6-Turkiye’deki miizelerin egitimsel anlamda 6zellikle son yillarda nasil bir degisim ve gelisim gosterdigini dislini-
yorsunuz?

7-Mze ziyaretleri esnasinda ne gibi sorunlarla karsilasiyorsunuz? Ve bu sorunlarla bas etme yontemleriniz nelerdir?
8-Miizelerin egitimde daha etkin kullanilmasi igin dnerileriniz nelerdir?

9-Size gore en iyi mize ziyaret modeli nedir?

Verilerin analizi

Analiz 6ncesinde sorumlu arastirmaci konu hakkindaki deneyimlerini ayri bir kdgida dokerek analiz siresince
katihmci yasantilarini kendi yasantilarindan ayri tutmaya galismistir. Clinkl arastirmacinin ilgi ve uzmanlik alanlarin-
dan birisi de muze egitimidir ve buna iliskin gesitli yayinlari ve ders deneyimleri bulunmaktadir. Dolayisiyla arastir-
macinin mevcut yargilarini arastirma stirecine dahil edilmemesi ve objektif bir siireg isletiimesi igin boyle bir strateji
izlenmistir. Daha sonra ise gergeklestirilen gorismeler kayit altina alinarak transkript edilmis ve veriler NVivo 11 paket
programina aktarilmistir. Daha énceden belirlenmis temalar bulunmadigindan elde edilen veriler timevarimsal analiz
yaklasimi (ierik analizi) ile ¢dziimlenmistir. Yildirim ve Simsek (2011: 227) igerik analizinin temel amacini, toplanan ver-
ileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmak oldugunu ve icerik analizinde temelde yapilan islemin ise birbirine
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benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar gergevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun anlayabilecegi
bir bicimde dizenleyerek yorumlamak oldugunu ifade etmistir. Transkirpt edilen goriismeler 6ncelikle satir satir analiz
edilerek kodlara, kodlardan ise temalara ulasiimistir. Analiz sonucunda 6nce 52 koda ulasiimis daha sonra bu kodlar 40
koda indirgenmistir. Bu kodlardan 8 temaya ve bu temalardan ise 4 ayri kategoride bulgulara ulasilmistir. Arastirmanin
inandiricihgini artirmak amaciyla kod ve temalar her bir arastirmaci tarafindan ayri ayri gézden gegirilmistir. Ancak
temalara son halinin verilmesi birinci yazarin sorumlulugunda gergeklestirilmistir. Temalar butincil bir betimlemeyle
yorumlanmis ve dogrudan alintilarla agiklanmistir.

3. Bulgular ve Yorum

Mize uzmanlarinin muzelerin egitimsel islevine ve kullanimina iliskin dislincelerini anlamak, anlamlandirmak ve
degerlendirmek amaciyla 12 mize uzmaniyla gerceklestirilen gériismeler neticesinde elde edilen bulgular, bitincil
bir yaklasimla Miizelere iliskin bulgular, Ziyaretgilere iliskin bulgular, Miizelerin egitimsel islevine yénelik bulgular ve
Miizelere iliskin 6neriler olmak Gzere dort ayri baslk/kategori altinda incelenmistir.

3.1. Miizelere iliskin Bulgular
3.1.1. Miizelerin fiziki ve ekonomik imkanlarina iliskin bulgular

Arastirmanin bu bélimiinde basta “Mizenizde ne gibi egitimsel faaliyetler gerceklestiriliyor?” sorusu olmak Uzere
diger sorularin bazilarinda katimcilar gerceklestirmek istedikleri proje ve faaliyetleri maddi ve fiziki glicliiklerden do-
layi gerceklestiremediklerini ifade etmisler bu nedenle arastirmanin bu bolimiinde mizelerin maddi ve fiziki yetersiz-
liklerine dikkat cekilmistir.

Tablo 2. Miize yetersizliklerine iliskin temalar, kodlar ve katilimci gériisleri

Temalar Kodlar N Ornek Uzman Gériisleri

Yeterli degil, cagdas muize ortami yok. Cocuk egitim, miize organizesi, egitim calishrma
alani bulunmamaktadir.

Kiglik yas gruplarina (ana sinifi 6grencilerine) miizeyi gezdiren uzmanlarimizin terminolo-
jik konugmasi anlasiimiyor.

Tanitim yetersizligi 1 Kendimizi duyurmada yetersiziz.

Fiziki yetersizlikler 4

Miize Yetersizlikleri (N:3) Personel yetersizligi 1

Muize uzmanlarinin gérev yaptiklari miizeler incelendiginde cogunlugunun tarihi bir mekan icerisinde yer aldigi go-
rilmektedir. Tarihi mekan bilinyesinde bulunan miizelerin karsilastigl sorunlarin basinda mizenin belli bir alan igerisin-
de sikisarak zamanla ortaya ¢ikan ihtiyaglara (atolye, sergi alani, cafe vb.) cevap vermekte zorlanmalari gelmektedir. Bu
sorunla bas etmek igin ise ya mizenin farkli bir yere tasinmasi s6z konusu olmakta, ya da imkan dahilinde bir resto-
rasyona gitmesi gerekmektedir. Tarihi bir yapida bulunmayan ancak eski ve kullanissiz bir miizede gérev yapan Erkan,
konu hakkinda “Universite ile ilgili planlarimiz var ancak mekén olarak uygun dediliz. Fakat kalenin oraya tasinacadiz
(insa halinde) burayi belediyeye verecegiz oraya tasindigimizda orada bir egitim salonumuz olacak. Farkindalik yarat-
ma hususunda egitimler planliyoruz. Ayrica orada konferans salonumuz olacak miizeler giinii kutlamalari ya da farkh
faaliyetler icin.” demistir. Erkan ile ayni kurumda galisan Arzu da benzer sekilde “kendimizi duyurmada yetersiziz yer
problemimiz var ve bu yiizden seminerler diizenleyemiyoruz aylik veya haftalik sergiler diizenleyemiyoruz fiziki sartlari-
miz yetersiz. Universiteden 6§renciler geliyordu cizim yapmak icin ama bu sene hi¢ gelmediler fiziki sartlar uygun olma-
digindan zorlaniyorlar.” diyerek fiziki kosullarin plan ve projelerini sinirlandirdiklarini ifade etmistir. Tarihi bir mekana
sahip olan bir miizede gorev yapan Ayse ise “imkdn yetersizliginden ders isleme ortami ¢cok fazla yok. Yine de bu durum
el verildigince giderilmeye ¢alisiliyor.” seklinde imkan dahilinde mevcut ihtiyaglari karsilamaya ¢alistiklarini belirtmistir.
Yetkin de mizesinin fiziki anlamda yetersiz olmasinin bazi projelerinin gerceklestiriimesi dnlinde bir engel teskil ettigini
“Canli miize uygulamasi yapmak istiyoruz ama bunun igin yerimiz miisait degil. Mesela demircimiz ve kalaycimiz var ve
biz bu gelenegimizi uygulamali olarak gdstermek istiyoruz. Ama yer miisaitsizliginden dolay! bunu gergeklestiremiyo-
ruz, imkénimiz yeterli degil.” seklinde ifade etmistir.

Muzelerin fiziki yetersizliklerinin yanisira, 6zellikle devlet miizelerinde, ortaya ¢ikan yetersizliklerden biri de tanitim
yetersizligidir. Bu muizeler 6zellikle kendilerini potansiyel ziyaretcilere yeterince duyuramadiklari icin ziyaretci sayila-
rinin yetersiz olduklarini ifade etmislerdir. Devlet miizesinde calisan Arzu bu konuda “Kayserili ziyaretcimiz yok ¢linkdi
kendimizi duyurmada yetersiziz” derken ayni kurumda yer alan Erkan da “Ortalama aylik ziyaretgi sayimiz 300 kisi civa-
rinda” diyerek fiziki imkansizliklara ek olarak tanitim eksikliginin ziyaretci sayilarina etki ettigini ifade etmistir.

Bulgulardan hareketle miizelerin nitelikli personele ihtiya¢ duydugu, planladiklari faaliyetleri gerceklestirme 6niin-
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deki en biiyiik engellerden birisinin de fiziki yetersizlikler oldugu ifade edilebilir.
3.1.2. Miizelerin isbirligi yaptiklari kurum ve kuruluslara iliskin bulgular

Yukarida belirtilen yetersizliklere karsi muzelerin isbirligi icinde olduklari kurumlarin basinda ise belediyeler gel-
mektedir. Bazi mizeler belediye gatisi altinda yer aldiklarindan finans ve personel konularinda destek alabilirken, bu
desteklerden kimi devlet miizelerinin de yararlanabildigi belirlenmistir. isbirligi yapilan kurum ve kuruluslara iligkin
bulgular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Miize ile isbirligi icerisinde olan kurum ve kuruluslara iliskin temalar, kodlar ve katilimci gérisleri

Temalar Kodlar N Ornek Uzman Goriisleri

Blylksehir belediyesi ile calisiyoruz zaman zaman finans destegi ya da elaman destegi
sagliyor.
Farkli miizelerle de calisiyoruz mesela Suna inan Kirag Miizesi ile calistik oradaki dnemli ser-

Belediyeler 9

Dig tzel 5 o
's€r muzeler gileri buraya tasiyip ev sahipliyi yaptik.
Milli Egitim Bakanligi 4  MEB’le protokoliimiiz var. Miizemizde egitim yapildigina dair yazismalar gonderiliyor.
isbirligi Rolove ve Anitlar Midarligt 2 Roleve ile isbirligimiz var.
(N:12) Universiteler ) Oncelikle isbirligine gegmeden evvel bilgi belge toplamak lazim bu konuda Gniversitemizin

akademisyenleri bize yol haritasi oldu.

Ozel kuruluslar 2 F..C..disinda donem dénem is birligi yaptigimiz kurumlar var.
Valilik 1 Valilik
PTT 1 Projeler oldugu zaman PTT ile de galismalarimiz oluyor.

1

Koleksiyonerler Koleksiyonerlerle de isbirligimiz var.

Arastirmada yer alan belediye ¢atisi altindaki mizeler Kayseri Lisesi Milli Micadele Muzesi, Selguklu Uygarhgi M-
zesi, Egitimci Nuray Yesil Mizesi, Somut Olmayan Kiltirel Miras Mizesi, Eskisehir Kurtulus Muzesi'dir. Bulgulardan
hareketle finansal acidan 6zel veya devlet mizelerinin kurulmasinda ve yasamini stirdiirmesinde belediyelerin 6nemli
bir yeri oldugu ifade edilebilir. Belediyeler haricinde mizelerin isbirligi icerisinde olduklari kurumlarin basinda diger
miuzeler de yer almaktadir. Bu durum ise tim 6zel muzelerin Kiltlr ve Turizm Bakanligi’'na bagli devlet muzeleri ta-
rafindan denetlenmesinin etkili oldugu séylenebilir. Bunlar disinda ise bazi mizeler Milli Egitim Muddrlikleri, Rol6ve
ve Anitlar Midirligi, Universiteler, PTT, Valilik, Emniyet Midirligi, Koleksiyonerler, Vehbi Ko¢ Ankara Arastirmalari
Uygulama ve Arastirma Merkezi ile bazi yabanci sermayeli yazim gerecleri firmalari gibi kurum ve kuruluslarla irtibat
icinde olduklarini belirtmislerdir. Erkan bu konuda “Réleve ve koruma kurulu bu iki kurumla birlikte ¢alisiyoruz ayrica
Biiyiiksehir Belediyesi ile ¢alisiyoruz zaman zaman finans destegi ya da elaman destedi gibi.” demis ve Erkan gibi bir
devlet miizesinde calisan Mehmet de “Miizemiz Kiiltiir ve Turizm Bakanligi’'na baghdir. Milli E§itim Bakanlhdi ile de is-
birligi yapiyoruz. Miizemize ait bazi ézel kurumlar (miizeler) var. Onlarin denetlenmesini de biz yapiyoruz. Dolayisiyla
devlete ait bircok kurumla isbirligi icerisindeyiz. Koleksiyonerlerle de isbirliGimiz var.” seklinde bir aciklamada bulun-
mustur. Diger devlet muizelerine gére gérece daha avantajli bir konumda bulunan Anadolu Medeniyetler Miizesi’'nde
calisan Melike ise “Protokol miizesi oldugumuz icin bircok kurumla isbirligi yapiyoruz. il ve ilce belediyeleri, Milli EGitim
Bakanligi ve bunlara bagl kurumlar gibi.” seklinde bu konudaki avantajlarini ifade etmistir.

Ozellikle 6zel miizeler devlet miizelerine gére daha ¢ok farklh kurum ve kuruluslarla isbirligi yapmaktadirlar, ézel bir
miizede gorev yapan Melike bu konuda disiincelerini su sekilde dile getirmistir:

“F.. C... (Almanya merkezli bir yazim gerecleri firmasi) var, atélye calismalarimizi destekleyen kurumlardan
birisi. Onun disinda dénem dénem is birligi yaptigimiz kurumlar var. Sergi, objelerimizi destekleyecek gér-
seller, Vehbi Ko¢ ve Ankara Arastirmalari Merkezi var siki is birligi yaptigimiz. Yine Ulacanlar Cezaevi Miizesi
ve Satran¢ Miizesi ile bilet kampanyamiz oldu. MEB’le protokoliimUiz var. Mizemizde egitim yapildi§ina dair
yazismalar génderiliyor. Mamak llge Milli EGitim Mddiirligi’yle yirtttidimiz projemiz var. Bilim senligi
kapsaminda yaza dogru bu program geceklestirilecek. Onun kapsaminda égrencilere atélye calismalari yapi-
yoruz. Yaklasik 25-30 okula 1000°ne yakin 6grenciyle atélye calismasi yaptik. Yenimahalle lice Milli E§itim’le
ogretmen egitimleri yaptik. Biitiin bunlarin disinda neredeyse blitiin ilce milli egitimlerle ‘Cocuk Dostu Sehir’
projesi kapsaminda yaklasik 500 éGretmenle Ankara genelinde 6Gretmen egitimi yaptik.”

Diger bir 6zel miizede gdrev yapan Gamze de “Mamak ilge Milli E§itim Miidiirliilii§ii’yle protokol imzaladik, TUBITAK
projesini beraber yapiyoruz. Hacettepe Universitesi’nin projesi kabul edilirse onlara yardim edip uluslararasi bir proje
yapacadiz.” demistir.
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Bulgulardan hareketle ¢agdas egitimin 6nci kurumlari olarak kabul edilen Universitelerin ise muzelerle yeterince
isbirligi icinde olmadiklari gorilmustir. Az olmakla birlikte bazi 6gretim Uyelerinin 6grencileriyle mizelere geldikleri
belirlenmistir. Ancak aksi durumlarin da s6z konusu oldugunu Bahar;

“Oncelikle isbirligine gegmeden evvel bilgi belge toplamak lazim bu konuda iiniversitemizin akademisyen-
leri bize yol haritasi oldu ve gidecedimiz adresleri listeledik. Hatta bu miizenin kurulusunda Yunanistan’da
Kiiciik Asya Enstitiisiiyle de iletisime gectik. Universitemizde “X” hocamiz var fotografcilik béliimiinde. Ki-
saca kiminden ceviri anlaminda kiminden deneyimlerinden faydalanma noktasinda iletisime gecip yarar
sagladik” seklinde aciklamistir.

Calisma grubunda yer alan mize uzmanlarinin deneyim ve goérusleri dogrultusunda muzelerin yetersizliklerine rag-
men tim bu eksikliklerin giderilmesi konusunda baslica isbirligi yaptiklari kurumlarin basinda yerel belediyeler geldigi
soylenebilir.

3.2. Ziyaretgilere iliskin Bulgular
3.2.1. Miize ziyaretgi profillerine iligkin bulgular

Muzelerin kurulus amacinda yer alan U¢ temel esas bulunmaktadir. Bunlar; eserleri toplama, koruma ve sergileme-
dir. Sergileme boyutunun dogrudan dogruya ziyaretgilerle ilgili oldugu sdylenebilir. Stphesiz her miize sahip oldugu
icerigi daha gok ziyaretciye ulastirmak ister. Her ne kadar miizeler “kér amaci giitmeyen bir kurulus” olarak tanimlansa
da 6zellikle 6zel muzelerin kar amaci guttiglinden s6z edilebilir. Bu amagla birgok miize daha fazla ziyaretgiye ulasabil-
mek icin kendilerini siirekli yenileme egilimindedirler. Bu kaniya iliskin Melike Tirkiye’deki mizelerin ilerleme gosterme
durumundan bahsederken “Samimi olmak gerekirse bu ilerlemeyi 6zel miizeler de gériiyorum. Onlarin da sebebi galiba
6zel miize oldugu igin gelir artirmak, poplilasyonu ve popdiilerligi artirmak igin kullanilan bir durum séz konusu” diye
ifade etmistir.

Kilttr ve Turizm Bakanlhgi verilerine gore mize ve 6ren yeri ziyaretci sayisi 2018 yili itibariyle 28 milyon kisiye ulas-
mistir. Bulgularin bu boliiminde miizelerde hizla artan ziyaretgi sayisinin daha ¢ok hangi gruplardan olustugunu anla-
mak amaciyla mizelere gelen ziyaretci profilleri ortaya koyulmaya calisiimistir.

Tablo 4. Miizelere gelen ziyaretgi profillerine iliskin temalar, kodlar ve katilimci goriisleri

Temalar Kodlar N Ornek Uzman Goriisleri
Ogrenci 10 Genellikle 6grenci geliyor. 4-15 yas arasi siklikla gelmektedir. Bu oran % 40-45 civarindadir
Zivaretgi Profili  verii turist 10 Sehir disindan gelenler var miizemize ama Eskisehir’de yasayip gelen misafirlerini gezdiren-
ler de var.
(N:12) Yabanci turist 7 Bununyaninda turist agirlikli olarak 6zellikle bu yil Cinlilerin oldugu ziyaretgiler boy gosteriyor.
Karma 3 Her yasa gore dikkat cekecek bélimlere ayrilir miizemiz. Her gruptan gelen var.

Katilimci gorislerinden ve Tablo 4’ten hareketle mizeleri en fazla ziyaret eden ziyaretgi profilinden birisi de 6gren-
cilerdir. Ozellikle ilkokul ve ortaokul basta olmak lizere, ortadgretim kademesinden 6grenciler miizeleri siklikla ziyaret
etmektedirler. Bu ziyaretler ise agirlikl olarak gruplar halinde okul ve sinif gezileri seklinde gerceklesmektedir. Okul
ziyaretleri disinda miizelere yerli turistler siklikla gelirken, yabanci turistlerin gelme sikligi ise, Anadolu Medeniyetler
Muzesi harig, oldukca diistktir. Yerli turist profili incelendiginde ise miizelere daha ¢ok sehir disindan ziyaretgilerin gel-
digini gostermektedir. Ancak mizelerin bulundugu illerdeki niifusun gelme orani sehre gore degisiklik géstermektedir.
Ornegin Eskisehir’de gérev yapmakta olan Bahar “Genellikle biitiin profillere hizmet veriyoruz. Eskisehir halki cok sosyal
hayatin iginde sosyal yénleri ¢ok kuvvetli insanlar. Eskisehir’de yasayip gelen misafirlerini gezdirenler de var.” derken,
Kayseri'de gbrev yapan Arzu ise “Agirhikli olarak sehir disindan miizeye ziyarete geliyorlar Kayseri’li ziyaretgimiz yok
¢linkii kendimizi duyurmada yetersiziz” demistir.

Kayseri Lisesi Milll Miicadele Miizesi’'nde gorev yapan Hasan Ali ziyaretgci profiliyle ilgili, “Genel itibariyle égrenciler
geliyor. Yurt disi toplamda simdiye kadar 100 kisi ancak olmustur. Ancak toplam ziyaret¢i sayimiz 11 aylik siirecte 75
bini buldu. Yerli turist agirliktadir. ilk olarak bizim icin égrenci kitlesi 6nemli sonrada Kayseri halki Gnemli. Tur rehber-
leriyle anlastik ve turistleri buraya getirip gezdiriyorlar.” demistir. Erimtan Arkeoloji ve Sanat Miizesi’'nde gorev yapan
Gamze ise, “Okul gruplari gelip gitmektedir. Pazar giinleri daha cok bireysel katiimcilar gelmekte. Mamak llce Milli
Egitim Miidiirliigii’yle bir proje baslattik. 500’ yakin imkdni olmayan é§renciyi iicretsiz olarak adirladik. Ozel ve devlet
okullarindan; anaokuldan, ilkokul sonuna dogru 4, 5, 6, 7, 10 yas gruplari daha agirlikta miizemizi ziyaret ediyor. Diger-
leri (11-13 yas) daha az.” demistir. Mehmet’in gorev yaptigi mize ise icerigi ve yapisi geregi belli tarihlerde daha ¢ok
ziyaretci almaktadir. Bu durumu “Miizemiz Cumhuriyet Miizesi oldugu igin geng nesillere cumhuriyet bilincini asilamak
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igin égrenciler (grup) gelir. Sehir disindan turlar da gelir. Milli bayram zamanlarinda da ziyaretgi sayisi artis gdsterir.
Genelde ortaégretim gelir.” seklinde agiklamistir.

Elde edilen verilerden hareketle miizelere gelen ziyaretci profillerin 6nemli bir kismini 6grenci gruplarinin olustur-
dugu, bunun disinda il disindan gelen yerli turistlerin de genel ziyaretci popllasyonu icerisinde énemli bir paya sahip
oldugu sdylenebilir. Ogrenci gruplarinin sinif ve okul ziyaretleri kapsaminda miizeleri siklikla kullanmalarinin nedeni,
miuzelerin klasik miize anlayisindan ¢ikarak cagdas muzecilige gecis yapmasiyla birlikte 6grencilerin ilgi ve meraklarina
hitap etmesi ve miuzelerin egitimde aktif kullanilmasina yonelik artan akademik calismalarin bulgularinin uygulamada
karsilik gormesi olarak gosterilebilir. Bu konuda Yetkin’in “18 ayri konsept oldudu igin biz de 5-75 yas arasinda ziyaret-
ciler gériiliir. Her yasa gére dikkat ¢ekecek béliimlere ayrilir miizemiz. Her gruptan gelen var.” ifadesinden hareketle
miuzelerin her profilden ziyaretciye hitap edebilmesi icin iceriginin veya konseptinin ziyaretci profillerine uygun sekilde
farklilik gostermesi gerektigi ifade edilebilir.

Mize uzmanlarindan elde edilen verilerden hareketle mizelere gelen ziyaretgi profillerinin ¢ogunlukla 6grenciler-
den ve yerli turistlerden olustugu soylenebilir.

3.2.2. Ziyaretgilerden kaynaklanan problemlere iligkin bulgular

Miuze ve o6ren yerlerindeki ziyaretci sayisinin artmasi istendik bir durum oldugu kadar, miize uzmanlarina gore zi-
yaretgilerden kaynakli problemlerin yasanmasi ise bir o kadar istenmedik bir durumdur. Mizelerde yasanan ziyaretgi
sorunlarina iliskin bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Miizelerde ziyaretgilerden kaynakli sorunlara iliskin temalar, kodlar ve katilimci goriisleri

Temalar Kodlar N  Ornek Uzman Gériisleri

lsrarci 7 illa rehberlik yapan olmali diye israr ediyorlar. Bizler anlatiyoruz bizim asli gérevimiz olmadigini
anlatmaya galisiyoruz.
Miize ziyareti sirasinda karsilastigimiz sorunlarin basinda gelen 6grenci sayisi ile rezervasyon-
Kalabalik 5 daki kisi sayisi birbirini tutmuyor. 200 kisi birden geliyor. Maratona katilmis kosturacaklar ve
cikacaklar. Ogrenciler higbir sey anlamayacak.

Vitrinleri sallayict durumlari oluyor ya da dokunmayin dedigimizde biz para verdik girdik diy-

Asabi 4 orlar ve ikna etmek i¢in uzun uzadiya anlatiyoruz. 5 TL lcret verince miizenin sahibi oldugunu
Ziyaretgi Sorunlari saniyorlar.

. . Ozel miize oldugumuz icin belli bir icretimiz var ve bu licreti 6demek istemiyorlar. Bu anlamda

Ucret problemli 4

(N:2) farkindalik olmadigi igin kiiltlire para vermek istemiyorlar.

En 6nemli sorunlardan birisi de vandalizm kesinlikle. Bir yasindan yiiz yasina kadar olan zi-
Zarar verme egilimli 3 vyaretgilerimizin ¢ogunda vandal davraniglari gorliyoruz. Objeye zarar verme, miizeye zarar
verme gibi. Bu bir miras ona zarar verebilirim farkindalig yok.

Bir diger sorun, ¢ogu ziyaretgilerimizde herhangi bir objenin ne oldu hakkinda bilgi edinmeme-
si, anlamaya ¢alismamasidir.

Cocuklar biraz daha bilingli oldugunda muze kurallari 6gretilmeli. Clinkii buraya ziyaret geld-
iklerinde giraltiden durulmuyor.

ilgisiz 3

Kuglik cocuklar 3

Mize uzmanlarina gore ziyaretci sorunlarinin basinda israrci ve asabi ziyaretgiler ile kalabalik gruplar gelmekte-
dir. Bu konuda mize uzmanlarinin karsilastiklari olumsuz durumlar; muze Ucretlerinden kaynakl tepkiler, zarar verme
egilimli, ilgisiz ziyaretciler ve kiiciik yas grubu ziyaretgileri seklinde siralanmaktadir. Konuya iliskin Merve, “Ozellikle gel-
en ziyaretgilerimiz giris licreti 6demek istemiyor. Bunun disinda kimi zaman yiyecek icecekle girmeye ¢alisan ziyaretgiler
oluyor. Bunlari da sézlii olarak uyariyoruz. Oncelikle ziyaretgilere iicret konusunda burada bizim yapabilece§imiz bir sey
olmadigini, Belediye meclisinin aldigi bir karar oldugunu séyliiyoruz. Fakat pek de tatmin edici olmuyor. Bazi ziyaretgiler
benim surada tanidigim var burada tanidigim var arayacagim diye gibi séylemlerde bulunup itiraz ediyorlar.” seklinde
duruma iliskin deneyimlerini ifade etmistir. Oysaki Merve’nin gorev yaptigi mizede giris Ucretleri 1 — 2 lira arasinda
degismektedir. Dolayisiyla 1-2 lira gibi bir licret ziyaretgilere pahali gelebilmektedir. Bu olumsuz tutum 6zel miizelerde
daha da belirginlesmektedir. Ozel bir miizede gérev yapan Fatma da “kinci sikinti é6zel miize oldu§umuz icin belli bir
licretimiz var ve bu licreti demek istemiyorlar. Bu anlamda farkindalik olmadigi icin kiiltiire para vermek istemiyor-
lar.” demistir. Israrci ziyaretgilerin de oldugunu belirten Sener, “Miize ziyaretine geldiklerinde bazi giinlerimizde etkin-
lerimiz oluyor. ‘Kahve Etkinligi’miz gibi. Bu tiir etkinliklerimiz oldugu zaman miizemiz ziyaretlere kapali oluyor. Gelen
ziyaretcimize gezim isinin gerceklesmeyecedini, dilerse etkinligimize katilacagi yéniinde ricada bulunuyoruz. Bazen is-
rarla miizeyi gezmek istiyorlar.” demistir. Buna ek olarak “Ozel miize oldu§umuz icin kendimize ait prensiplerimiz oluyor.
Bazi ziyaretgilerde bu prensibi zorla delmeye calisiyor. Bunun haricinde temizlik saatimiz oluyor. Ona denk geliyorlar. Biz
de maalesef reddetmek zorunda kaliyoruz.” seklinde karsilastiklari problemleri ifade etmistir.
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Asabi ve Israrci ziyaretgilere iliskin Arzu, “Vitrinleri sallayici durumlari oluyor ya da dokunmayin dedigimizde biz para
verdik girdik diyorlar ve ikna etmek icin uzun uzadiya anlatiyoruz. 5 TL licret verince miizenin sahibi oldugunu saniyorlar
ama bilingli insanlar da var.” demistir. Buna ek olarak, “Ya da illa rehberlik yapan olmali diye israr ediyorlar. Bizler anla-
tiyoruz bizim asli gérevimiz olmadigini anlatmaya ¢alisiyoruz.” seklinde yasadigi sorunlari dile getirmistir. Fatma ise ¢a-
listigl miizenin rehberlik hizmetini sagladigini ancak buna ragmen bazi problemlerle karsilastigini “Detayli bilgi miizeden
talep ediyorlar, rehber istiyorlar. Rehberli turlarimiz oluyor. 30 kisi bashyoruz. Turun sonlarina dogru bakiyorum dért kisi
kalmis. Fakat kendilerine ayrilan siireye saygi duymuyorlar.” seklinde ifade etmistir. Hasan Ali ise “Son saatlerde gelen
ziyaretgiler oluyor tam kapanmaya yakin geldiklerinde bir anlami olmuyor. Miizelerin bir kapanma kademesi vardir
17:00 dedigimiz anda otomatik olarak cihaz kendini kapatiyor. Bazen gelen ziyaretgi sanki biz almiyoruz gibi algilyor.”
seklinde agiklamistir. Bu konuda Hasan Ali ile benzer problemler yasayan Sener de “Miize saati kapanmasina yakin
gelen ziyaretgilerimiz oluyor. Bu da sikinti olusturabiliyor. Konumumuzdan dolayi da sorunlar yasayabiliyoruz. Her tiirlii
insanin gelebilecedi bir yerdeyiz.” demistir.

Bunlar disinda oOzellikle Ucretsiz miizelerde sik karsilasilan problemlerden biri de eserlere zarar verme egilimi olan
ziyaretgilerdir. Yetkin bu konuda “Bu proje gerektiren bir sey. Biz ilk adim olarak licretsiz yaptik. Bazi insanlar okuyarak,
bazilari bakarak bazilari da dokunarak anliyor. Dokunarak yapanlar objeleri ¢cok hirpaladiklari igcin objeler zarar gérme-
sin diye cam koyduk. Bu da dokunarak 6grenmenin maalesef 6niine gegcmis oluyor.” diye diisiincelerini ifade etmistir.
Fatma ise konuya daha da aciklik getirerek “En 6nemli sorunlardan birisi de ‘Vandalizm’ kesinlikle. Bir yasindan yiiz
yasina kadar olan ziyaretgilerimizin cogunda vandal davranislari gériiyoruz. Objeye zarar verme, miizeye zarar verme...
Bu bir miras ona zarar verebilirim farkindaligi yok. Bu biitiin miizeler icin ayni sorundur.” seklinde diistincelerini acikla-
mistir. Yakin bir tarihte acilan ve bir streligine Ucretsiz olarak hizmet veren bir miizede ¢alisan Hasan Ali ise zarar verme
egilimi olan bu ziyaretcilere karsi miize olarak nasil bir ¢6ziim getirdiklerini sdyle aciklamistir, “Ucret konusunda ¢cok
sitkint1 oldu aslinda 6grenci 1, tam ise 2 lira. Daha énce bazi ziyaretgiler siirekli gelip tahribat yapiyorlardi. En azindan
ticretin olmasi miizeye sadece bilingli kisilerin gelmesini saglad..” demistir.

Miuze ziyaretcilerine yonelik karsilasilan bir diger problem ise kalabalik gruplar ve bu gruplarin olusturduklari girilti
problemidir. Ozellikle okul gezileri ve kalabalik turlar ile gelen yogun ziyaretgi akinlari sonucunda ortaya gikan bu prob-
lem ile ilgili Merve “Miizemizi ziyaret esnasinda glirliltii bir baska problem. Cok kalabalik gruplarla geliyorlar buraya
biz mecbur onlari béliiyoruz ve siraya koyarak gezdiriyoruz. Ayni anda 200 kisi geliyorlar bunlara bir sey anlatmakta ¢ok
zor oluyor.” demistir. Ozel bir miizede gérev yapan Fatma da “Miize ziyareti sirasinda karsilastigimiz sorunlarin basinda
6grenci sayisi ve rezervasyonda verimli sayiyi tutturamiyorlar, 200 kisi birden geliyor. Maratona katilmis kosturacaklar
ve cikacaklar. Ogrenciler higbir sey anlamayacak. Ama sirf okul sayfalarinda, okul biiltenlerinde, miize etkinligi yaptik
demek icin bence bunlar.” diyerek okul ziyaretlerinin gercek amaglar disinda gerceklestigini disiinmektedir.

Muze ziyaretgilerinden kaynaklanan problemler incelendiginde temel sorunun bireylerin mevcut miize algilarindan
kaynaklandigi ifade edilebilir. Bu konuda bazi uzman gorisleri bunu destekler niteliktedir. Bu konu hakkinda Bahar
“Miizeyi gezen kimi insanlarin kiiltiirlerinin eksik oldugunu diisiiniiyoruz. Miizeler sadece etraftaki seylere bakip bakip
gezilen bir yer degildir.” demistir. Arzu da benzer sekilde “Miizecilik kavrami maalesef ¢ok diisiik miize sanki vitrinde
saklanan eserlerin depolandidi yer olarak gériiyorlar” derken, Hasan Ali de “Bizim béliim Avrupa’da ¢cok deder goriiyor
ama bizde bilinmeyen bir béliim soguk gézle bakiliyor. Bizde halkimiz sanki burada bos seyler vardir gibi algilaniyor.”
diyerek diger katihmcilarin distncelerini destekler nitelikte bir aciklama yapmistir. Bu baglamda ortaya miize bilinci
kavrami gikmaktadir. Merve biling konusunda “Ayrica gelen ziyaretgilerimiz ¢ok bilingli olarak gelmiyorlar.” derken, 6zel
bir miizede galisan Fatma ise “Buraya gelen ziyaretgilerimizin gézlemlerime gére, kiiltiirel bilincinin daha iyi oldugunu
distintiyorum. Var olan objelerimiz ve licretimizden dolay..” diyerek bilingli ziyaretgci ile miize tcretleri arasindaki iliskiye
dikkat cekmistir.

Mize uzmanlarindan elde edilen verilerden hareketle muzelerde ziyaretgilere yonelik yasanilani problemlerin ba-
sinda i1srarci, asabi ve vandal davranislar sergileyen ziyaretciler oldugu belirlenmistir.

3.2.3. Miize uzmanlarinin istedikleri ziyaret¢i modeline iliskin bulgular

Yukarida belirtilen miize ziyaretcilerinden kaynaklanan sorunlar dogrultusunda miize uzmanlarinin nasil bir ziyaretgi
modeli istedikleri 6nemli bir hale gelmektedir. Buna iliskin bulgular Tablo 6’da yer almaktadir.

| Kastamonu Egitim Dergisi, 27(6), 2019 |



2449

Tablo 6. Miize uzmanlarinin etkin ziyaretgi tanimlarina iliskin temalar, kodlar ve katilimci gorisleri

Temalar Kodlar N Ornek Uzman Goriisleri

iyi bir miize ziyaretcisi dncelikle plan yaparak gelmeli ve merak ettiklerini siralamaya koyarak
gelmeli. Kisisel ziyaretlerini planlayarak gelirlerse daha iyi olur.

Dinleyen, dikkatli, merakl ve soru soran ziyaretgidir. Onceden hazirlanip gelen, miizeye dair bilgi
edinip gelen kisaca bilingli gelen ziyaretgi. Ayrica sessizlik ok Gnemli akisi bozmamasi gerekir.
Ziyaretgiler ise en ¢ok neyi begendiyse onun fotografini gekmelidir. Elinde fotograf makinesiyle
gordlgi her seyin fotografini gekmemeli. En ilgili oldugumuz seylerle vakit gegirmeliyiz.

Arastirmaci / Hazirlikli 7
Etkin Ziyaretgi

Bilingli 4
(N:1)

Segici 2

Tablo 6 ve katihmci goriislerinden hareketle miize uzmanlari etkin bir ziyaret icin ziyaretcilerin arastirmaci ve bilingli
olmasini istedikleri belirlenmistir. Ziyaretcilerin arastirmaci olmasi gerektigini diistinen katihmcilardan Melike bu konu-
da “Ziyaretcgiler bilgi sahibi olarak ge¢cmisini kavramis bir sekilde buraya gelmelidir. ‘Tarih her seydir’.” derken, Bahar ise
ziyaretin planli bir sekilde gerceklestiriimesine iliskin géruislerini “lyi bir miize ziyaretgisi éncelikle plan yaparak gelmeli
ve merak ettiklerini siraya koyarak gelmeli. Turlar ¢ok hizli bir sekilde gezi yapinca miizeye ayrilan zaman ¢ok kisitli olu-
yor. Kisisel ziyaretlerini planlayarak gelirlerse daha iyi olur. Neyi istedigini bilen bir ziyaretgi iyi ziyaretgidir. Miizeyi sirf
gezmis olmak icin gezecegine sadece o zaman ilgisini geken béliimleri bilingli olarak gezip gezisini tamamlamalidir.” diye
actklamistir. Etkili bir miize ziyaretini yabanci turistlerden 6rnek vererek aciklayan Erkan ise “Ziyaretciler de bakis agisini
gelistirmelidir. Yabanci insanlar gelmeden evvel gidecekleri yeri arastirip gider ya da orayla ilgili satilan kitaplar falan
alip geliyorlar ama bizde bu olay pek fazla yok. Ziyaretgi 6nceden gelecegdi yeri arastirip gezip gitse daha faydali olur.”
demistir. Ayni miizede calisan Arzu ise “Cevreye hdkim ziyaretci Kayseri’nin tarihini en azindan biraz inceleyip gelmis
ve burada daha bilingli sorularla yaklastiginda bizde onlara anlatirken daha zevkle anlatim yapiyoruz ama hazir gelen
ziyaretciyle salonu gezmek 1-2 saati aliyor.” diyerek 6n hazirlkli gerceklestirilen ziyaretlerin hem muize uzmanlarinin/
personellerinin hem de ziyaretgilerin miize gezisi stiresince karsilikli doyum yasamalarini sagladigini belirtmistir. Hasan
Ali de benzer sekilde etkili bir miize ziyareti icin ziyaretcinin “Dinleyen, dikkatli, merakli ve soru soran, 6nceden hazirla-
nip gelen, miizeye dair bilgi edinip gelen kisaca bilingli gelen ziyaretg¢i.” oldugunu ifade etmistir. Ayse ise bilingli olmakla
birlikte ziyaretcilerin mize kurallarina da uymasi gerektigini “Ziyaretgiler bilin¢li olmali ve yénlendirmeyi kabul etmeli-
dirler. Dokunma yasagdi gibi. Nasil davranmasi gerektigini bilmelidirler.” seklinde aciklamistir. Yine benzer sekilde Merve
de “Bilingli, sikinti cikarmayan, merak eden, arastiran sessiz bir sekilde ziyaretini yapan ve 6grenen bizim icin her zaman
iyidir. Her yeri okumuyorlar sadece eserlere bakip ¢ikiyorlar kimisi bir sikinti bulmak adina geliyor. Bizler bunlari yapan
yerine daha bilingli miize ziyaretgileri istiyoruz.” demistir. Fatma ise bu konuda ziyaretcilerin mize ziyaretleri sliresince
secici olmalari gerektigini “Ziyaretciler en ¢cok neyi begendiyse onun fotografini cekmelidir. Elinde fotograf makinesiyle
gordiigi her seyin fotografini gekmemeli. Bu bilinci gelistirmelidir. Bizim miizemizde nasil gezebilirsiniz konusu ile ilgili
miizeyi tanitici kilavuzlar olusturulup ziyaretgilere sunulmalidir. Yoruldugu zaman birakmalidir geziyi, parasini verdim
sonuna kadar gezmeli anlayisi olmamali. En ilgili oldugumuz seylerle vakit gegirmeliyiz.” seklinde dislincelerini ifade
etmistir.

Muize uzmanlarindan elde edilen verilerden hareketle bir miize ziyareti i¢in ziyaretgilerin miizelere gelmeden 6nce
on hazirhk yapmalari, miizelere karsi biling sahibi olmalari gerektigi belirlenmistir.

3.3. Miizelerin Egitimsel islevine Yénelik Bulgular

Miuzelerin 6nemli islevlerinden birisi de egitimdir. Bu islevin yerine getiriimesinde dnemli bir role sahip olan mize
uzmanlarinin mize ve egitim, muzelerin egitimsel gelisimi, gerceklestirdikleri egitimsel faaliyetlere, okul ziyaretleri
ve miuzelerin egitimde aktif kullanilmasina iliskin goriis ve dislincelerini ortaya koymak énemlidir. Miize ve egitim
baglaminda miize uzmanlarinin mize egitimine iliskin gérisleri incelendiginde katihmcilarin bu konuda yeterince bilgi
paylasiminda bulunamadiklari tespit edilmistir. Bu durumun olusmasinda muzelerde egitim ile ilgilenen personellerin
agirhkli olarak egitim disinde arkeolog ve sanat tarihi gibi alanlarda uzman olmalarindan kaynaklandigi soylenebilir.

3.3.1. Miizelerin gergeklestirdigi egitim faliyetlerine iligkin bulgular
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Tablo 7. Miizelerin gergeklestirdikleri egitim faaliyetlerine iliskin temalar, kodlar ve katilimci gorisleri

Temalar Kodlar N Ornek Uzman Gériigleri

Agirlikli olarak anasinifi 6grencileriyle etkinliklerimiz oluyor. Egitim atélyemizde onlarla birlikte
oyun hamurlari etkinlikleri yapiyoruz.

Okul gruplari geldiginde rehber arkadaslarimiz var detayli olarak bilgilendirme yapiyorlar o anlam-
da aktif bir egitim var.

Atolye etkinlikleri 9

Rehberlik hizmeti 7
Egitim Faaliyetleri

(N:8) Proie 3 ilce Milli Egitimlerle “Cocuk Dostu Sehir” projesi kapsaminda yaklasik 500 égretmenle Ankara
) genelinde 6gretmen egitimi yaptik.
Arkeolojik Kazi 1 Soganli Oren Yeri'nde bir kazi nasil yapilir arkeolog nasil ¢alisir bunlari uygulamali olarak anlattik.
Seminer 1 llge Milli Egitim ile 6gretmen egitimleri yaptik

Muize uzmanlarinin gorisleri dogrultusunda galisma grubunda yer alan mizelerin atélye etkinlikleri basta olmak
Uzere, rehberlik hizmeti ve proje gibi egitimsel faaliyetleri daha fazla gergeklestirdikleri belirlenmistir. Calistgl miizede
sik sik proje ve atélye calismalari gerceklestirdiklerini belirten Fatma konuyla ilgili “Mamak llce Milli Egitim Miid(irlii-
gu’yle yiritttigimiiz projemiz var. Bilim senligi kapsaminda yaza dogru bu program gegeklestirilecek. Onun kapsa-
minda édrencilere atélye ¢calismalari yapiyoruz. Yaklasik 25-30 okula 1000°e yakin 6grenciyle atélye ¢alismasi yaptik.”
demistir. Melike ise galisti§i miizenin 6nemine vurgu yaparak “Miizemiz miize egitiminin basladigi yerdir. Burada atélye
calismalari ve drama etkinlikleri gerceklesmektedir” demistir. Gamze ise ¢alisti§i mizenin egitimsel faaliyetlerini yap-
tiklari uygulamalardan hareketle su sekilde agiklamis ve 6rneklendirmistir:

“llk énceleri okul gruplarina yapilan ti¢ temel etkinligimiz vardi. Bu durum simdi biraz daha degisti. 4-6 yas
grup icin fantastik kahramanlar adini verdigimiz etkinlik yapiyoruz. Cocuklar ilk 6nce geliyor ve mini bir miize
gezisi yapiyor. Hikdyeler nasil anlatiliyor bunlar lizerine duruyoruz. Atélyede dért mitolojik kahramani taniti-
yorum. Sevdikleri kahramanlari kesip kuklaya ceviriyorlar. Diger bir etkinligimiz de 7-10 yas grubuna yaptigi-
miz sihirli sikkelerdir. Yine etkinlik miize gezisiyle basliyor ve daha sonra eskiden paralar basildigi ve lzerinde
hangi imgeler izerine duruldugu hakkinda konusmalar yapiyoruz. Daha sonra atélyeye kendi sikkelerini ha-
zirlamak (zere iniyoruz. Kendi tlkelerinin yéneticileri oldugunu séyliiyorum. Para tasarlasalar, lzerinde ne
olurdu soruyorum. Sinirlamamiz yok, istedikleri sekilleri veriyorlar, bizde onlari pisirip renklendiriyoruz. Bir
diger etkinligimizde ‘bir dilek tut’ etkinligidir. Eski dénemde yazilmis adak yazitlarina odaklaniyoruz. Killer
tizerinden kendi adaklarini hazirliyorlar”

Sener ise miizesinin cesitli etkinlikler ve atolyeler gerceklestiridigini “Ozellikle bizim dénem dénem etkinliklerimiz
oluyor. Mesala Hidirellezi yapiyoruz. Bahari karsilama ritiiellerinden birisidir. 5-6 Mayis’ta oluyor. Halka agik sekilde Ha-
mamoénii parkinda gergeklestiriyoruz. Gegtigimiz hafta ‘Cigdem Senligi’miz oldu. Yine bahari karsilamak amagh. Burada
miizemizde kutladik ve ¢cigdem pilavi yaptik. Halka dagitip, halaylar, tiirkiiler genglerin oynayip eglendigi bir vakit gegir-
mis olduk. Geleneksel merhem atélyelerimiz oldu. Yaratici drama atélyelerimiz oluyor.” seklinde ifade etmistir. Miizeler
atolye ve etkinliklerin yani sira farkli kurum ve kuruluslarla isbirligi yaparak cesitli projelerde gerceklestirmektedir. Fat-
ma bu konuda “Neredeyse biitiin ilge milli egitimlerle ‘cocuk dostu sehir’ projesi kapsaminda yaklasik 500 égretmenle
Ankara genelinde égretmen egitimi yaptik.” seklinde 6gretmen egitimi gerceklestirdiklerini ifade ederken, Gamze ise
“Mamak lige Milli EGitim Miidiirlii§ii’yle proje baslattik. 500’e yakin imkani olmayan 6§renciyi iicretsiz olarak agirladik.”
diyerek dgrencilere yonelik yaptiklari projeden s6z etmistir.

Atolyeler, Etkinlikler ve Projeler disinda miizelerde yapilan en yaygin egitim faaliyetlerinden bir digeri de mizeye
gelen gruplar icin rehberlik hizmeti saglamaktir. Bu konuda Mehmet, “Cocuklar icin egitimsel ¢calismalarimiz var. Bir
grup arkadasimiz onlara miizeyi gezdirerek objeler karsisinda bilgiler aktarir. Onlarin ruh diinyalarina uygun bir sekilde
mlizeyi anlatiyorlar.”; Bahar, “Okul gruplari geldiginde rehber arkadaslarimiz var detayli olarak bilgilendirme yapiyorlar
o anlamda aktif bir egitim var.”; Arzu, “Gruplara kisa stireli rehberlik yapabiliyoruz aslinda bu bizim gérevimiz degil ama
yapiyoruz.”; Merve, “Kentimi seviyorum kentimi taniyorum baslikli proje gruplari geliyor burada onlara rehberlik edip
tanitiyoruz.”; Sener de “Miizemize gelen ziyaretgi bir kisi bile olsa, ona rehber veriliyor, miizemizin béliimleri tanitilip,
anlatiliyor.” seklindeki ifadelerle miize uzmalari sagladiklari rehberlik hizmetlerinden bahsetmislerdir.

Bunlardan farkli olarak arkeolojik kazi egitimi de verdiklerini ifade eden Arzu ise yaptiklari uygulamayi su sekilde
ifade etmistir:

“9-10 yas grubu yani 4. ve 5. siniflarla bir uygulama gergeklestirdik. Bu 6grencilere Soganli’ya gitmeden
evvel okullarinda bir egitim verildi ve daha sonra uygulamali olarak tiim giin boyunca gerceklestirdik. Bu
calisma sadece miize miidiirlii§iimiiziin gerceklestirdigi bir calismaydi. Odrencilerimizin ailelerinin de katil-
digr uygulamali egitimde alan nasil tespit edilir alanda tarihi eser nasil ¢ikarilir ve bu ¢ikarilirken teknikleri
oldugunu ve c¢ikan eserlerin restoratér tarafindan nasil korundugunu biitiin giine yayarak gérmiis oldular.
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Sonucunda sonraki haftalarda annesi babasiyla miizemize ziyarete gelen 6grenciler oldu burada ¢alisan
memurlarin adini s6yleyerek hem bizi ziyaret etmis oldular hem de eserleri ziyaret ettiler.”

Yine Arzu lise 6grencilerine bir dénem boyunca seminer verdiklerinden de bahsetmistir. Arzu’nun egitimsel faaliyet-
lere yonelik bireysel gabalarinin ardinda uzun yillar 6gretmenlik yapmis olmasinin etkili oldugu soylenebilir.

Bulgulardan hereketle mizelerde egitimsel faaliyetler olarak daha c¢ok atélye ¢alismalar, gesitli etkinlikler, 6gret-
menlere ve 6grencilere yonelik projeler ve okul gruplarina veya diger ziyaretgilere sagladiklari rehberlik hizmetleri
geldigi soylenebilir.

3.3.2. Miizelerin egitimsel islevine iliskin bulgular

“Muzelerin egitimdeki rollne iliskin disinceleriniz nelerdir?” sorusuna katilimcilarin verdikleri yanitlar dogrudan
alintilar ile yorumlanmistir. Miize uzmanlarinin mizelerin egitimsel islevine yonelik gorisleri incelendiginde devlet,
dzel ve belediye miizelerinde gérev yapan uzmanlarin gérisleri su sekildedir: Ozel bir miizede ¢alisan Fatma miizelerin
egitimsel islevine iliskin;

“Miizeyi belli bir sinifa oturtmayi ¢ok dogru bulmuyorum. Belli kaliplarin igerisinde olmamaya ¢alisiyorum.
4 yildir miize egitimcisiyim. 4 yil boyunca yiizlerce farkl ¢calisma yaptim ve hala da devam ediyorum. Okul
gruplariyla calistigim zaman, 6gretmenlerle isbirligi icerisindeyken ilk is olarak onlara bransini sormam
oluyor. Bransa gére konuyu kazanima kadar daraltiyor ve égretmenle istisare yaparak béliim belirliyo-
ruz. Bu béliimden sonra 6grencilerimize hangi etkinlikleri yapacagimizi gézden gegiriyoruz. Bir miizede her
yasa her konuya anlatilabilirsiniz. Anahtar olan sey ¢ocuklara ulasacak olan dili bilmektir. istemekle her
konu égrenciye aktarilabilir. Miize olarak ¢ok fazla obje ¢esitliliGimiz var. Yaklasik 10.000 objemiz var. Her
objeden liger ¢calismayla 30 bine yakin ¢alisma yapilabilmektedir.” demistir.

Belediye ¢atisi altinda bir miizede ¢alisan Bahar ise “Klasik miizecilik anlayisindan ¢ikip modern miizecilige gecmek
gerektigini diistiniiyorum. Miizeler sadece eserlerin sergilendigi yerler olmaktan ¢ikip ¢ok daha manidar ve yasayan
miizecilik anlaminda ilerlemeli. Aktif olarak insanlar miizeleri gezmeleri ve daha nasil stirece déhil edebiliriz diye ugra-
siyoruz. Sikicilik yaratmadan nesilden nesile daha nasil giizel aktarabiliriz bunun igin ugrasiyoruz kisaca yasayan mii-
zeler olsun istiyoruz.” seklinde dislincelerini ifade etmistir. Bir diger belediye miizesinde gérev yapan Hasan Ali ise bu
konuda “Bu miize adina Samsun’da bir sempozyuma katildik ve interaktif miizecilikte 6diil aldik yani édiilli bir miizedir
burasi. Artik ziyaretgiyi stkmayan miizeler popliler durumda. Bu miizede kii¢iik cocuklarin savasa gidip geri dénmedigini
6grenirsiniz milli benligi, hangi silahlarr kullandigimizi, hangi top mermisini kullandigimizi, hangi kiyafeti giydigimizi ve
ekmegdinden tutun kuru lziimiine kadar o dénemi yansitan her seyi 6grenirsiniz. Haberlesme, basin, teknoloji aleti gibi
diger seyleri de égrenirsiniz. Egitim tarihi kisminda da buradan kimler yetismis 6grenirsiniz.” biciminde kendi ¢alistig
miize lizerinden muizelerin egitimsel islevinin bilgi aktarmak oldugunu ifade etmistir. Hasan Ali gibi mizelerin bilgi
boyutu lzerinde acgiklama yapan bir baska belediye miizesinde gbrev yapan Yetkin de “Ge¢misten gelecege bag kurup
géremediklerini miizelerde gérmiis oluyorlar. Kiiltiir, giyim, folkloru, yiyecedi, gelenege ait her seyi burada gérmiis olu-
yorlar.” demistir.

Devlet mizesinde ¢alisan Melike konu hakkinda “Egitimin bellegi, miize kuruluslari icerisinde yer alir. Gegtigimiz
glinlerde bakanlardan biri ‘bir miize gérdiim hayatim degisti’ dedi. Ne kadar da dogru. Dogru anlatim her daim hayat
degistirir. Miizeler milletin bekasi icin de énemli kuruluslardir.” demistir. Bir diger devlet mizesinde calisan Ayse ise
“Egitim Tiirkiye’de ge¢ baslamistir. Miizeler kendi mahiyetlerine gére degisiklik géstermektedir. Burada tarih egitimi
lizerinde durulmustur. Miize sadece egitim alani dedil ayrica vakit gegirilecek yer haline getirmelidir. Burasi uygulamali
olarak ders anlatimi verilen bir kurum haline gelmistir. Ornegin Lozan Antlasmasi uygulamali olarak anlatilmaktadir.
Imkan yetersizliginden ders isleme ortamimiz ¢cok fazla yok. Yine de bu durum igin el verildigince giderilmeye ¢alisiimak-
tadir. Okullarda edinilen teorik bilgi, miizelerde; gérerek ve dokunarak daha kalici hale geliyor.” seklinde gorislerini
ifade etmistir. Buna gore tim katilimcilar miizelerin egitimsel anlamda dnemli bir isleve sahip oldugunu distundukleri
ifade edilebilir.

3.3.3. Miizelerin egitimsel anlamda degisimine iliskin bulgular

Miuzelerde son yillarda egitimsel anlamda yasanan degisime yonelik miize uzmanlarinin tutumlarina iliskin bulgular
Tablo 8’de belirtilmistir.

Tablo 8. Miizelerde egitimsel anlamda yasanan degisime yonelik temalar, kodlar ve katilimci gorisleri

Temalar Kodlar N Ornek Uzman Goriisleri
Miuzeler artik rahatlikla bilimsel ¢alismalarin yapildigi kurum haline geldi. Disariya agilarak kendilerini
Miizelerde Degisim  Olumlu 11  kanitlayabilme durumuna gelmislerdir. Tarih sadece rafta degil, halkin icine girerek yasamla bitln-
lesmis durumdadir.
(N:2) lyiye gidis var ama diinya standartlarina baktigimiz zaman oldukga gerideyiz. Miizelerde egitimci yok,

Olumsuz 1
olanaklar anlaminda da sikintilar var.
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Miize uzmanlariyla yapilan gérismelerden elde edilen bulgulardan bir digeri ise katihmcilarin tamaminin mizelerin egitimsel
anlamda 6zellikle son yillarda 6nemli bir gelisme gosterdigini distindikleridir. Bu konuda Melike, “Miizeler artik rahatlikla bilimsel
calismalarin yapildigi kurum haline geldi. Disariya agilarak kendilerini kanitlayabilme durumuna gelmislerdir. Tarih sadece rafta
dedil, halkin igine girerek yasamla biitiinlesmis durumdadir. Bu bakimdan bakildiginda miizeler de kabuklarini yirttlar. Miizeler
gezilmeye baslandik¢a insan ufkunun gelistigini de gériiyoruz. Béylelikle ‘her sey gecmisten geldi” sunumunun iyi hale getirilmesi
lazimdir.” demistir. Gamze ise mize egitimiyle yeni ilgilenmeye basladigini belirterek “Ben arkeologum. Miize egitimini de 5 aydir
yapiyorum. Daha dnceki egitim gézlemlerimle sunu diyebilirim ki, simdiki editim arasinda daglar kadar fark var. Elimize kdgitlar
verilir ve miize igerisine salinirdik, anlamaya ¢alisirdik. Tabi ki de bunun bazi faydalari vardir. Miizeyi kedisi kesfediyor ama yine bazi
kisimlarinin eksik kaldigini diisiinliyorum. Sikici olabiliyor, Miize biiyiikse kaybolabilme durumlari da var. Simdi daha ¢ok interaktif,
cocuklarinin yas gruplarina inip anlatimlar yapildigi icin daha farkl oldugunu diisiiniiyorum.” seklinde muzelerin egitimsel anlam-
da degisimini ifade etmistir. Bahar ise muzelerdeki degisimin teknoloji ile paralellik gosterdigini “Aslinda dijital uygulamalarla ¢ok
daha ileriye tasindigini diisiiniiyorum. Bir su miizesi yapmislar mesela ¢ok farli li¢ boyutlu ¢alismalar var. Bilgilendirme panolari
disinda artik gittiginiz miizelerde bilgilendirme kiosklari var ya da li¢ boyutlu gézliiklerle girip gezdiginiz interaktif olarak hazirlanan
mlizeler var o yiizden artik bir seyi anlatirken hikdyelestirerek daha kalici olabilen bakis agilariyla yapilan miizelerden taraftarim.”
seklinde aciklamistir. Hasan Ali ise “Artik her sey interaktif. Odrencileri getirip kazi calismalari yaptiriyorlar.” diyerek mizelerin
yaparak ve yasayarak 6grenme ortamlari haline geldigini ifade etmistir. Ayse ise miizelerin gesitli yonlerden degisim gosterdigini su
cimlelerle agiklamistir:

“Muzeler gelisim icindedir. PTT miizesi gibi. Anadolu Medeniyetleri Mizesi ¢cocuklara sikkeler yaptirip déne-
mi anlatiyor, kiyafetler giydirilerek dénemler anlatiliyor. Erimtan Miizesi yoga yaptirarak ¢ocuklara egitim
saglamis. ‘Egitim sadece tarih dedil hayattir’ anlayisi gésterilmeye ¢alisiimistir. Drama ¢alismalari, mektup,
dilekce yazma ve postalama etkinlikleri, tabletlere yazilar yazma uygulamalari, gélge oyunlariyla kiltiir ak-
tarimi ¢alismalari, konserler gibi uygulamalar miizelerde yer almaya baslamistir. Her miize kendi konsep-
tine uygun olmali. Uygulanmasi editimle verilmeye baslanmistir. Sadece mtzeler degil galeriler de egitim
vermeye baslamistir. Koruyan, sergileyen, anlatan, etkinlik diizenleyen, ayrica okul, egitim gérevi ile birlikte
kafeterya, hediyelik esyalar, dogum giini kutlamalari gibi e§lenceli vakit stirecinden gecen miize ortami
olusturulmaya baslandi. Ayrica engelli vatandaslar da disiinilerek mize binalari onlara uygun, giris ve ¢i-
kislarini kolay saglayabilecek sekilde dizayn edilmeye baslandi. Farkinda olmadan 6grenme burada mevcut
olmalidir béylelikle.”

Fatma ise mizelerin egitimsel anlamda ilerlemesinin daha cok 6zel mizelerde meydana geldigini ve yurtdisinda yer
alan muzelere gore geri planda kalindigini “Egitim anlaminda miizelerde hizli bir ilerleme var. Samimi olmak gerekirse
bu ilerlemeyi 6zel miizelerde gériiyorum. Onlarin da sebebi galiba 6zel miize oldugu igin gelir artirmak, popilasyonu,
popiilerligi, artirmak i¢in kullanilan bir durum séz konusu. lyiye gidis var ama diinya standartlarina baktigimiz zaman
oldukga gerideyiz.” biciminde ifade etmistir. Bulgular neticesinde katihmcilar egitimsel anlamda miuizelerin son yillarda
onemli bir ilerleme kaydettiklerini disinmektedirler.

3.3.4. Miizelere yapilan okul ziyaretlerine iliskin bulgular

Miizelere yapilan okul ziyaretlerinin nasil gergeklestirildigi mizelerde yapilan egitimi anlamak igin dnemli bilgiler
verebilir. Buna iliskin bulgular Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Miizelerde gerceklesen okul ziyaretlerine iliskin temalar, kodlar ve katilimci gérisleri

Temalar Kodlar N Ornek Uzman Goriisleri
Genellikle randevu sistemi olarak galisiyoruz miizemiz kigiik oldugundan kalabalik ol-
Okul ziyareti sireci 11  masin diye kiguk gruplar halinde tek tek odalar gezdiriliyor. Ortalama olarak 30dk gibi
bir stirecte tamamlanmis oluyor.

Okul ziyaretleri aslinda ¢ok iyi sonug vermiyor. Ogretmenler miizeyi tanimadan eserleri

Miizede Egitim Ziyaret slirecinde 9 bilmeden geliyorlar onlar igin sikici bir siire¢ oluyor o zaman. Sanki 6grencileri alip bir

ve Oneriler Okul Zi- 6gretmen koridoru gezdirip ¢ikarmis gibi oluyorlar ve higbir eser cocugun anlayacagi seviyede an-
yareti latiimiyor.

(N:12) Buraya gelen dgrenciler aslinda ¢ok da bilingli gezmiyorlar mizeyi. Ogretmenlerimiz

onceden gelip burada gerekli 6n hazirligi yaptiktan ve 6grencilerini bilgilendirdikten son-

5 ra geziyi yapmahdirlar. Ciinkli 6grenciler muzelere sanki bir bos dersmis gibi gelip geziy-
orlar. Dinlemiyorlar dagiliyorlar hemen ya da tablet ve fotograf makineleriyle cekmeye
bashyorlar bu yiizden 6grenemeden ¢ikip gidiyorlar.

Ziyaret slirecinde
ogrenci

Mize uzmanlarinin muzelerine gerceklestirilen okul ziyaretlerine iliskin dlstinceleri incelendiginde okul ziyaretle-
rinin cogunlukla siradan bir gezi 6tesine gegmedigi, 6gretmenlerin 6grencilere bir takim rehberlik faaliyetleri disinda
diger faaliyetlerde yetersiz kaldiklarini géstermektedir. Boyle bir durumun olusmasinda ise temel etkenin 6gretmenler-
den kaynaklandigi ifade etmislerdir. Ayrica miize uzmanlari 6gretmenlerin mizelerde 6grencileri etkin kilacak herhangi
bir faaliyet icerisine girmedikleri, gerceklestirilecek ziyaret dncesinde miize ve eserleri hakkinda yeterli bir bilgiye sahip
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olmadiklari ve ogrencileri muze ziyareti oncesinde ve esnasinda yeterince etkin yonlendiremediklerini ifade etmislerdir.

Bu konuda Arzu, “Okul ziyaretleri aslinda ¢ok iyi sonug¢ vermiyor 6gretmenler miizeyi tanimadan eserleri bilmeden
geliyorlar onlar igin sikici bir siire¢ oluyor o zaman ve sanki 6grencileri alip bir koridoru gezdirip ¢ikarmis gibi oluyorlar
ve hicbir eser cocugun anlayacadi seviyede anlatiimiyor.” demistir. Fatma ise “Ogretmenin 6n hazirligi genelde sakin
hi¢bir yere dokunmayin seklinde gergeklesiyor. Ama istenen bu degil. Miizeyle ilgili bir video gdsterin, bir objeyi gos-
terin, tarihgcesinden bahsedin, kim kurmus ondan bahsedin, konusma yapacagimizi séyleyin ve ¢ocuk bilissel olarak
hazirlikli gelsin. Miize egitimi li¢ asamadan olusmaktadir. Miize 6ncesi, miizede ve miize sonrasi. Ama ¢ogu okulumuz,
sadece miizede kismi gergeklestiriliyor. Miize sonrasi da olmuyor” seklinde mize egitimi slireci lizerinden deneyimle-
rini paylagsmistir. Merve ise konu hakkinda deneyimlerini ve 6nerilerini “Buraya gelen 6grenciler aslinda ¢ok da bilingli
gezmiyorlar miizeyi. Odretmenlerimiz énceden gelip burada gerekli 6n hazirli§i yaptiktan ve é§rencilerini bilgilendir-
dikten sonra geziyi yapmalidirlar. Ciinkii égrenciler miizelere sanki bir bos dersmis gibi gelip geziyorlar. Dinlemiyorlar
dagiliyorlar hemen ya da tablet ve fotograf makineleriyle cekmeye basliyorlar bu yiizden 6grenemeden ¢ikip gidiyorlar.”
seklinde ifade etmistir. Mehmet de okul ziyaretlerinin verimli sekilde gerceklesmemesinde 6gretmenlerin etkisinin ol-
dugunu “Ogretmenler yol géstermemektedir. Odretmenler bilingli bir sekilde miizemize gelmiyor. Ogrencinin ne 6¢re-
necedi hakkinda agciklamalarda bulunmuyor.” diyerek agiklamistir. Dolayisiyla katiimcilar okullarin miizelere gercekles-
tirdikleri ziyaretlerin etkili bir sekilde yapilabilmesi icin 6gretmenlere 6nemli gérev ve sorumluluklar distigini ifade
etmektedirler.

3.4. Miizelere iliskin Oneriler

Tablo 10. Miizelere yonelik 6nerilere iliskin temalar, kodlar ve katilimci gorisleri

Temalar Kodlar N Ornek Uzman Gériisleri

Ogretmen miize egitimi gidecegi miize hakkinda bilgilenmeli. Bu bilgiyi 6grencilere en kazangli
9 sekilde aktarmayi da 6grenmelidir. Kendi zevkine gore miizeyi gezen 6gretmenler de var. Oysaki

Egitime  Yo-

nelik kendi grubuna odagini, dikkatini vermeli 6grencilere rehberlik etmelidir.
Miizede Egitim isbirligine Y6- Kurumlarin ok siki ishirligi icinde olmalidir. Sanat tarihi bolimi hocalarimiz miizelere belirli bir
ve Oneriler nelik zaman ayirmali. Milli Egitim Bakanligi ve yerel yonetimler hepsi bir galisiimalidir.

Oneriler
Modern egitim ortaminin olmasi igin egitimli personeller sarttir. Cocuk psikolojisinden anlayan-

P le Yo- ) . X . G
ersonete Yo lar olmali. Proje gelistirme konseptine sahip personel olmali. Drama egitimi, dilde objektif nite-

(N:12)

nefl likli personel olmalidir. Her hafta ayri etkinlik diizenlenmeli, Uretici personeler yetistirilmelidir.
Miizelere Yo- 3 Miuzeler sadece eserlerin sergilendigi yerler olmaktan ¢ikip ¢ok daha yasayan mizeler haline
nelik gelmeli.

3.4.1. Miize egitimine iligkin oneriler

Calisma grubunda yer alan mize uzmanlari mizelerin egitimde daha etkin kullaniimasina iliskin birtakim éneriler-
de bulunmuslardir. Buna gére muize uzmanlari 6gretmenlerden ozellikle 6grencilere mize bilincini kazandirmalarini
ve 6grencilerle gerceklestirdikleri mize ziyaretleri 6ncesinde bir 6n hazirlik ve plan yaparak ziyareti en etkili sekilde
gerceklestirmelerini istemektedirler. Mehmet bu konuda “Ogretmen miize egitimi icin gidecedi miize hakkinda bilgi
sahibi olmali. Bu bilgiyi égrencilere en kazangli sekilde aktarmayi da 6grenmelidir. Kendi zevkine gére miizeyi gezen
6gretmenler de var. Oysaki kendi grubuna odagdini, dikkatini vermeli 6grencilere rehberlik etmelidir.” demistir. Gamze
ise “Ogretmenlerin siirecte daha ¢ok rol almasi gerekiyor. Hem miizelerden bahsetmek hem de miizeye gitmenin neden
6nemli oldugunu anlatmak onlara diistiyor.” demistir. Benzer sekilde Bahar da “Egitim okulda basliyor o yiizden éncelik-
le 6gretmenlerimiz tesvik edici olmalidir bu sayede 6grenciler kendilerini gelistiriyor. Yani zorlayici bir egitimden ziyade
buraya miizeye geldiginde énemini kavrayarak gelmeli 6grenci. Diiz anlatim ezberci anlatimdan ziyade 6grencilerin
ne istedigine 6nem verilmeli.” biciminde 6nerilerini ifade etmistir. Hasan Ali ise “Oncelikle bizimle iletisime ge¢meleri
gerekir gelmeden 6nce. Plansiz ve programsiz sekilde etkin olmaz yiizden isbirligi icinde olmak ¢ok énemli.” diyerek
etkili bir isbirliginin gerekliligi ifade etmistir. Merve de benzer sekilde “Ogretmenlerimiz 6nceden gelip burada gerekli
6n hazirligi yaptiktan ve égrencilerini bilgilendirdikten sonra geziyi yapmalidirlar. Okullarda miizeler dersle daha fazla
iliskilendirilmeli ve 6nemi yaparak yasayarak égretilmelidir.” seklinde 6nerilerini belirtmistir.

Arastirmaya katilan mize uzmanlari miizelerin egitimde etkin kullanimina yonelik 6gretmenlere yonelik oneriler
disinda da birtakim 6neriler getirmislerdir. Buna gére miize uzmanlari okullarda muze ile ilgili dersler ile kulliplerin yer
almasini ve 6gretmenlerin mize algisini degistirmek icin hizmet ici egitimler almalarini istemektedirler. Bunun disinda
Milli Egitim Bakanhg ile Kiltlr ve Turizm Bakanlig’'nin isbirligiyle okul-mize isbirligine yonelik projelerin hazirlanma-
sini, Universiteler ile de isbirligi gerceklestirilmesini istemektedirler. Bunlara ek olarak miizelerdeki uzmanlarin miize
egitimi konusunda gesitli egitimlere katilarak kendilerini gelistirmelerini bunun igin de Kiltiir ve Turizm Bakanlgi veya
diger kurum ve kuruluslar blinyesinde egitimlerin acilmasini istemektedirler.
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3.4.2. Miizelere iligkin oneriler

Mize uzmanlarinin muzelere yonelik onerileri ise miizelerin yalnizca eski eserlerin sergilendigi yerler olmaktan ¢iI-
karak, teknolojiyi aktif kullanan, farkl atélye calismalari ve etkinlikler gerceklestiren, ziyaretcilerin keyif alacagi birer
yasam alanlarina donistlrialmeleridir. Bu konuda Bahar, “Miizeler sadece eserlerin sergilendigi yerler olmaktan cikip
cok daha manidar ve yasayan miizecilik anlaminda ilerlemeli. Miizeleri biraz daha insanlarin gezebilecegi hale getirmek
icin tesvik yapilabilir. Ornedin cam miizesindeki gibi workshop calismalari ve takim calismalari yapilabilir. Tiim gelisme-
lere acik olmak gerekir daha ¢ok yasayan miizeler olmalidir. Gérerek dinleyerek sunumlar yapiliyor bunlara daha tesvik
edebiliriz.” demistir. Erkan ise “En basta ziyaretginin memnun olmasi gerekir cebinde bir bedel 6deyip gelip geziyorsa
memnun ayrilmasi en 6nemli. Gezdigi alana bir faydasi olmasi adina bir ¢alisma olmasi gerekir érnedin Aydin’da bir
kafeterya ve hediyelik esya madgazasi vardi. Bunlar miizeyi birer yasam alani haline getiriyor hem hosca vakit gegiriyor
ziyaretgiler hem de turizme katki saglamis oluyorlar.”; Arzu ise “Kisaca miizeler yasayan miizeler olmalidir zaman za-
man halk egitimden égretmenler geliyor eski dikis nakislari gérmek istiyorlar bunlarin her alanda olmasini istiyorum
ornegin bir duvarci ustasi o zaman ki ¢calismayla simdikini karsilastirsin ve nesilden nesle aktarilmali ve miizeler yasam
alani olmalidir.”; benzer sekilde Ayse de “Miize sadece editim alani degil ayrica vakit gecgirilecek yer haline getirmelidir.
Gelen ziyaretciler soru sormadan gezebilmeli. Simiilasyonlari olmali, kafeteryasi olmali, hediyelik esyalarin yer aldigi
béliim olmali ve giivenlik agisindan uygun ortamda olmall. Bu sekilde iyi bir ziyaret gerceklesir.” diyerek muzelerin birer
yasam merkezi haline dontsmeleri gerektigini ifade etmislerdir. Fatma ise mizelerin nasil bir gériiniime sahip olmasi
gereltigini soyle aciklamistir:

“Bence miizeler egitim kurumlari arasina alinmalidir. Yapilan bilimsel arastirmalar ve ¢calismalarda sunu go-
riiyoruz; dért duvar aslinda da ¢ok sey 6Gretmiyor. Miizeler igin duvarsiz siniflar diyebiliriz, yaparak yasaya-
rak égrenilen siniflardir. Miizeler bu bakimdan gérsel olarak, ses ve yazi olarak destekli olmalidir. Araliklarla
etkinlikler yapilmalidir. Belgesel gésterimleri olmali, haftalik programlar olmali, belli objenin hikéyesi an-
latilabilir, ziyaretgiyi bilgilendirecek aktiviteler olmali. Ziyaretgiye yazili, basili kaynaklar sunmalidir, sosyal
medya lzerinden desteklenmelidir, bir giin bir objesiyle ilgili gérsel atip, bunun bilgisini vermeli, merak uyan-
dirilmalidir. Sanal miize ortami kurulmalidir. Miizelere diisen gérev bu.”

Mize uzmanlarinin gorislerinden hareketle muzeler yalnizca eserlerin sergilendigi yerlerden cikarak birer yasam
merkezi haline donlismeleri gerektigi ifade edilebilir.

4. Sonug ve Tartisma ve Oneriler

Mize uzmanlarinin muzelerin egitimsel islevine, kullanimina ve muzelere iliskin dislincelerini anlamayi ve anlam-
landirmayl amaclayan bu ¢alismada Ankara, Kayseri ve Eskisehir’de bulunan 11 farkli miizede gbrev yapan 12 mize
uzmaniyla yapilan goriismelerden elde edilen bulgulardan hareketle asagidaki sonuglara ulasiimistir.

Mizelere gelen ziyaretci profilinin daha ¢ok sinif ve okul gruplariyla gelen 6grencilerden olustugu, bunun yani sira
yerli turistlerin de genel ziyaretci sayisi icerisinde dnemli bir paya sahip oldugu ancak yabanci turist oraninin ise oldukca
disiik oldugu belirlenmistir. Ozmen’e (2018) gére miize egitiminde temelde iki hedef kitle bulunmaktadir. Bunlar genel
ziyaretciler ve dgrenci gruplaridir. Yine Ozmen’e gére genel ziyaretcilere ydnelik egitim hizmetlerinin cogunlukla dolayh
oldugunu, dogrudan egitim hizmetlerinin ise daha ¢ok 6grenci gruplarina yogunlastigini ifade etmistir. Bu agidan genel
ziyaretcilere daha cok brosiir, katalog ve rehberlik faaliyetleri sunulurken 6grenci gruplarina ise cesitli etkinlikler ve
atolye calismalari sunulabilmektedir.

Muzeler ile ishirligi icerisinde olan kurumlarin basinda belediyeler gelmektedir. Belediyeler, yeni muzelerin kurul-
masinda ve faaliyetini stirdirmesinde maddi ve manevi olarak 6nemli bir destekg¢i olduklari belirlenmistir. Ayrica Gni-
versiteler ile miizelerin yeterince isbirligi icinde olmadiklari belirlenmistir. Karadeniz, Okvuran, Artar ve ilhan (2015) da
calismasinda lniversiteler ile mize isbirliginin istenen diizeye ulasmadigini ifade etmistir.

Calisma grubunda yer alan mize uzmanlarinin gorev yaptiklari miizelerde egitimsel faaliyetler kapsaminda atolye
calismalari basta olmak lizere gesitli etkinlikler ve projelerin gerceklestigi ve yaygin olarak rehberlik hizmeti saglandigl
tespit edilmistir. Benzer sekilde Tlirkmen, Zengin ve Kahraman (2018) da ¢alismalarinda muzelerin biyik bir kisminda
rehberle diiz anlatim yapilarak bilgi aktarildigi, bunun yaninda ele alinan miizelerin yarisina yakininda atolye ¢alismalari
gibi uygulamal etkinliklerin yritildigi sonucuna ulagsmislardir.Ayrica tim katilimcilarin mizelerin egitimsel anlam-
da 6nemli bir isleve sahip oldugunu ve egitimsel alanda muzelerin son yillarda 6nemli bir ilerleme gosterdiklerini ve
miizelerin egitimde daha etkin kullaniimasi gerektigini diisindikleri belirlenmistir. Aktekin (2008) de yapmis oldugu
¢alismada mize uzmanlarinin mizelerin egitimsel anlamda 6nemli gérevleri oldugunu duslindiiklerini tespit etmistir.
Gurel (2013) miize ziyaretgileriyle gergeklestirdigi calismada ziyaretgilerin blyk bir kisminin miizelere 6§renmek ama-
cyla gittigini tespit etmesi, mizelerin egitimsel islevinin her kesimden kabul gordiglini ortaya koymaktadir. Miizelerin

senulstdazgplivneigostermesine iliskin Karadeniz (2014) de mize uzmanlariyla gergeklestirdigi calismasinda muze
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uzmanlarinin miizelerde yasanan degisimin farkinda olduklarini ortaya koymustur.

Ayrica katilimcilar mizelerin egitimde daha etkin kullanimina iliskin 6gretmenlerin, 6grencilere miize bilincini ka-
zandirmalarini, 6grencilerle gerceklestirdikleri mize ziyaretleri 6ncesinde bir 6n hazirlik ve plan yaparak ziyareti en
etkili sekilde gerceklestirmeleri gerektigini diisiindiikleri belirlenmistir. Bunun disinda okullarda mize ile ilgili dersler
ve kullplerin yer almasini, 6gretmenlerin miize algilarinin degistirilmesi icin hizmet ici egitimler almasini ve Milli Egi-
tim Bakanligi ile Kiltlr ve Turizm Bakanligi’'nin okul-muze isbirligini artiran proje ve protokoller gerceklestirmelerini
istemektedirler. Aktekin (2008) de yapmis oldugu calismada mize uzmanlarinin 6gretmenlerin daha etkili bir mlze
ziyareti icin bilgilendirilmesi gerektigini diisiindiikleri ve okul ziyaretleri dncesinde 6gretmenlerin hazirlikh ve planh
olarak gelmeleri gerektigi gibi arasirmamiz ile benzer sonuglara ulasmistir. Tirkmen, Zengin ve Kahraman (2018) da
calismalarinda mize uzmanlarinin 6gretmenlerin miizelere gezi planlarken bunu bir amag dogrultusunda yapmalarini
ve gezi esnasinda disiplini saglamayabilmeleri gerektigini soylediklerini belirtmistir.

Bulgulardan hareketle miizelere yapilan okul ziyaretlerinin siradan bir gezi 6tesine ¢ogunlukla gecemedigi, bu duru-
mun olusmasinda ise miize uzmanlari 6gretmenlerin miizede gerceklestirilebilecek etkinlikler hakkinda yeterince bilgi
sahibi olmadiklarini dustindlkleri tespit edilmistir. Benzer sekilde Aktekin (2008) de galismasinda miize uzmanlarinin
gerceklesen okul ziyaretlerinin verimli olmadigina inandiklarini ve 6grencilerin bu ziyaretlerden kalici 6grenmeler sag-
lamadigini diisiindiklerini tespit etmistir. Ancak Kisa’nin (2012) 6gretmenlerle yaptigl arastirmada ise katiimcilarin
yariya yakininin miize gezisi esnasinda 6grenilen bilgilerin kalicihgini artirmak icin gesitli etkinlikler diizenledikleri so-
nucuna ulasmistir. Mercin (2006) de ¢alismasinda bireyi ve buna bagl olarak toplumu ilgilendiren her alanda, sadece
okula bagh kalmadan miizelerden de destek alinarak gergeklestirilen 6grenmenin, genel egitim biitlinlGgl icerisinde
etkili 6grenmeyi sagladigini ifade etmistir. Ayrica alanyazin incelendiginde de onlarca ¢alismanin (Boland ve Metcalf
1993, Hooper-Greenhill 1999, Ata 2002, Nuzzaci 2006, Yesilbursa 2008, Akkus ve Meydan 2013, Karadeniz ve Okvuran
2014, Wylder, Lerner ve Ford, 2014, Seligmann, 2014, Avci ve Oner 2015, Clark, Ensminger, Incandela ve Moisan 2016)
mizelerde gerceklestirilecek etkili bir calismayla 6grencilere bircok kazanim saglayacagini ifade ettikleri bilinmektedir.

Mize ziyaretleri stiresince karsilasilan problemlerinin basinda israrci ve asabi ziyaretgilerin geldigi, bu konuda mize
uzmanlarinin karsilastiklari en yaygin durumlarin ise miize licretlerine karsi verilen tepkiler, mizelerin acilis ve kapanis
saatlerine yonelik verilen tepkiler ve rehberlik hizmetine yonelik tepkilerin oldugu belirlenmistir.

Katilimcilarin mizelerin egitimde etkin kullanimina yonelik mizelere iliskin dnerilerinin ise mizelerin yalnizca eski
eserlerin sergilendigi yerler olmaktan ¢ikarak, teknolojiyi aktif kullanan, farkli atélye calismalari ve etkinlikler gercekles-
tiren, ziyaretgilerin keyif alacagi birer yasam merkezlerine déniismeleri gerektigini distindukleri tespit edilmistir. Akte-
kin (2008) de calismasinda mizelerin insanlarin ilgisini cekecek faaliyetlerde bulunmalari gerektigi sonucuna ulasmistir.
Karadeniz (2014) ise miize uzmanlarinin mizede cesitliligi artirmak icin mizelerin sergileme sekillerinin ve eserlere
iliskin sunumlarin yenilenmesini, farkh egitim etkinlikleriyle cesitlilik konusunun ele alinmasi gerektigini distindiklerini
tespit etmistir. Karadeniz, Okvuran, Artar ve ilhan’in (2015) gergeklestirdikleri calismada giiniimiizde miize koleksiyon-
larinin bir amag olmaktan ¢ikarak ziyaretgi merkezli bir mizecilik yaklasiminin sergilendigini ve daha ¢ok ziyaretgiye
ulasmak icin stratejilerini cesitlendirdiklerini ifade etmislerdir. Glrel (2013) ¢alismasinda miize ziyaretgilerinin iki gruba
ayrildigini bunlardan ilkinin mizeleri siklikla ziyaret eden, diger sanatsal ve kiltirel aktivitelere de sik sik katilan, mi-
zelere 6ncelikle 6grenmek amaciyla gelen grup, digerinin ise, ilk gruba gore, miizelere daha az giden, diger sanatsal ve
kiltirel aktivitelere daha az katilan ve miuzelere yapilan ziyaretleri artirma konusunda, i¢sel yerine daha ¢ok dissal mo-
tiflerle glidulenilecegine inanan grup oldugunu ifade etmistir. Glrel, buna gére mizelerin bu gruplara hitap ederken,
her iki grubun da ihtiyaglarini g6z 6niinde bulundurarak, farkl stratejiler gelistirmesi ve kullanmasinin faydali olacagini
ifade etmistir. Karadeniz (2017) de galismasinda mizelerin benzer kitlelere hitap etmesi yerine toplumun cesitliligini
yansitmasi gerektigini ifade etmistir.

Son olarak uzmanlara gore en iyi ziyaretci modelinin ziyaret 6ncesi miize hakkinda arastirma yapan, 6n hazirlikh
gelen ve mize bilincine sahip ziyaretcilerin oldugu belirlenmistir. Arastirma sonuclarina dayali olarak su onerilerde
bulunulabilir:

e Miizelerin egitimde aktif kullanimina yonelik 6gretmenlere ve mevcut miize uzmanlarina seminer ve kurslar di-
zenlenebilir.

e Miizelerin egitimsel faaliyetlerini gergeklestirebilmeleri igin Kiltlir ve Turizm Bakanligl basta olmak lizere yerel
yonetimler, kurum ve kuruluglar mizelere yonelik desteklerini artirabilir.

e Miizelerin egitimde sik ve etkin kullanimi igin Kiiltiir ve Turizm Bakanligi, Milli Egitim Bakanligi ve Universitelerin
birbirleriyle isbirligi gerceklestirerek mizelerden etkin yararlanmalar saglanabilir.

e Miizelerin egitimsel islevini daha aktif yerine getirebilmesi icin mizelerin miize egitimi alaninda uzman personel-
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leri istihdam etmeleri saglanabilir.

5. Tesekkiir

Gorusleriyle bu calismaya verdikleri katkilardan dolay1 Anadolu Medeniyetleri Miizesi (Ankara), Cumhuriyet Muizesi
(Ankara), Egitimci Nuray Yesil Muizesi (Ankara), Erimtan Arkeoloji ve Sanat Muizesi (Ankara), Eskisehir Kurtulus Mizesi,
Kayseri Arkeoloji Miizesi, Kayseri Lisesi Milli Miicadele Miizesi, Kurtulus Savasi Miizesi (Ankara), Ankara Rahmi M. Kog
Muzesi, Selguklu Uygarligi Mizesi (Kayseri) ve Somut Olmayan Kiltiirel Miras Mizesi (Ankara) miize uzmanlarina te-
sekkiir ederim.
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Ogretmenlerin Egitsel Mobil Uygulama Gelistirme Araci Olarak Mit App
Inventor’s Kabulii

Teachers’ Acceptance of MIT App Inventor as an Educational Mobile
Application Development Tool
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Oz

Bu calismanin amaci MIT App Inventor (Al)'in egitsel mobil uygulama gelistirme araci olarak 6gretmenler ta-
rafindan kabulini arastirmaktir. Calisma kapsaminda 6gretmenlerin Al'yi kullanmalarindaki davranissal niyetle-
ri Uzerinde algilanan yarar, algilanan kullanim kolayhgi ve algilanan eglencenin etkileri incelenmistir. Arastirmada
iliskisel yontem kullanilmistir. Bu ¢alismanin katilimcilarini devlet okullarinda gérev yapan, gonulli 50 68retmen
olusturmaktadir. Arastirma sonuglari, algilanan kullanim kolayligi, algilanan yarar ve algilanan eglence arasinda an-
lamli iliski oldugunu goéstermektedir. Ayrica algilanan kullanim kolayligl, algilanan yarar ve algilanan eglencenin Al
kullanimindaki davranissal niyeti yordadigini, algilanan eglencenin hem algilanan yarar hem de algilanan kullanim
kolayliginin 6nemli bir yordayicisi oldugunu ve algilanan kullanim kolayliginin algilanan yararin 6nemli bir yordayicisi
oldugunu da gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Teknoloji Kabul Modeli, MIT App Inventor, Ogretmen, Egitsel Mobil Uygulama

Abstract

The purpose of this study was to investigate teachers’ acceptance of MIT App Inventor (Al) as an educational
mobile application development tool. The study examined effects of perceived usefulness, ease of use and perce-
ived enjoyment on the behavioral intention of teachers using the Al. In this study, correlational research design
was used. The participants of this study were 50 volunteer teachers who work in public schools. The findings of
the study showed that there was a significant relationship among perceived usefulness, ease of use and perceived
enjoyment. Also, perceived usefulness, ease of use and perceived enjoyment seemed to affect behavioral intention
while perceived enjoyment affected both perceived usefulness and ease of use. Moreover, ease of use affected
perceived usefulness.

Keywords: Technology Acceptance Model, MIT App Inventor, Teacher, Educational Mobile Application
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Extended Abstract

Introduction: Recently, smartphones and tablets have become adoptable at an extraordinary pace as mobile tech-
nologies. The number of educational mobile applications developed for students at different grades are also increa-
sing. It is important that teachers can develop educational mobile applications that may potentially facilitate learning.

However, developing an educational mobile application can be difficult for teachers who are novice programmers.
Teachers may have difficulties in learning to write code with text-based programming languages. Therefore, block-ba-
sed visual programming tools offer a solution to overcome these barriers.

The block-based visual programming tool, App Inventor (Al), is a mobile application development tool. Al is an in-
tuitive visual programming environment that allows anyone - even children - to create fully functional applications for
smartphones and tablets (MIT App Inventor, n.d.).

Most of the studies related to Al use in education have been conducted with students of different grades, and who
have programming knowledge at different levels (Andujar et al., 2012; Grover & Pea, 2013; Morelli et al., 2011; Perdi-
kuri, 2014; Wagner, Gray, Corley, & Wolber, 2013; Wolber, 2011). Very few studies, however, have examined Al uses by
teachers from different perspectives (Hsu & Ching, 2013; Liu et al, 2013; Mihci & Ozdener Donmez, 2017).

These mentioned studies have examined Al uses of teachers / preservice teachers from different perspectives.
However, to the best of our knowledge, there have been no studies conducted on teachers’ acceptance of Al in the
literature. Al may have a significant potential because teachers with little or no knowledge of programming can de-
velop educational mobile applications in line with the needs of educational environments. In this context, the study
aims to help fill the research gap on teachers’ adoption of Al as an educational mobile application development tool.

Purpose: The purpose of this study is to investigate teachers’ acceptance of MIT App Inventor (Al) as an educational
mobile application development tool. In this way, the findings of the study may help illuminate the potential of educa-
tional mobile application development tools. The study explored two questions as follows:

1. Do perceived usefulness, perceived ease of use, and perceived enjoyment affect behavioral intentions of teac-
hers toward using Al?

2. What is the relationship among perceived usefulness, perceived ease of use, and perceived enjoyment in accep-
tance of the mobile application development tool?

This study examines the relationship among perceived usefulness, ease of use, and perceived enjoyment, and also
their relationships with the behavioral intention of teachers to use Al as an educational mobile application develop-
ment tool. The participants of this study were 50 volunteer teachers from Information Technologies, Science, Mathe-
matics, and Turkish Language. They work in public schools in Bakirkdy and Sancaktepe districts of Istanbul.

Method: In this study, correlational research design was used. Demographic information form was applied to obta-
in the demographic data of the participants. In the form, questions such as age, gender, education status, and branch
were asked. An acceptance questionnaire was used to measure teachers’ perceptions. The questionnaire consisted of
16 items in four parts: perceived usefulness, and perceived ease of use, perceived enjoyment, and behavioral inten-
tion.

Within the scope of the study, mobile programming workshop was organized for 50 teachers who were from va-
rious branches working in public schools (Information Technologies, Science, Mathematics, and Turkish Language).
The workshop was held for two days. During the first day, teachers were introduced to programming basic concepts
(variables, conditions, loops...). On the second day, teachers were introduced to Al and exercises in Al were conduc-
ted. At the end of the second day, teachers’ opinions were taken with the help of a questionnaire. In the acceptance
questionnaire, each item is a 5-point Likert (1 = strongly disagree-5 = strongly agree). Cronbach alpha values of relia-
bility analysis were .89, .94, .83, and .91 for perceived ease of use, perceived usefulness, perceived enjoyment, and
behavioral intention, respectively.

Results and Discussion: Multiple regression analyses were employed in order to investigate the relationship among
the variables and their effects on the behavioral intention to use Al. The findings of the study showed that 1) there is
a significant relationship among perceived usefulness, ease of use, and perceived enjoyment. 2) Perceived usefulness,
ease of use, and perceived enjoyment seemed to affect behavioral intention. 3) Perceived enjoyment affected both
perceived usefulness and ease of use 4) ease of use affected perceived usefulness. It is expected that the study can
shed light on acceptance of Al as an educational mobile application development tool.

Suggestions for future studies are as follows:

* App Inventor training can be given to teachers of different grades, different branches and more. Different exerci-
ses can be added to trainings.

¢ In order to make teachers able to develop their own materials, number of such workshops should be increased
with enriched content.

e Comparison studies can be carried out using different programs.

e A limited number of variables were included in the study. Variables such as attitude, cultural differences can be
added.

| Kastamonu Egitim Dergisi, 27(6), 2019 |



2461

1. Girig

Son yillarda mobil teknolojiler olarak akilli telefon ve tabletlerin olaganiistu bir hizla benimsenmeye basladigi go-
rilmektedir. Android telefon/tablet, iPhone, iPad gibi mobil cihazlar A-12 6grencileri ve 6gretmenleri arasinda giderek
daha yaygin bir bicimde kullaniimaya baslamistir (Liu ve digerleri, 2013). Mobil uygulamalar pazarlama, saglik, spor ve
egitim gibi pek ¢ok alanda hayatimiza girmeyi basarmistir.

Egitim alaninda farkh kademelerdeki 6grenciler igin gelistirilen egitsel mobil uygulamalarin sayisi giderek artmakta-
dir. Egitsel mobil uygulamalar gliniimizde 6grencilerin 6grenmesini kolaylastirma potansiyeline sahiptir (Foti & Men-
dez, 2014; Ling, Harnish, ve Shehab, 2014). Ancak 6gretmenler dersleriyle dogrudan ilgili ve derslerindeki kazanimlara
uygun mobil uygulamalari her zaman bulamamaktadir. Bu noktada, 6gretmenlerin kendi kendilerine mobil uygulama
gelistirmeleri 6nemli hale gelmektedir (Hsu ve Ching, 2013). Goundar (2011) da egitimcilerin mobil cihazlar igin 6gre-
tim materyalleri gelistirmesinin gerekli oldugunu dile getirmektedir. Bununla birlikte, egitsel mobil uygulama gelistir-
mek, programlama deneyimi olmayan 6gretmenler icin zor olabilmektedir. Ogretmenler metin tabanl programlama
dilleriyle kod yazmayi 6grenirken glgliik yasamaktadir. Bu gigliklerin istesinden gelebilmek i¢in blok tabanl goérsel
programlama araglari ¢6zim sunmaktadir. S6zU edilen araglar, kullanicilarin farkli bilesenlerin pargalarini bir araya
getirdikten hemen sonra neler yaptiklarini gormelerine ve kullanicilara gelistirdikleri Griinleri test etmelerine olanak
tanimaktadir (Hsu ve Ching, 2013). Alice, Scratch, Lego Mindstorms NXT ve MIT App Inventor (Al) gibi araglar program-
lamaya giriste yasanan engelleri azaltmaktadir (Roy, 2012). Séyle ki bu araglar, metin tabanh kodlarda kaybolmay: ve
hata ayiklamanin verdigi hayal kirikliklarini azaltarak, kullanicilara daha keyifli bir programlama deneyimi saglamaktadir
(Hsu ve Ching, 2013).

Blok tabanli gorsel programlama araglarindan olan Al ise bir mobil uygulama gelistirme aracidir. Al herkese -hatta
cocuklara- akilli telefonlar ve tabletler icin islevsel uygulamalar olusturma imkani veren sezgisel, gorsel bir program-
lama ortamidir. Al programini kullanmaya yeni baslayan kisiler, ilk uygulamalarini 30 dakikadan daha kisa bir strede
gelistirebilirler. Dahasi, blok tabanli olan bu arag ile geleneksel programlama ortamlarina gore ¢ok daha kisa bir stirede
karmasik uygulamalar gelistirilebilmektedir. AlI'nin temel amaci, tiim insanlara, 6zellikle genclere teknoloji tiketimin-
den teknoloji tretimine gecme konusunda gli¢c vererek uygulamalar gelistirmelerini saglamaktir (MIT App Inventor,
n.d.). Al ile uygulamalar bir web tarayicisinda gelistirilir ve internet veya USB baglantisi araciligiyla Android tabanli
mobil cihazlara yiklenir (Morelli, Uche Lake ve Baldwin, 2015).

Egitimde Al kullanimiyla ilgili galismalarin ¢ogunun farkli kademelerde ve farkli seviyelerde programlama bilgisine
sahip 6grenciler ile yiritildiigi gorilmektedir. Ornegin; lise 6grencilerine bilgisayar biliminin temelini 6gretmek (An-
dujar ve digerleri, 2012); ortaokul 6grencilerine programlamanin temellerini vermek (Grover ve Pea, 2013); A-12’deki
ogrencilerin komputasyonel diisinme becerilerini gelistirmek (Morelli ve digerleri, 2011); lise 68rencilerine program-
lamaya giris dersleri vermek (Perdikuri, 2014); lise 6grencilerine Android uygulamalar gelistirmeyi 6gretmek (Wagner,
Gray, Corley ve Wolber, 2013); tiniversite 6grencilerine programlama 6gretmek (Wolber, 2011) igin Al kullanilmistir.
Buna karsihk, 6gretmenlerle yiritilen galismalarin sayisi oldukca azdir (Hsu ve Ching, 2013; Liu ve digerleri, 2013;
Mihci ve Ozdener, 2017).

Hsu ve Ching (2013) programci olmayan egitimcilere cevrimici bir ylksek lisans dersinde Al ile mobil uygulama
tasarimi yaptirmis ve egitimcilerin bu 6grenme siirecine yonelik deneyimleri ve algilarini ortaya koymuslardir. 10 egi-
timcinin katildig1 calismada egitimcilerin ¢evrimici dersteki mobil uygulama etkinliklerini incelemek i¢in karma yontem
ise kosulmustur. Sonug olarak, egitimcilerin bu cevrimici dersle ilgili gértsleri olumlu olmustur. Ayrica egitimciler Al'y
islevsel ve yararli mobil uygulamalar gelistirebilecekleri gorsel programlama araci olarak benimsemislerdir. Bunun yani
sira, Al'yi kullanarak benzersiz mobil uygulamalar gelistirebileceklerine inanmislardir. Kendi tasarim ¢alismalarinda ve
yaraticl problem ¢6zme becerilerini gelistirmelerinde, akranlari tarafindan paylasilan kisisellestirilmis mobil uygulama-
lardan ilham aldiklarini da dile getirmislerdir.

Liu ve digerleri (2013) A-12 6gretmenleri icin bir haftalik Al'yi konu alan bilisim egitimi diizenlemislerdir. Egitim
sirasinda 6gretmenler gelecek donemlerde 6gretecekleri dersler icin mobil uygulamalar gelistirmislerdir. Arastirma so-
nuglarina gore, 6gretmenlerin kendine gliven seviyelerinde %29,5’luk; bilisim teknolojileri bilgilerinde ise %109’luk bir
artis gorulmastir.

Mihci ve Ozdener Donmez (2017) bilisim teknolojileri 6gretmeni adaylarina programlamay 6gretirken, gorsel blok
tabanl programlama dili kullaniminin kisa ve uzun vadede etkilerini arastirmislardir. Calismada blok tabanli programla-
manin hem akademik basari tizerinde hem de adaylarin mesleki gorusleri ve tercihleri izerindeki etkisi karma yontem
kullanilarak incelenmistir. Sonug olarak, gorsel blok tabanli programlamanin daha énce metin tabanl programlamada

zorlanan Ogrencilerin basarisini arttirdigl ortaya cikmistir. Ancak, metin tabanli programlamaya aliskin olan 6gretmen
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adaylari blok tabanh programlamaya uyum saglamada basarisizlik géstermislerdir.

Sinirli sayidaki bu arastirmalar 6gretmen/6gretmen adaylarinin Al kullanimlarini farkli yénlerden incelese de litera-
tlrde 6gretmenlerin 6gretim materyali gelistirme araci olarak Al'yl benimsemeleriyle ilgili yapilan ¢alismalara rastlana-
mamistir. Programlama konusunda az bilgisi olan veya hig bilgisi olmayan 6gretmenlerin egitim-6gretim ortamlarindaki
ihtiyaclar dogrultusunda egitsel mobil uygulamalar gelistirmelerini saglamada s6zu edilen 6zelliklerinden dolayi Al'nin
kayda deger bir potansiyeli oldugu distinilmektedir. Bu baglamda galismanin, 6gretmenlerin Al'yi egitsel mobil uy-
gulama gelistirme araci olarak benimsemesi/kabull konusundaki arastirma boslugunu doldurmaya yardimci olmasi
amaglanmaktadir.

Bu ¢alismada, Davis (1989) tarafindan gelistirilen ve teknoloji kabul modellerinin en fazla kullanilanlarindan biri olan
“Teknoloji Kabul Modeli” (‘Technology Acceptance Model’ -TAM) kullaniimistir. Teknoloji Kabul Modeli’'ne gore kullani-
cilarin bir teknolojiyi kabul etme durumlarini algilanan yarar ve algilanan kullanim kolayligi belirlemektedir. Algilanan
yarar kisilerin belirli bir sistemi kullanmalarinin performanslarini gelistirecegine inanma dereceleri olarak tanimlan-
maktadir. Algilanan kullanim kolayligi ise kisilerin belirli bir sistemi caba gostermeksizin kullanabileceklerine inanma
dereceleridir (Davis, 1989). Bunlar davranissal niyeti etkilemektedir. Teknoloji Kabul Modeli’'ne gore, algilanan yarar ve
algilanan kullanim kolaylhigi kisinin bir teknolojiyi kullanma niyetini belirlemektedir (Venkatesh, 2000). Algilanan eglen-
ce, belirli bir sistem kullanimindan kaynaklanan herhangi bir performans sonucundaki zevkin yani sira, bu sistemi kul-
lanma etkinliginin kendi basina zevkli olarak algilanmasi olarak tanimlanmaktadir (Venkatesh, 2000). Davranissal niyet
ise kisinin gelecekte belirli bir davranisi kendi istegiyle gerceklestirme veya gerceklestirmemeye karar verme derecesi
olarak tanimlanmaktadir (Warshaw ve Davis, 1985). Teknoloji kabul modelini test eden pek ¢ok deneysel ¢alismada,
algilanan yarar teknoloji kullaniminda davranissal niyetin strekli olarak giiclii bir belirleyicisi olmustur (Venkatesh ve
Davis, 2000). Algilanan yarar, algilanan eglence ve algilanan kullanim kolayligi degiskenlerinin birbiriyle ilisiklileri ve
davranissal niyeti etkileme durumlari hakkinda literatirde farkli sonuglar mevcuttur.

Bu ¢alismanin amaci Al'nin egitsel mobil uygulama gelistirme araci olarak 6gretmenler tarafindan kabulGni( aras-
tirmaktir. Bu sekilde, egitim ortamlarinda mobil uygulama gelistirme araglarinin kullanilma potansiyelini agiklamaya
yardimci olunacagi disliniilmektedir. Bu arastirmada cevap aranan sorular su sekildedir:

1. Ogretmenlerin mobil uygulama gelistirme aracini kabulleri tizerinde etkisi arastirilan algilanan yarar, algilanan
kullanim kolayhgi ve algilanan eglence arasindaki iliski nedir?

2. Algilanan yarar, algilanan kullanim kolayhgi ve algilanan eglence 6gretmenlerin egitsel mobil uygulama gelistirme
aracini kullanmalarina yonelik davranigsal niyetlerini etkilemekte midir?

2. Yontem

Bu calismada iliskisel arastirma modeli kullaniimistir. iliskisel calismalar, iki veya daha fazla niceliksel degisken ara-
sindaki iliskiyi ve bu iliskinin derecesini belirlemek icin kullanilir. iliskiler incelenirken degiskenlere miidahale edilmez
(Frankel, Wallen ve Hyun, 2012). Bu iliskisel arastirmada algilanan yarar, algilanan kullanim kolayligi ve algilanan eglen-
ce arasindaki iliskiyi arastirarak ve bu degiskenlerin davranissal niyeti nasil yordadigini tanimlayarak Al'nin egitsel mobil
uygulama gelistirme araci olarak 6gretmenler tarafindan kabuli incelenmektedir.

Katilimcilar

Calismada elverisli 6rnekleme teknigi kullanilmistir. Calismanin katiimcilarini istanbul’un Bakirkdy ve Sancaktepe
ilcelerinde yapilan egitime katilan ve bu ilcelerde devlet okullarinda goérev yapan 50 Bilisim Teknolojileri, Fen Bilimleri,
Matematik ve Tiirkce dgretmenleri olusturmaktadir. Ogretmenlerin 31’i kadin, 19’u erkektir. Ayrica 38’i lisans, 12’si
yiiksek lisans mezunudur (Tablo 1). Ogretmenlerin 21’i 0-5 yil; 16’s1 5-10 yil; 7’si 10-15 yil; kalan 6’si da 15 yil ve tizeri
deneyimlidir (Tablo 2).

Tablo 1. Demografik bilgiler

Cinsiyet Egitim Durumu
Branglar Toplam  Erkek Kadin  Lisans  Yiiksek Lisans
Bilisim Teknolojileri 8 7 1 7 1
Fen Bilimleri 6 2 4 5 1
Matematik 35 10 25 25 10
Tiirkce 1 0 1 1 0
Toplam 50 19 31 38 12
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Tablo 2. Ogretmenlerin hizmet yillan

Hizmet Yillan 0-5 5-10 10-15 15-20 20-25
21 16 7 2 4

Veri Toplama Araglari

Katilimcilarin demografik verilerini saptamak igin demografik bilgi formu kullanilmistir. Formda yas, cinsiyet, egitim
durumu, brans gibi sorular sorulmustur. Ogretmenlerin algilarini 8lgmek icin kabul anketi kullanilmistir. Anket, algilanan
yarar (7 madde), algilanan kullanim kolayligi (4 madde), algilanan eglence (2 madde) ve davranissal niyet (3 madde)
olmak tzere dort kissmdan ve 16 maddeden olusmaktadir. Algilanan yarar, algilanan kullanim kolayligi ve davranissal
niyet kisimlarinda Davis (1989)’in ¢alismasindan; algilanan eglence kisminda Venkatesh ve Bala (2008)’dan yararlanil-
mistir. Kabul anketinin Turkge versiyonu (Tokel ve Isler, 2013) kullanilmistir. Kabul anketinde her bir madde 5’li likert
seklindedir (1= Kesinlikle katilmiyorum-5=Kesinlikle katiliyorum). Guvenilirlik analizi sonucu Cronbach alfa degerleri
algilanan kullanim kolayhgi, algilanan yarar, algilanan eglence ve davranissal niyet icin sirasiyla .89, .94, .83, ve .91'dir.
Sonucglar, anketin i¢ tutarlilik agisindan iyi bir glivenilirlige sahip oldugunu gostermektedir (Cortina, 1993).

Verilerin Toplanmasi

Calisma kapsaminda devlet okullarinda gorev yapmakta olan gesitli branslardan (Bilisim Teknolojileri, Fen Bilimleri,
Matematik ve Tirk¢e) 50 6gretmene mobil programlama egitimi diizenlenmistir. Egitim ilk glin programlamaya giris
egitimi (degisken, déngii, kosul ifadeleri vb.) ve ikinci giin uygulamal Al egitimi olmak Uizere iki giin siirmustir. ikinci
glnln sonunda 6gretmenlerin gorisleri kabul anketi yardimiyla alinmistir.

Verilerin Analizi

Veriler SPSS 21 kullanilarak analiz edilmistir. Degiskenler arasindaki iliskiyi ve Al'yi kullanmada davranissal niyet
lzerindeki etkilerini arastirmak icin coklu dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Coklu dogrusal regresyon analizi algi-
lanan yarar, algilanan kullanim kolayligi ve algilanan eglencenin davranissal niyeti ne 6l¢lide yordadigini arastirmak igin
kullanilmistir. Bunun yani sira algilanan kullanim kolayligi ve algilanan eglencenin algilanan yarari yordama durumunu
incelemek icin de coklu dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Ayrica beta katsayisi regresyon analizini yorumlamak
icin kullanilmistir (Buyakoztark, 2014).

3. Bulgular

Algilanan Yarar, Algilanan Kullanim Kolayhgi ve Algilanan Eglence Arasindaki iliski

Algilanan yarar, algilanan kullanim kolayligi ve algilanan eglence arasindaki Pearson g¢arpim korelasyon katsayilari
Tablo 3’te goriilmektedir. Algilanan kullanim kolayligi, algilanan yarar (r = .46, p <.01); algilanan yarar, algilanan eglence
(r=.84, p <.01); ve algilanan kullanim kolayhgi, algilanan eglence (r =.57, p <.01) arasinda anlaml iligki vardir.

Tablo 3. Pearson korelasyon katsayilari

Degiskenler Algilanan Yarar Algilanan Kullanim Kolayhgi Algilanan Eglence
Algilanan Yarar -
Algilanan Kullanim Kolay-

. 46* -
hg
Algilanan Eglence .84* .57*
*p<0.01

Davranissal Niyet, Algilanan Yarar ve Algilanan Kullanim Kolayligi’'nin Yordanma Durumlari

Davranissal niyeti yordayan degiskenler icin ¢oklu dogrusal regresyon analizi 6zeti Tablo 4’te sunulmustur. Sonuglar
genel regresyon modelinin anlamli oldugunu géstermektedir (R? = .64, F(3, 46) = 26.81, p <.001). Davranissal niyet pu-
anlarindaki varyasyonun % 64’tn( algilanan kullanim kolayhgi, algilanan yarar ve algilanan eglence agiklamaktadir. Beta
katsayi kareleri incelendiginde davranigsal niyetin en iyi yordayicisinin toplam varyansin % 59’unu agiklayan algilanan
eglence oldugu gorilmektedir. Bunun yani sira davranigsal niyetin ikinci en iyi yordayicisi toplam varyansin % 36’sini
aciklayan algilanan kullanim kolaylhigidir.

Tablo 4. Davranigsal niyet igin coklu dogrusal regresyon analizi 6zeti

Degiskenler B SEB B r, (r)?
Algilanan Yarar .20 .20 .16* .69 .47
Algilanan Kullanim Kolayligi .29 12 .25%* .60 .36
Algilanan Eglence .52 .19 A9** 77 .59

R?=.64 (p <.001)
*p<.05, **p<.01
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Davranissal niyetin yani sira algilanan yarar ve algilanan kullanim kolayligi icin de regresyon analizi yapilmistir. Algila-
nan yarari yordayan degiskenler igin ¢oklu dogrusal regresyon analizi 6zeti Tablo 5’te sunulmustur. Sonuglar genel reg-
resyon modelinin anlamli oldugunu gostermektedir (R* = .70, F(2, 47) = 54.94, p <.001). Algilanan yarar puanlarindaki
varyasyonun % 70’ini algilanan kullanim kolayhgi ve algilanan eglence agiklamaktadir. Beta katsayi kareleri incelendi-
ginde algilanan yararin en iyi yordayicisinin toplam varyansin %70’ini agiklayan algilanan eglence oldugu gorilmektedir.

Tablo 5. Algilanan yarar i¢in ¢goklu dogrusal regresyon analizi 6zeti

Degiskenler B SEB B r, (r)?
Algilanan Kullanim Kolayhigi -.02 .09 -.02 46 21
Algilanan Eglence 72 .08 .85%* .84 .70
R?=.70 (p <.001)

*p<.01

Algilanan kullanim kolayligini yordayan degiskenler icin coklu dogrusal regresyon analizi 6zeti Tablo 6’da sunulmus-
tur. Sonuglar genel regresyon modelinin anlamli oldugunu gostermektedir (R? = .32, F(2, 47) = 54.94, p < .001). AlgI-
lanan yarar puanlarindaki varyasyonun % 32’sini algilanan kullanim kolayligi ve algilanan eglence agiklamaktadir. Beta
katsayi kareleri incelendiginde algilanan yararin en iyi yordayicisinin toplam varyansin %32’sini agiklayan algilanan eg-
lence oldugu goérilmektedir.

Tablo 6. Algilanan kullanim kolayligi igin ¢oklu dogrusal regresyon analizi 6zeti

Degiskenler B SEB B r, (r)?
Algilanan Yarar -.05 .24 -.05 46 21
Algilanan Eglence .57 .20 .61* .57 .32

R?=.32 (p<.001)
*p < .01

4. Sonug¢ ve Tartisma

Bu ¢alismanin amaci Al’'nin egitsel mobil uygulama gelistirme araci olarak 6gretmenler tarafindan kabullini arastir-
maktir. Calisma kapsaminda 6gretmenlerin Al'yi kullanmalarindaki davranissal niyetleri (izerinde algilanan yarar, algila-
nan kullanim kolayligi ve algilanan eglencenin etkileri incelenmistir. Bunun yani sira bu degiskenler arasindaki iliskiler
de incelenmistir. Arastirma sonuglari su sekildedir: 1) Algilanan kullanim kolayhgi, algilanan yarar, algilanan yarar ve
algilanan eglence arasinda anlamli iliski vardir. 2) Kullanim kolayligi, algilanan yarar ve algilanan eglence Al kullanimin-
daki davranissal niyeti yordamaktadir. 3) Algilanan eglence hem algilanan yarar hem de algilanan kullanim kolayliginin
onemli bir yordayicisidir. 4) Algilanan kullanim kolayligi algilanan yararin 6nemli bir yordayicisidir.

Arastirma sonugclari 6gretmenlerin Al'yi kullanmalarindaki davranissal niyetlerinin en iyi yordayicisinin ¢ faktor ara-
sindan algilanan eglence oldugunu ortaya koymaktadir. Yani, 6gretmenler Al'yi kullanirken eglendikge, Al'yi kullanmaya
daha fazla niyetlenmektedirler.

Bu sonuca paralel olarak Moon ve Kim (2001) de algilanan eglenceyi algilanan yarara gore daha giclu bir yordayici
olarak bulmuslardir. Bu sonugtan farkli olarak, algilanan eglencenin algilanan yarara gére davranissal niyeti daha az et-
kiledigini ortaya koyan calismalar mevcuttur (Davis, Bagozzi ve Warshaw, 1992; Tokel ve Isler, 2013). Bu ¢alismadakine
benzer sekilde Yi ve Hwang (2003) de algilanan eglenceyi algilanan kullanim kolayligina gore daha gicli bir yordayici
olarak belirtmektedirler.

Algilanan eglencenin diger faktorlerle iliskisine bakildiginda, sonuclar algilanan eglencenin algilanan yarar ve algila-
nan kullanim kolayliginin en 6nemli yordayicisi oldugunu géstermektedir. Yani, 6gretmenler Al’'nin kullanimini eglenceli
bulduysa, Al'yi materyal gelistirmek icin de yararli olarak algilamaktadirlar. Literatlirdeki arastirmalarda da benzer so-
nuclara ulasilmistir (Park, Nam ve Cha, 2012; Yi ve Hwang, 2003).

Al gibi gorsel blok tabanli araglari kullanmak metin tabanl programlama araglarindaki zorluk ve hata ayiklama gibi
durumlar olmayacagi icin daha eglencelidir. Ayrica Al'da gelistirilen Grlin, emilator programlari sayesinde mobil cihaza
bile ihtiya¢ duymadan gorintilenebilmektedir. Yani 6gretmenler gelistirdikleri Griini hemen gorebilmektedirler. Bu
durum da Al kullanmanin eglenceli olmasina katkida bulunmaktadir. Yi ve Hwang (2003) da buna paralel bir sonug
ortaya koymuslardir.

Arastirma sonuglari 6gretmenlerin Al'yi kullanmalarindaki davranissal niyetlerinin ikinci 6nemli yordayicisinin algi-
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lanan yarar oldugunu ortaya koymaktadir. Yani, 6gretmenler Al’yi yararli olarak algiliyorsa, gelecekte kullanmaya istekli
olmaktadirlar. Bu galismanin sonucundan farkli olarak arastirmalarda davranissal niyetin en 6nemli ve en glicli yorda-
yicisi olarak algilanan yarar bulunmustur (Sanchez-Prieto, Olmos-Miguelafiez ve Garcia-Pefialvo, 2017; Teo, 2009; Tokel
ve Isler, 2013; Venkatesh ve Davis, 2000).

Arastirmanin diger bir sonucu davranissal niyeti en az etkileyen degiskenin kullanim kolayligi oldugudur. Bu duruma
Al'nin blok tabanli, gorsel ve daha dnce hi¢ deneyimi olmayan veya az deneyimi olan kisilerin bile kolayca kullanabilece-
gi bicimde olmasi sebep gosterilebilir. Chow, Herold, Choo ve Chan (2012) ve Teo (2009) algilanan kullanim kolayhginin
davranissal niyet lzerinde etkisi oldugunu ortaya koymuslardir.

Al'nin kabulGni etkileyen faktorlerin ortaya koyulmasinin 6nemli oldugu distnilmektedir. Bu degiskenler ve ilis-
kiler konusunda farkli gérisler mevcut olsa da, arastirmanin Al'nin bir materyal gelistirme araci olarak 6gretmenler
tarafindan kabuliine iliskin 6nemli noktalara 1sik tutmasi beklenmektedir. Al egitim-6gretim ortamlari i¢in uygulama
gelistiriimesinin yani sira 6gretmenlerin eglenmesini de saglayabilmektedir. Bu nedenle, 6gretmenler Al’'nin kullanimini
eglenceli bulduysa, Al'nin yani sira kendi uygulamalarini gelistirecekleri benzer teknolojilere de kolaylikla adapte olabi-
lirler. Ogretmenler bazi programlari/uygulamalari yararli olsa da eglenceli olmadigi icin kullanmaktan kaginabilmekte-
dirler. Bu nedenle yoneticilerin, egitim politikasi gelistirenlerin, egitim yetkililerinin sadece yararli degil ayni zamanda
eglenceli uygulamalari 6gretmenlere 6nermeleri dnemlidir.

Gelecekteki calismalar icin 6neriler su sekildedir:

e Farkli kademelerden, farkl branslardan ve daha fazla sayidaki 6gretmenlere App Inventor egitimi verilebilir. Egi-
timlere farkli etkinlikler eklenebilir.

e Bu tlir egitimlerin sayisi artirilarak ve icerigi genisletilerek 6gretmenlerin kendi materyallerini kendilerinin gelistir-
meleri saglanabilir.

e Farkh programlar kullanilarak karsilastirma galismalari yirutilebilir.

e Arastirmaya sinirli sayida degisken dahil edilmistir. Arastirmalara tutum, kilttrel farkhklar gibi degiskenler ekle-
nebilir.
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Sayi Konusmalarinin Diskalkulik Ortaokul Ogrencilerinin Say: Duyularina
Etkisi’

The Effect of Number Talks on Number Senses’ of Dyscalculic Middle
School Students’

Miiyesser OZTURK?, Burcu DURMAZ?, Derya CAN*
0z

Bu arastirmanin amaci matematik 6grenme glicliigl yasayan ortaokul 6grencilerine uygulanan sayi konusmalari
uygulamalarinin bu 6grencilerin sayl duyusu gelisimlerine olan etkisini incelemektir. Bu amacla 2016-2017 egitim
O0gretim yili 2. déneminde bir il merkezindeki Rehberlik ve Arastirma Merkezi (RAM) tarafindan 6zel 6grenme glic-
[Gga tanisi almis 15 5-8. sinif 6grencisi ile ¢alisiimistir. Arastirmanin deseni tek gruplu 6n test son test yari deneysel
desen olup sayi konusmalari uygulamalari 3 hafta boyunca devam etmistir. Arastirmanin verileri Can (2017) tarafin-
dan gelistirilen “Sayi Duyusu Olcegi (SDO)” ; Fidan (2013) tarafindan gelistirilen “Matematik Basari Testi (MBT)” ve
De Vos’ (1992) tarafindan gelistirilip Olkun, Can ve Yesilpinar (2013) tarafindan Tirkgeye uyarlama galismasi yapilan
“Hesaplama Performans Testi (HPT)” araciligiyla toplanmistir. Arastirmada kullanilan HPT 6grencilere uygulanacak
olan MBT’nin sinif diizeyini belirlemek; MBT 6grencilerin matematik 6grenme glicligl yasayip yasamadiklarini tes-
pit etmek ve SDO ise sayi konusmalari uygulamalarinin etkisini ortaya koymak amaciyla kullaniimistir. Arastirma
sonucunda, sayl konusmalari uygulamalarinin matematik 6grenme glicligl yasayan ortaokul 6grencilerinin sayi
duyusu Olgceginden aldiklari puanlari istatistiksel olarak anlamli bir sekilde etkiledigi goriilmistiir. Buna gore sayi ko-
nusmalari uygulamalari matematik 6grenme giicligli yasayan 6grencilerin 6gretmenleri tarafindan kullanilabilecek
bir 6gretim araci olarak tavsiye edilebilir. Arastirma daha fazla 6grenci ile daha uzun sire, farkli egitim kademelerin-
de yurutulerek matematikle ilgili diger 6zelliklerin degisimi incelenebilir.

Anahtar Kelimeler: diskalkuli, say1 duyusu, sayl konusmalari

Abstract

The purpose of this study is to examine the effect of the number talks in the development of number senses
of the middle school students” with dyscalculia. For this purpose we studied 15 students from 5th to 8th grades
who were diagnosed with a specific learning disability by a provincial Guidance and Research Center (GRC) during
the second semester of the 2016-2017 academic year. The design of the study is a single group pre-test post test
quasi-experimental design and the number talks examination was continued for a 3 week period of time. The data
was gathered via “Number Sense Scale (NSS)” which was developed by Can (2017); “Mathematics Achievement
Test (MAT)” which was developed by Fidan (2013) and “Tempo Test Rekenen (TTR)” which was developed by De
Vos’ (1992) and was adapted into Turkish by Olkun, Can and Yesilpinar (2013). To determine the grade level of MAT
to be applied to the students TTR was used, MAT was used to examine if students were experincing the difficulty
of learning mathematics and NSS was used to investigate the effectiveness of the number talks. According to the
findings of the research, it was seen that the number talks statistically significantly affected the students’ scores
which were taken from the number sense scale. From this findings, it can be suggested that number talks can be
used by teachers for the students who have difficulties in mathematics. This study has some limitations such as the
size of the group and the period of the number talks applications so further studies can be done with much more
students in a longer period of time.

Keywords: dyscalculia, number sense, number talk
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Extended Abstract

Introduction Dyscalculia is a kind of learning disability, which affects arithmetical and mathematical skills mostly.
Although it is as widespread as dyslexia, it is less known by teachers and parents than dyslexia. One of the reasons
why math is more difficult for the children with dyscalculia than for the average students is the lack of number sen-
se. In the literature number sense is defined as using numbers in a flexible manner; choosing the effective way for
practical thinking and problem solving and creating non-standard solutions. The questions about number sense are
used for diagnosing students with dyscalculia. Because the sense of number is a basic component of mathematical
thinking and reasoning it is important to develop the dyscalculic students’ number senses. Number talks is an ef-
fective and useful instructional tool for developing number sense in all grades and it is known that the appropriate
interventions made for these students have positive effects generally. Although there are many studies on the di-
agnosis of dyscalculia, research on effective instructional techniques that can be used for overcoming this learning
difficulty is unfortunately limited. These studies are about number sense and dyscalculia but we did not encounter
such a study that was investigated the effect of the number talks in the development of the dyscalculic students’
number senses. So in this study our problem statement is “What is the effect of the number talks in the develop-
ment of the number senses of the elementary school students with dyscalculia (mathematical learning disability)?”.

Method For this purpose we studied with 15 elementary school students with dyscalculia from 5th to 8th gra-
des. In the study group there are 5 students from 5th grade; 3 students from 6th grade; 2 students from 7th grade
and 5 students from 8th grade. We used purposive and convenience sampling methods. The criteria for selecting
study group were being diagnosed with a learning disability by the Guidance and Research Center (GRC) and being
a student in 5th-8th grades. Because there was not a special test or scale for diagnosing dyscalculia in GRCs. The
design of the research is a single group pre-test post-test quasi-experimental design. The number talks experiment
was continued for 3 weeks during the second semester of the 2016-2017 academic year. The data was gathered
via “Number Sense Scale (NSS)”, “Math Achievement Test (MAT)” and “Calculation Performance Test (Tempo Test
Rekenen-TTR)”. TTR and MAT tests were used for investigating whether the students have dyscalculia or not. NSS
was used for examining the impact of the number talks intervention on the development of the number senses
of the dyscalculic students. The researchers scored TTR and MAT individually thus the reliability of scoring was
provided. The reliability coefficient of NSS was calculated for pre-test and post-test as .694 and .702 respectively.
The difference scores of pre-test and post-test obtained from NSS were not normally distributed. For this reason,
Wilcoxon Signed Ranks test, which is a non-parametric test, was used to compare pre-test and post-test scores. The
results of Wilcoxon Signed Ranks test which was conducted in order to show whether the number talks produced a
statistically significant difference between the pre-test and post-test NSS scores, a statistically significant difference
was observed [z=-3.407, p <.01]. Since the difference is in favor of the post-test, it can be said that the applications
of number talks have a statistically significant and positive effect on the NSS scores of elementary school students
who have a difficulty in learning mathematics.

Results It can be said that this finding of this research is similar to the findings of the other studies in the lite-
rature. From this finding, number talks can be used as a useful and an effective instructional tool by the teachers
for the students who have difficulties in math. If appropriate interventions are made for these students it can be
said that positive changes in their cognitive and affective characteristics related to math will become real. It is a
fact that the importance and value of appropriate interventions for the dyscalculic students is necessary. When the
limitations of this research are assessed, it will be seen that the research has been carried out in a short period of
time (because of the students’ lack of motivation and another reasons), on the same level of education and with
a small study group. Further studies can be done with much more students in a longer period of time. In addition,
the long-term or permanent consequences of interventions for students with math learning difficulties and the
changes in their cognitive and affective characteristics, such as attitudes toward math, self-concept and motivation,
etc. can be examined.
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1. Girisg

Ogrenme giigliikleri giinliik yasama dair énemli becerilerle ilgili alanlarda karsimiza ¢cikmakta (Biittner ve Hassel-
horn, 2011) ve meslek secimine kadar pekcok dnemli karari etkileyebilmektedir (Wadlington, Wadlington ve Rupp,
2006). Meslek segiminin temel asamalarindan biri olan Gniversiteye giriste tiim diinyada énemli bir dlgit olarak kul-
lanilan matematik dersi 6zelinde yasanan zorlugu ifade eden diskalkuli; disleksi ve disgrafi gibi 6grenme giigliklerinden
olup (Hannell, 2013) toplumda gorilme sikligi % 3 ila 6 civarinda degismektedir (Butterworth, 2010; Price ve Ansari,
2013; Shalev ve Gross-Tsur, 2001). Sayi korlGgi olarak da bilinen (Guillemot, 2002) bu glicliik yas, egitim diizeyi ve zeka
ile matematik performansinin tutarsizligi (Mutlu, 2016) ve dogustan gelen ve belirli hesaplamalari yapmaktaki zorluk
olarak tanimlanmaktadir (Pellerone, 2013). Diskalkuli, disleksi kadar yaygin goriilmesine ragmen ne yazik ki 6gretmen-
ler ve aileler tarafindan disleksiye gére daha az bilinmektedir (Ardilla ve Roselli, 2002; Fu ve Chin, 2017; Sezer ve Akin,
2011). Diskalkulik 6grenciler dislekside oldugu gibi sayilari ters veya yer degistirmis bir sekilde yazip basit matematiksel
islemleri yapmakta ve cok basamakli sayilari okumakta da zorlanirlar (Salman, Ozdemir, Salman ve Ozdemir, 2016; Sha-
lev ve Gross Tsur, 2001). Bird (2009) ¢ok kii¢lik miktarlarda bile sipsak sayilama yapamama, yani belli sayidaki ¢cokluklari
sayma yapmadan algilayamama (subitise); verdigi cevabin mantikli olup olmadigini tahmin edememe; hem kisa hem
de uzun siireli hafizada zayiflik; geriye dogru sayamama; gorsel ve uzamsal oryantasyon (orientation); yonleri karistirma
(sag-sol); matematiksel etkinliklerde yavas ilerleme; siralamada zorluk; érintileri fark etmeme egilimi; paralarla ilgili
zorluklar; saat okumayi 6grenmede gecikme ve ginlik yasamda zamani yonetmede zorluk gibi durumlarin diskalkuli
gostergesi olarak disinilebilecegini belirtmistir. Diskalkulik 6grencilerin sayilar konusunda yasadiklari zorluklar basa-
mak degeri ve dort islem gibi temel sayi kavramlarini anlamakta giiclik cekme; say1 degeri ve sayilar arasi iliskileri kul-
lanma gibi sayilari sezgisel olarak kavrama eksikligi yasama; carpim tablosu gibi sayi gerceklerini 6grenme, animsama
ve hizlica kullanma ve uzun bdlme islemi gibi islemlerde sorun yasamadir. Bu tiir 6grenciler dogru cevaba ulassalar ya
da dogru yontemi kullansalar bile bunu mekanik olarak yaptiklarindan cevaplarinin dogrulugundan da emin olamamak-
tadirlar (Chinn, 2004). Kiiglik cocuklarda gézlemlenebilecek parmak kullanarak islem yapma ise diskalkulik 6grencilerde
kalici olabilmekte, dolayisiyla farkl stratejiler lzerinde galisiilmasina ragmen israrla parmak kullanarak sayma da bu
o0grenme glclUgl icin bir gdsterge olarak diisiinilmektedir (Emerson ve Babtie, 2010).

Sayilara iliskin temel bilgi ve beceriler lizerinde yasanan zorluklar hesaba katildiginda, matematigin diskalkulik
ogrencilere diger 6grencilerden daha zor gelmesinin nedenlerinden birisi 6grencilerin sayl duyularinin yeterince ge-
lismemesi ile agiklanabilir (Hannell, 2013). Ornegin, Gray ve Tall (1994) tarafindan yapilan bir arastirma projesinde
arastirmacilar 7-13 yas araliginda dusik ve yiksek basari diizeyindeki 6grencilerin sayl duyusu kullanimlari arasinda
onemli farkliliklara rastlamislardir. Arastirma sonucunda, yiksek basari diizeyindeki 6grencilerin 19+7, 21-16 gibi soru-
lari ¢cozerken 2046, 20-15 seklinde doniisim yapabildigi, fakat diisiik basari diizeyindeki 6grencilerin hicbirinin sayi duy-
usunu kullanmadigr gérilmustir. Calisma sonucunda arastirmacilar 6grencilerin basari diizeylerinin distk olmasinin
nedenini daha az bilmelerine degil sayilarin esnekligini kullanmamalarina baglamistir. Clinkl basari diizeyi daha duslik
olan 6grenciler sayilar arasi esneklikten yararlanmak yerine matematiksel gercekleri hatirlamaya calismakta, bu da
onlarin matematigi daha zor 6grenmelerine yol agmaktadir (Gray ve Tall, 1994). Sayilari matematiksel stirecte mantikli
ve pratik bir sekilde kullanabilmek icin gerekli olan sayi duyusu alanyazinda, sayilari esnek bir sekilde kullanma; pratik
dislinme ve problem ¢dzme icin etkin olan yolu segcme ve standart olmayan ¢6zim yollari yaratma olarak tanimlan-
maktadir (Kayhan Altay ve Umay, 2013; Mclntosh, Reys & Reys, 1992; Reys, Reys, McIntosh, Emanuelsson, Johansson
& Yang, 1999). Yine bu tanimdan yola ¢ikilarak sayi duyusu gelismis olan bireylerin aksine diskalkulik bireylerin gtinliik
yasam icin gerekli olan hesaplari kolay ve akici bir sekilde yapamadigi i¢in zorluk yasayacagi ¢ikarimi yapilabilir (Alkas
Ulusoy ve Sahiner, 2017; Bayram, 2013). Sayi duyusunun gelisimi bireyin matematik ge¢misiyle iliskili oldugundan zayif
bir matematik egitiminin de matematik 6grenme giicliigiine neden olabilecegi alanyazinda da ele alinmaktadir. Ornegin
yaslari 11-85 arasinda degisen 10.000°den fazla katilimci ile ylrUtilen bir arastirmada sayr duyusunun okulda gecen
siire ve yasla baglantili olarak gelistigi ve 30’lu yaslarin sonlarinda zirveye ulastigi bulunmustur. Bu kademeli artisin
aksine ayni yasta olan katiimcilarin sayr duyulari arasinda cok fazla farkin olmasi ise okul yillarindaki matematiksel
performansla iliskilendirilmistir. Arastirmanin sonunda ise sayi duyusunu hedef alan ¢alismalarin potansiyeli tGizerinde
durulmustur (Halberda, Wilmer, Naiman ve Germine, 2012). Diskalkulik 6grencilerin de zorluk yasadiklari konulardan
biri olan temel sayi becerilerinin sayr duyusunun gelisimiyle baglantili oldugu séylenebilir. Her ne kadar tanilama igin
yaygin olarak kullanilan yaklasima uygun olan bilgisayar tabanli nokta karsilastirma, sayi karsilastirma ve zihinsel sayi
dogrusu testlerinde diskalkuli olan ve olmayan 6grenciler arasinda reaksiyon zamani ve dogru cevap ylizdesi acisindan
anlamli bir fark bulunmamis olsa da (Celikag, 2015) diskalkuli tanilama testlerinde sayi duyusunu olusturan bilesenlere
dair sorularin yer almasi bu durumun bir gostergesidir. Yine diizenli olarak verilmis noktalarin sayisini hizli bir sekilde
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belirlemede yasanan zorluk okul ¢ocuklari icin matematik 6grenme bozuklugunun bir belirtisi olarak gorilmektedir
(Landerl, Bevan ve Butterworth, 2004; Reeve ve Humberstone, 2012). Ayni sekilde sayi duyusu ve basamak degerine
iliskin yasanan zorluklar islemsel becerilerle ilgili problemlerle bir araya geldigi zaman 6grenme gli¢ligiine sahip olan
ogrencileri belirlemede kullanilan ipuglaridir (Ho, Wong ve Chan, 2015). Dolayisiyla matematik 6grenmek icin gerekli
olan ana becerilerin icerisinde yer alan sayl duyusu uzun streli bellek, kisa sireli bellek, isleyen bellek ve kritik sayi ve
kelime dizilerini 6grenme yetenegi kadar hayati bir role sahiptir. Clinkii matematik becerilerinin temeli, sayi duyusudur
(Emerson ve Babtie, 2010) ve sayl duyusu matematik egitiminin odak noktalarindan biri olan problem ¢6zme kadar
onemli olup (NCTM, 2000) bu becerinin gelisimi icin de adeta bir anahtar gorevi gérmektedir.

Diskalkulik 6grencilerin gelisimleri igin yapilan midahalelerden genellikle olumlu sonug alindigi bilinmektedir (Cho-
dura, Kuhn ve Holling, 2015). Bu galismalardan birinde rol oynama tekniginin diskalkuli 6grencilerin akademik basari ve
sosyal uyumunu olumlu yonde etkiledigi gérilmustir (Dorudian, 2011). Ayni sekilde psikolojik-egitimsel miidahalelerin
diskalkulik 6grencilerin akademik performanslari Gzerindeki etkisi yapilan bir metaanaliz calismasina gore ylksek ¢ik-
mistir (Siadatian ve Ghamarani, 2013). Sayi duyusunun diskalkulik olan ve olmayan 6grencilerin matematik basarilari
Gzerindeki etkisinin incelendigi bir arastirmada l¢ ay boyunca 45-60 dakikalik setler halinde devam eden deneysel 6gre-
timin deney grubunda yer alan diskalkulik olan ve olmayan 6grencilerin matematik basarilarini olumlu yonde istatistik-
sel olarak anlamli bir sekilde etkiledigi gortilmustir (Maryam, Mahnaz ve Hasan, 2011). Diskalkulik 6grenciler igin tasar-
lanmis bir deneysel tanilayici degerlendirme programinin matematik basarisina olan etkisi istatistiksel olarak anlamli
bulunmustur (Rababah ve Alghazo, 2016). Yine bilgisayar tabanli zenginlestirilmis gorsel bir oyun ortaminin diskalkulik
ogrencilerin matematik becerilerinin gelisimini olumlu yonde etkiledigi gortlmustir (Castro, Bissaco, Panccioni, Ro-
drigues ve Domingues, 2014). Al-Makahleh (2011) 6grenme gliclgl yasayan 4. ve 5. sinif 6grencilerine yapilan dogru-
dan 6gretimin matematige yonelik tutum ve matematik basarisini olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasmistir. Rajaie,
Allahvirdiyani, Khalili ve Sadeghi (2011) ise dikkat egitimi verdikleri diskalkulik 6grencilerin matematik performansinda
artis oldugunu gozlemlemistir. Yapilan ¢alismalarda diskalkulik 6grencilere yapilan miidahale ¢alismalarinda 6grencile-
rin olumlu cevap verdikleri ve gelisim gosterdikleri gorilmektedir. Bu tiir miidahalelerde oldukg¢a basarili sonuglar alan
bir kurumun (Emerson House) 6gretimsel yaklasiminin ana hatlari (Gifford ve Rockliffe, 2012) ise su sekildedir: “Sayilari
sayma ve yerlestirme; bos sayi dogrulari ve boncuk dizileri; nokta ériintileri seklinde 6grenilen kiiglik sayilar; ekleme ya
da ¢ikarma yapilarak olusturulan sayi dizileri; nokta orintiileri ile 6grenilen anahtar sayi dizileri; baglantili sayi Gglileri;
toplama ve gikarma igin 10’la baglanti kurma gibi akil yliritme stratejileri; Dienes’in onluk tabanlarini kullanarak basa-
mak degeri; sézel problemler; carpma ve bdlmeyi (paylasma lzerine degil gruplamayi vurgulayarak) modelleme; anah-
tar carpma gercekleri (facts) ve bu gerceklerden ¢ikarim yapma stratejileri; carpma ve bdlme igin sdzel problemler;
standart yazim yontemleri. Olgme, para, sekiller ve kesirler ise daha sonra tanitilmaktadir”. Etkili olan bu miidahalelerin
ortak noktasinin 6gretimsel siirecin matematigin hiyerarsik yapisina uygun sekilde desenlenmesi oldugu gorilmektedir.
Ogretim siirecinde kompleks kavramlara gegmeden 6nce temel kavramlarin ¢ok iyi anlasiimasinin gerektigi bilinen bir
gercektir (Gillum, 2014). Bu ilke g6z dnlinde bulundurularak yapilan matematik 6gretiminin, yapilan arastirma sonug-
lari da g6z online alinirsa, hem normal hem de 6zel gereksinimli 6grenciler icin daha faydali olacagi disiinilebilir. Sayi
konusmalari uygulamalari da bu ilkeden yola ¢ikilarak 6grenci ihtiyaglarina gore diizenlenebilmektedir.

Alanyazinda sayi duyusu ve diskalkuli arasindaki iliskileri; diskalkulik 6grencilerin matematige yonelik kaygilarini ve
tutumlarini (Rubinsten ve Tannock, 2010); 6grencilerin yasadiklari zorluklarin giderilmesi icin yapilan ¢esitli midahale-
lerin etkisini (Dogmaz, 2016; Mutlu, 2016; Olmez ve Argiin, 2017) inceleyen calismalar yer almaktadir. Ayrica tilkemizde
yapilan calismalarda, diskalkuli tanilama sirecinde kullanilabilecek model ve araglarin gelistirildigi (Mutlu ve Akgin
2017), diskalkuli konusunda 6gretmen goruslerinin incelendigi (Hacisalihoglu Karadeniz, 2013; Sezer ve Akin, 2011);
Ozel gereksinimli 6grencilerin sayma becerileri ve matematik basarilarini gelistirmeye yonelik deneysel siireclere yer
verildigi (Mutlu, 2016; Dogmaz, 2016; Olmez ve Argiin, 2017) calismalara rastlamak miimkiindir. Yapilan arastirmalar-
da 6gretmenlerin diskalkulik 6grencilerin 6zelliklerini fark etme ve gereksinimlerini karsilama yeterliklerinin ve okullarin
kaynaklarinin istenen diizeyde olmadigi sonuglarina varilmistir (Chideridou—Mandari, Padeliadu, Karamatsouki, Sand-
ravelis ve Karagiannidis, 2016; Hacisalihoglu Karadeniz, 2013; Sezer ve Akin, 2011; Tuchura, 2016). Ayrica diskalkulinin
tanilanmasi lzerine yapilan bircok ¢calisma olmasina ragmen bu 6grenme glicligiini gidermek tzere kullanilabilecek
etkili 6gretimsel teknikler Gzerine yapilan arastirmalarin sayisi ne yazik ki cok azdir (Geary, 2006). Dolayisiyla diskalkulik
ogrenciler icin ders icinde ve disinda 6gretimsel destek olusturabilecek sayi konusmalarinin, bu 6grencilerin sayi duyu-
larina olan etkisini incelemek hem alanyazina hem de egitimcilere ve arastirmacilara dnemli katki saglayabilir. Ogretim-
sel bir arag olan sayl1 konusmalari, bir matematik problemi dahilinde 6grencilerin problemle ilgili ¢6ziim yollari bularak
sinifa cevaba nasil ulastiklarini agiklama sirecidir (Ruter, 2015). Sayilar tzerine konusma, hesaplama becerileri ve zihin-
den hesabi gelistirmesinin yaninda tiim sinif seviyelerinde uygulanabilecek ve sinif ici tartisma ortamini destekleyecek
bir aractir (Flick ve Kuchey, 2015). Sayi konusmalari yapilirken problem durumu égrencilere sunulduktan sonra 6grenci-
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lere cevabi bulmalari icin siire verilir. ikinci asamada her 6grenci cevabini sinifla paylasir. Ogretmen tiim sinifin cevabini
aldiktan sonra égrencilerden sorunun cevabini bulmak icin kullanmis olduklari siireci anlatmalarini ister. Ogretmen
bunu yaparken stiregle ilgili herhangi bir yorumda bulunmaz. Uygulamanin amaci siireg icerisinde 6grencilerin diisiin-
celerini gozden gecirerek dogru cevaba nasil ulasacaklarini anlamalarini saglamaktir (Parish, 2014). Sayi konusmalari
uygulamalarinda 6rnegin, 6gretmen sinifa 35+98 sorusunun cevabini sorar. Ogrencilere zihinden hesaplama yapmalari
icin birkag dakika verilir. Ogretmen daha sonra 6grencilerden cevaplarini paylasmalarini ister ve her bir cevabi yorum
yapmadan tahtaya listeler. Ogrenciler daha sonra ¢dziim yollarini 6gretmenleriyle ve siniftaki diger 6grencilerle payla-
sir. Bu siirecte 6grencilerin dogru cevaba farkli ¢6ziim stratejileri izerinde tartisarak ulasmalari saglanir. Ornegin 63-27
isleminin sonucuna ulasmak icin bircok 6grenci sayilari alt alta yazarak algoritmaya dayali ¢ikarma islemi yapmayi tercih
edebilmektedir. Fakat bu ¢6ziim yolunu kullandiklarinda 6grenciler basamak degeri kavramini i¢sellestirememekte ya
da “ 3’ten 7 ¢ikmaz.” gibi birtakim kavram yanilgilarina sahip olabilmektedir. Bu nedenle sayi konusmalari 6grencilerin
yaptiklariislemleri anlamlandirmalarini saglamakta 6nemli bir rol Gstlenmektedir (Humphreys ve Parker, 2015). Sayilar
Gzerine konusma uygulamasinin siniflarda gerceklestirilmesi 6grencilerin sayilar arasi iliskileri dikkate almasini ve farkli
¢6ziim yollari gelistirmelerini saglayabilir. Ornegin 6grenciler 63-27 isleminin sonucuna ulamak igin 63’ten 30 ¢ikarip 33
sayisinin Gzerine 3 ekleyebilirler ya da 63 ve 27 sayilarinin Gzerine 3 ekleyerek 66’dan 30’u ¢ikararak sonuca ulasabilirler.

Matematik egitiminin amaci 6grencileri matematikte iyi ya da kotl olarak etiketlemek degil onlarin gli¢li yonlerini
ve zorluk yasadiklari 6zel alanlari aydinlatmaktir (Dowker, 2004). Ayrica llkemiz matematik dersi 6gretim programla-
rinda da bunu destekleyecek sekilde herkesin matematik 6grenebilecegi ilkesinden yola ¢cikilmistir (MEB, 2009). Ogren-
me sirecinde 6gretmen destegine diger 6grencilerden daha fazla gereksinim duyan diskalkulik 6grenciler, miidahale
edilmedigi zaman yasadiklari siirekli basarisizlik nedeniyle bilissel zorluklarin yani sira duygusal iyi olusa kadar birgok
konuda zarar gorebilmektedirler (Bevan ve Butterworth, 2007; Zerafa, 2011). Butterworth ve Yeo (2004) bu tiir 6g-
rencilerin yasadiklari giiclikle miicadele ettikleri halde 6grendiklerini unutarak basarisiz olduklari igin bir siire sonra
tuvalete gitme, kalem agma vb. gibi kaginma stratejileri gelistirerek matematik dersinden uzaklastiklarini belirtmistir.
Bu tiir kaginma davranislariyla birlikte 6grencilerin olumsuz tutumlari matematik kaygisina ve hatta okul fobisine don-
sebilmektedir (Krinzinger ve Kaufmann, 2006; Akt: Kaufmann ve von Aster, 2012). Oysa 6nemli matematiksel zorluklar
yasayan Ogrenciler cok uyaranli bir yaklasimla en iyi sekilde 6grenebilmektedir (Emerson ve Babtie, 2010). Bu durum
gdzonlinde bulunduruldugunda, bu arastirmada sayl konusmalari uygulamalarinin matematik 6grenme gicligi yasa-
yan (diskalkulik) ortaokul 6grencilerinin sayi duyularina etkisini belirleyebilmek amacglanmistir. Boylece matematiksel
O0grenme gliclUgl yasayan ogrencilerin gerek 6gretimsel hayatlarinda gerekse glinliik yasantilarinda 6nemli bir yeri
olan sayi ve islem becerilerini gelistirmek, sorulara farkli ¢6ziim yollari bulabilmelerini saglamak ve bulduklari sonuglar
Gzerinde dislinme ve bu sonuglari sorgulama becerilerini gelistirebilmek olarak belirlenmis olup arastirmanin problem
climlesi “Sayl konusmalari uygulamalarinin (diskalkulik) matematik 6grenme giicligl yasayan ortaokul 6grencilerinin
sayl duyularinin gelisimine etkisi nedir?” olarak belirlenmistir.

2. Yontem
Bu bolimde arastirmanin deseni, calisma grubu, veri toplama araclari ve veri analizi ele alinmistir.
Arastirmanin deseni

Arastirmada matematik 6grenme glicligline sahip (diskalkulik) ortaokul 6grencilerine yapilan sayl konusmalari uy-
gulamalarinin bu 6grencilerin sayi duyularina olan etkisi ortaya konmaya calisildigindan 6n test son test tek gruplu yari
deneysel desen kullaniimistir.

Calisma grubu

Arastirmada toplumda daha az goriilen diskalkulik 6grencilerin sayi duyularinda meydana gelen degisim ince-
lendiginden amach ve uygun 6rneklemeden yararlanilmistir. Amacli 6rneklemede 6rneklem olusturulurken arastirma
kapsamina alinacak bireylere ait kriterler arasirmanin amacina gére arastirmaci tarafindan belirlenmektedir (iscil,
1973). Bu 6rnekleme yoluna calismanin amacina bagl olarak bilgi agisindan zengin durumlari ortaya ¢tkmasini saglayan
belirli 6l¢ltleri tasiyan bireylerle calisiilmasi gerektiginde gidilmektedir (Bliyukozturk, Kilic Cakmak, Akglin, Karadeniz
ve Demirel, 2012). Arastirmada 6grenme gliclUgl yasayan ogrenciler tercih edildigi icin calisma grubuna dahil edilme
kriteri il merkezindeki Rehberlik ve Arastirma Merkezi (RAM) tarafindan 6zglil 6grenme glclUgu tanisi almis ortaokul
dgrencisi olmak olarak belirlenmistir. Ozgiil 6grenme giicliigii tanisi konurken bircok test grubundan faydalanilmaktadir.
Bunlardan en ¢ok kullanilanlari Wechsler Zeka Olcegi, akademik basari ve sag-sol yon tayin testleridir (Erden, 2011).
Daha sonra bu kriterleri saglayan 6grencilerden arastirmaya gonlli olarak katilmak isteyen 15’iyle ¢alisildigindan uy-
gun drnekleme yapilmistir. Baslangicta RAM tarafindan 6zgiil 6grenme gli¢ligi tanisi alan 16 6grenci olmasina ragmen
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7. sinifa devam eden 1 6grenci arastirmanin deneysel siirecine dahil edilecek 6grencilerin belirlenmesi igin uygulanan
testlerden (MBT ve HPT) yiksek performans gosterdigi; 6zgil 6grenme glicligl yasadigl halde matematik 6grenme
glicligli yasamadigi icin deneysel 6gretim siirecine dahil edilmemistir. Ogrencilerin siniflara gére dagilimlari su sekilde-
dir: 5 kisi 5.; 3 kisi 6.; 2 kisi 7. ve 5 kisi 8. sinif. Arastirma icin gerekli izinler ilgili kurumlardan, 6grenciler ve velilerinden
alindiktan sonra arastirmaya baslanmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerle ilgili glinliik gdzlemler icin notlar alinirken
dgrencilerin isimleri yerine 01, 02... ve 016 seklinde kodlama yoluna gidilmistir.

Veri toplama araclari

Arastirmanin verileri Can (2017) tarafindan gelistirilen ve 10 adet sorudan olusan “Sayi Duyusu Olgegi (SDO)”; Fidan
(2013) tarafindan ilkokul 1-4. sinif diizeyinde tim sinif diizeylerinde gelistirilen ve her sinif diizeyinde farkli sayida soru
bulunan “Matematik Basari Testi (MBT)” ve De Vos’ (1995) tarafindan gelistirilip Olkun, Can ve Yesilpinar (2013) tara-
findan Tiirkgeye uyarlama calismasi yapilan “Hesaplama Performansi Testi (HPT)” ile toplanmistir. Ogrencilerin mate-
matiksel beceri agisindan gergekte ait olduklari sinif diizeyini ve matematik 6grenme gii¢ligline sahip olup olmadiginin
tespiti icin uygulanmasi gereken MBT’nin hangi sinif diizeyine ait versiyonun uygulanmasi gerektigine karar vermek igin
oncelikle HPT uygulanmistir. Buradan gikan sonuca gore 6grenciye MBT'nin ilgili sinif dlizeyine ait testi verilmistir. HPT
5 kolondan meydana gelen bir test olup icerisinde dort islemle ilgili aistirmalar barindirmaktadir. Kolonlarda sirasiyla
toplama, ¢ikarma, carpma, bélme ve bu doért islemi barindiran karisik islemler bulunmaktadir. Bu kolonlardan ilkinde
sadece toplamayla ilgili islemler bulunmaktadir ve “3+0; 13+4; 28+27” seklindedir. ikinci kolonda ise yine ayni toplama
islemlerine ek olarak ve ayni sayida ¢ikarma islemi bulunmaktadir. Bu islemler de “6-5; 18-6; 35-17” seklindedir. Ugiincii
kolonda esit sayida toplama, ¢ikarma ve ¢arpma islemleri bulunmaktadir ve 6nceki kolonlara ek olarak burada “1x4;
10x4; 28x3” seklinde ¢arpma islemlerine yer verilmistir. HPT’nin son kolonunda doért islemin tamamina ait esit sayida
soru bulunmaktadir ve bolme islemleri de “9:3; 36:3; 42:14” seklindedir. HPT’nin yani sira MBT 6zgul 6grenme gli¢ligi
olarak genel bir tani alan bu 6grencilerin matematik 6grenme glicliiklerini belirlemek amaciyla kullanilabilecek bir test
oldugu icin (Fidan, 2013) arastirmada bu nedenle kullaniimistir. MBT ise sayi sayma, sayi 6riintileri, dort islem vb. gibi
konulari igceren ilkokul 1-4. sinif matematik dersi 6gretim programi sayilar 6grenme alanina 6zgi gelistirilmis bir basari
testidir. Bu testte ise 1. sinif dlizeyindeki bir 6grencinin cevaplamasi i¢in yer alan sorularda toplama ve ¢ikarma islemini
barindiran “6+4+5=?" ve “Ali'nin 6 tane kalemi var. 11 kaleminin olmasi i¢in ka¢ tane daha kalem gerekir?” seklinde
ahstirma ve problemler yer almaktadir. 2. sinif diizeyinde ise toplama, ¢ikarma ve ¢arpma islemi ile birlikte, siralama,
basamak degeri bulmaya iliskin alishrma ve problemlere yer verilmistir. “23+52=?"; “56-32=?"; “Metin her glin 9 saat
uyumaktadir. 5 gliniin sonunda kag saat uyumus olur?”; “75 sayisindaki 7 rakami hangi basamaktadir? Yaziniz.” ve “75,
55, 89, 76 sayilarini kiiciikten biylge siralayiniz” seklindedir. 3. sinif diizeyindeki sorular 2. sinif diizeyine ek olarak
bolme ve kesirlere iliskin sorulari da barindirmaktadir. Bu testte yer alan sorular “475 sayisindaki rakamin basamak
degeri kactir?”; “375; 532; 362 ve 482 sayilarini sembol kullanarak kiiglikten blyiige dogru siralayiniz”; “52:4 isleminin
sonucu kactir?” ve “Bir okuldaki kiz 6grencilerin sayisi 425, erkek 6grencilerin sayisi ise kizlarin sayisindan 53 fazladir.
Okuldaki toplam 6grenci sayisi kagtir?” seklindedir. 4. sinif diizeyindeki testte ise 3. sinif testinde de yer alan konulara
iliskin sorular yer almaktadir. Testteki sorular ise “7308+269 isleminin sonucu kagtir?”; “2136 x (16:8)=?" ve “1952 yilin-
da dogan bir kisi 2012 yilinda kac yasinda olur?” seklindedir. SDO ise sayi konusmalari uygulamalarinin etkisini ortaya
koymak amaciyla hem 6gretim siireci basinda hem de sonunda &n test ve son test olarak uygulanmistir. Ogrencilerin
sayl duyularini 6lcmeyi amaglayan SDO’de yer alan sorular hem kural temelli hem de sayi duyusu temelli ¢6ziim yollari
kullanilarak ¢éziilebilecek niteliktedir. Ornegin 91+93+97+99 isleminin sonucuna ulasmak icin 6grencilerin algoritmaya
dayali ¢6ziim yolunu mu yoksa sayilar arasi iliskilerden yararlanarak (6rnegin, 91+99=190, 93+97=190, 190+190=380)
sayl duyusu temelli ¢6ziim yolunu kullanmayi tercih ettigi yoniindeki bulgular 6grencilerin sayi duyusu hakkinda bilgi
saglayacaktr.

Ogretim siireci

Sayl konusmalari uygulamalarindan verim alabilmek i¢in deneysel 6gretim siireci her 6grenci ile haftanin ayni giin
ve saatinde olacak sekilde birebir ylritilmdistir. Yapilan sayl konusmalari oturumlarinin her 6grenciyle birebir yiratul-
mesinin ve temel sayi becerileri izerine kurgulanmasinin nedeni alanyazindaki ¢alismalardan elde edilen sonuglardir.
Clnkd bir metaanaliz calismasinda temel sayisal becerilerinin 6gretiminin problem ¢ozme stratejileri 6gretimine; kisa
sureli galismalarin uzun sireli olanlara ve birebir 6gretmenle ylritilenlerin bilgisayar tabanli olanlara gore daha et-
kili oldugu bulunmustur (Kroesbergen, van Luit, 2003). Ayni sekilde tekrar eden ¢alismalarin, ana konunun bolimlere
ayrilmasinin, kiiclik gruplar ve strateji 6gretiminde kigik ipuglarinin kullaniimasinin diskalkulik 6grenciler icin yapilan
egitimi daha etkili kildig1 (Swanson ve Sachse Lee, 2000) bilindiginden bu kosullar saglanmaya calisiimistir. Arastirma,
ogrencilerin belirli bir siireden sonra (arastirma icin de tamamlanan egitim siiresi olan 3 hafta) ilerleme kaydedeme-
dikleri, tekrar eden basarisizlik nedeniyle oturumlara ¢alismanin basindaki motivasyonla devam etmek istemedikleri ve
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okullarinda devam eden ders ve etkinliklerden uzun siire yoksun kalmamalari béylece arkadaslarindan soyutlanmama-
lari gerektigi dusuincesiyle 6grencilerin ilerleme kaydetmeyi biraktigi ana kadar yiritilebilmistir. Bununla birlikte sayi
konusmalarinin 6grencilerde bikkinlik yaratmamasi ve basariya ulasabilmesi igin belirli stirelerle yapilmasi gerektigi
bilgisi gdz dnlinde bulundurulmustur. Sayl konusmalari uygulamalarini iceren 6gretim silirecinin nasil yiritildigline
dair detaylar asagida sunulmustur:

Grup noktalari (en fazla 10 noktadan olusan gorseller) 6grencilere gosterilerek kag¢ tane oldugunun belirlenmesi
istenmistir. Ogrencilerin noktalari tek tek mi yoksa gruplama yaparak mi saydiklarina bakilmistir. Bu islem icin 4 6grenci
disinda tiim 6grencilerin noktalar karisik bir sekilde olmadigi strece Ugerli veya beserli gruplandirma yaptiklari karisik
verilmis noktalar ile karsilastiginda da ikiserli sayma yaptiklari gézlemlenmistir. Dort 6grenci ise noktalari tek tek sayma
yoluna gitmistir. Bu 4 6grenciden ikisinin aslinda gruplandirma yaparak da sayabilecekleri ama yanlis cevap vermemek
amaciyla tek tek sayma yapmayi tercih ettikleri gozlemlenmistir. Baska bir 6rnekte 6grencilere belli bir gruptan olusan
noktalar (nokta sayisi 10’dan az olan) gosterilmis ve “Toplamda 10 nokta olmasi icin kag tane nokta gerekiyor?” sorusu
yoneltilmistir. Bu soruya verilen cevaplar incelenirken de 6grencinin parmak sayarak mi yoksa sipsak sayilama yolu ile
dogrudan lg cevabini verip veremediklerine-bakilmistir. Bu asamada bir 6grenci hari¢ 6grencilerin tamaminin parmak-
larini kullanarak cevap verdigi gbzlemlenmistir. Toplamaya iliskin bir calismada ise 6rnegin; 3+6 islemi icin 6grencinin
6’nin Gzerine 3'G ekleyerek mi, ilk toplananin lzerine digerini mi ekledigi yoksa 1,2,3,4,5,6 diyerek parmakla sayma
yapip 6'y1 belirledikten sonra 1,2,3 seklinde ilerleyerek 6’nin tizerine 3’ mi ekledigi incelenmistir. Bu 6rnekte de 6gren-
cilerin tamami biyulk sayinin Gzerine kiguk sayiyi eklemistir. 1+1, 2+2, 3+3 gibi ikililerin toplami verilerek 6grencilerden
zihinden toplama yapmalari istenmis ve 6grencilerin bu toplamalari nereye kadar yapabildikleri incelenmistir. 5+5’e
kadar direkt soyleyen dort 6grenci, 7+7 toplamina kadar séyleyen bir 6grenci, 10+10 toplamina kadar direkt sdyleyen
dokuz 6grenci, 15+15 toplamina kadar sdyleyen ise bir 6grenci vardir ve bu 6grencilerin hepsinin sonu sifir ile biten
(20+20, 30+30 toplami gibi) tim islemleri rahatlikla yaptiklari gézlemlenmistir. En az 3 sayinin toplami olacak sekil-
de (2+5+8) bir toplama islemi verilerek 6grencilerin bu toplamayi nasil yaptiklari da bu sirecte incelenen kazanimlar
arasindadir. Burada da toplama islemini basta verilen sayidan baslayarak mi yani 2+5+8 diye mi devam ettikleri yok-
sa 8+2=10 10+5=15 yapip parmakla sayma yapmadan mi devam ettiklerine bakilmistir. Burada da 6grenciler sayinin
blyuklik ya da kiiclikligline aldirmadan bastan baslayip ve genellikle de parmaklarini kullanarak islem yapmislardir.
Her bir 6grenciye ek olarak 2+5’i toplayip 8 eklemenin disinda baska bir ¢c6zliim yolu olup olmadigi sorusu yoneltilmistir.
Onbes 6grencinin sekizi 8 ile 2'yi topladiktan sonra 5 ekleme islemini parmaklarini kullanmadan yapmislardir. Bu slreg
sonunda 6grenciler toplama islemlerini yaparken dnce toplami on yapan sayilari bulup parmaklarini da kullanmadan
toplama islemini yapmayi basarmislardir. Diger yedi 6grenci ile de dncelikle hangi iki sayinin toplaminin on yaptigi ile
ilgili calismalar yapilmis ve bes 6grencinin toplami on yapan sayi ciftlerini fark etmelerine ragmen yanlis yapmaktan
cekinmeleri nedeniyle isleme bastan baslayip parmak kullanarak saymaya devam ettikleri, iki 6grencinin ise parmak-
larini kullanarak en bastan toplama islemi yaptigi gorilmustir. Son asamada 4+6 gibi basit dizeydeki toplama islem-
lerinden baslanarak tg¢ll toplama (4+6+8) ve iki basamakli toplama islemi (35+29) olacak sekilde toplama islemleriyle
ogrencilerin sayilari ne kadar esnek kulandigina bakilmistir. Sekiz 6grencinin bir basamakli sayilarda Ggld, dortla ve
besli toplamada artik parmaklarini kullanmadan 6nce toplami on yapan sayilari bulduklari sonrasinda zihinden topla-
ma islemi yaptiklari gézlemlenmistir. Bu 6grencilerle iki basamakli sayilarda toplama islemi lizerinde calisildiginda ise
altr 6grencinin iki basamakl toplamalarla ilgili islemleri yapamadiklari, ikisinin (6rnegin 35+29 toplami igin 30+20+9+5
seklinde) yapabildigi gozlemlenmistir. Kalan yedi 6grenci ile de toplami 10 yapan sayilar ve gli, dortli ve besli toplama
islemleri Gzerinde calisihp iki tanesinin hicbir sekilde 10 yapanlari fark etmeyip parmak sayarak islem yaptigi gbzlem-
lenirken digerlerinin de bazen on yapani gérmesine ragmen bazen de yanlis olmasin diye parmaklarini sayarak cevap
verdikleri gortlmustir. Sayi konusmalari uygulamalari yapilirken arastirmaci tarafindan her oturum sonrasi 6grencilerin
baslangictaki becerileri ve slrecgte kazandiklari becerilere iliskin gozlemlere ait kisa notlar alinmistir. Her 6grenci igin
ayri ayri alinan notlar farkli sinif diizeylerindeki 6grencilere 6rnek olacak sekilde Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Sayi konusmalari uygulama siirecine iliskin bazi notlar

Ogrenci  Sinif Diizeyi Uygulama Oncesi Uygulama Sirasinda

Ug toplanani olan toplamada 10 eden
toplamlari fark ederek 10’un Gzerine
ekleme yapmaya basladi. Cok kisa stirede
ve parmak kullanmaya ihtiya¢ duymadan

Noktalarin sayisini hemen fark etmesine ragmen yanlis
olmasin diye tek tek saydi. Sonucun 10 oldugu ikili toplam-
larda verilmeyeni bulmak icin parmaklarini kullandi. 3+6 gibi
toplamlari yaparken bastan saymadan buytk sayinin {izerine

01 5 : : "
ekleme yapt. Bir sayinin kendisiyle toplamina iliskin alistir- toplama islemi yapmaya? baSl.ach?. 5..“
. . . . . toplamalari da yapmak istedi. Donlsiim
malardan sadece 10+10 isleminin sonucunu direk soéyledi. Ug . . . .
islemlerinde bir basamakli islemlerde ba-
toplanani olan toplamada bastan baslayarak toplama yapti. [
e . sarili oldu fakat iki basamaklilarda basarih
Donlisim islemlerini yaparken ¢ok zorlandi.
olamadi.
Noktalari gruplandirarak saydi. Sonucun 10 oldugu ikili top- lig tgﬂigﬁr};ﬂia:d?rzr?;ji illcz)eer?neen
lamlarda verilmeyeni bulmak icin parmaklarini kullandi. 3+6 P R
- Lo R ekleme yapmaya basladi. Donlsiim islem-
gibi toplamlari yaparken bastan saymadan buy(k sayinin tize- lerinde bir basamakli islemlerde basaril
.. rine ekleme yapti. Bir sayinin kendisiyle toplamini dogrudan .
06 6 s . . ..~ . oldu fakat iki basamakhlarda kafasi karisti.
bulabiliyorken diger toplamlar icin parmaklarini kullandi. Ugli Bir basamakli savilarda cikarmavi ancak
toplamalarda toplami 10 eden sayilari fark edemedigi icin armaklarini ku\I/IanaraE a abi\I/ir hale
toplami bastan baslayarak yapti. Donlisim islemlerini ancak pld' . yap .
o geldi iki basamakli sayilarla ¢ikarmayi ise
parmaklarini kullanarak yapabildi. yapamadi
Noktalari gruplayarak sayma yapti. Sonucun 10 oldugu ikili
toplamlarda verilmeyeni bulmak icin parmaklarini kullandi. Toplami 10 yapan sayilari fark edebildigi
3+6 gibi toplamlari yaparken bastan saymadan biiyiik sayinin icin 3 ve 4 terimli toplama islemlerini
08 7 zerine ekleme yapti. Bir sayinin kendisiyle toplamini dogru-  parmaklarini hi¢ kullanmadan yapabildi.
dan bulabiliyorken diger toplamlar icin parmaklarini kullan- Donislim islemlerini hi¢c yapamadi hep
di. Uclii toplamalarda hangi sayilarin toplaminin 10 ettigini parmaklarini kullandi.

bilmedigi icin parmakla sayma yapti ve hatali sonuglara ulasti.

Toplami 10 yapan sayilari fark edebildigi igin
5 terimli toplamaya kadar ilerledi. Donlsim
islemlerini sayilarin sonunu sifir yapacak sekil-
de pargalamaya (6rnegin 45+46=40+40+5+6
gibi) ve toplamaya basladi. Cikarma isleminde
bir basamaklilarda zihinden islem yaparken
onluk bozmayi gerektiren islemlerde basarili
olamadi.

Noktalari gruplayarak saydi. Sonucun 10 oldugu ikili toplamlarda
verilmeyeni bulmak igin parmaklarini kullandi. 3+6 gibi toplamlari
yaparken bastan saymadan buyik sayinin Gzerine ekleme yapti. Bir
012 8 sayinin kendisiyle toplamini 10+10’a kadar sorunsuz yapti. Ondan
sonra ise sayinin sonu sifirla bitiyorsa (20+20 gibi) dogrudan bula-
bildi. Ug toplanani olan toplamada bastan baslayarak toplama yapti.
Donlsim islemlerini yapamadi.

Tabloya bakildiginda calismaya katilan 6grencilerin, sinif dlizeyi fark etmeksizin benzer zorluklar yasadiklari benzer
hatalara dusebildikleri gériilmektedir. ilerleyen sinif diizeylerine ragmen parmak kullanarak islem yapma ve bu olmak-
sizin verdigi cevaptan emin olamama, ilkokul matematik dersi 6gretim programina ait kazanimlarda (6rnegin, onluk
bozmayi gerektiren ¢ikarma islemi) yasanan sorunlar vb. gibi durumlarin diskalkuli gostergelerinden olmasi ise dikkat
cekicidir.

Veri analizi

HPT’de dort islemle ilgili alistirmalar sinif diizeylerine gore dagilmaktadir. Buna gore sinif diizeylerine gore sirasiyla
1. sinif diizeyi igin 20; 2. sinif dlizeyi igin 80; 3. ve 4. sinif diizeyleri icin 200’er soru yer almaktadir. Bu testte yer alan her
bir kolonu cevaplamak lzere 1 dk siire verilmektedir (Olkun, Can ve Yesilpinar, 2013). HPT’nin degerlendirme kriteri 1.
sinif igin 10 dogru ve Uzeri; 2. sinif igin 28 dogru ve Uzeri; 3. sinif icin 82 dogru ve Uzeri ve 4. sinif igin 97 dogru ve Uzeri
seklindedir (Olkun, 2015; S. Olkun, gériisme, 13 Mart 2017). Ornegin bu sinif diizeylerinde sirasiyla 15, 30, 50 ve 60
dogru yapan bir 6grencinin seviyesi 2. sinif olarak degerlendirilmektedir. HPT sonuglari ele alindiktan sonra 6grencilerin
bu testten elde ettikleri puanlara gére her bir 6grenci icin uygulanmasi gereken MBT’nin sinif diizeyleri belirlenmistir.
Yani HPT, 6grencilerin matematik 6grenme zorlugu yasayip yasamadiklarini test etmek lizere kullanilacak olan MBT’nin
on kosul testi olarak kullaniimistir. Bu testte 1-4. sinif matematik dersi 6gretim programina gore 1. sinif igin 13; 2. sinif
icin 15; 3. sinif icin 16 ve 4. sinif icin 24 soru yer almaktadir. Ogrencilerin MBT’den elde ettikleri puanlar Fidan (2013)
tarafindan olusturulan puanlama anahtarina goére puanlanmis olup sinif diizeyini belirlemek Gzere kullanilan kriterler
1. sinif icin 7 dogru ve Uzeri; 2. sinif icin 8 dogru ve lizeri; 3. sinif icin 9 dogru ve Uzeri ve son olarak 4. sinif icin 15 dogru
ve tizeridir. Ornegin bir 6grenci 4. sinif diizeyindeki sorular icin kriter olan 15 dogrunun altinda kaldi fakat 3. sinifin kri-
terini sagladiysa sinif dlizeyi 3 olarak belirlenmektedir. HPT ve MBT bagimsiz iki arastirmaci tarafindan puanlama anah-
tarina gore ayri ayri puanlanmis ve puanlama givenirligi saglanmaya calisilmistir. Veri toplama araglarinin sonuncusu
olan SDO’de (Can, 2017) yer alan sorularin tamami élcegin kendisinde de oldugu sekliyle yani dogru cevaplar 1 yanhs
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cevaplar 0 puan olacak sekilde puanlanmistir. On test ve son test olarak uygulanan SDO’niin K-20 giivenirlik katsayisi
siraslyla .694 ve .702 olarak hesaplanmis ve 6l¢limlere iliskin glivenirlik katsayilarinin bulunduklari deger araligi itibari
ile oldukga glivenilir (Can, 2013) oldugu gortlmistir.
3. Bulgular

Bu boliimde arastirmadan elde edilen bulgulara ve yorumlara yer verilmistir.

Veri toplama araglarindan elde edilen bulgular

Sayl konusmalari uygulamasina gegmeden 6nce 6grencilere uygulanmasi gereken MBT’den 6grencinin seviyesine
uygun olanin se¢imi icin yapilan HPT’ye iliskin sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. HPT’den elde edilen puanlar

Ogrenci Sinif Diizeyi HPT1 HPT2 HPT3 HPT4 HPT Sonucuna Gore Tespit Edlen Sinif Seviyesi

01 5 17 29 62 37 2
02 5 13 22 52 37 1
03 5 7 9 23 26 -
04 5 16 23 45 30 1
(o] 5 17 29 64 43 2
06 6 15 24 48 32 1
o7 6 12 18 46 35 1
08 6 9 15 31 21 -
09 7 10 19 52 41 1
010 7 40 80 199 198 4
011 7 9 19 51 39 -
012 8 23 45 104 72 3
013 8 9 15 43 37 -
014 8 3 8 24 20 -
015 8 24 42 106 94

016 8 16 23 58 40

HPT sonugclarina gore 5 6grencinin 1. sinif dlizeyinin altinda; 6 6grencinin 1. sinif diizeyinde; 2’ser 6grencinin 2. ve
3. sinif diizeyinde son olarak 1 6grencinin de 4. sinif diizeyinde performans gosterdigi goriilmektedir. Bu sonugtan yola
¢ikilarak 1. sinif ve altinda performans gosteren toplam 11 6grenciye MBT-1; 2 6grenciye MBT-2; 2 6grenciye MBT-3 ve
1 6grenciye MBT-4 uygulanmistir. Elde edilen verilere ait sonugclar Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. MBT’den elde edilen puanlar

Ogrenci Sinif Dizeyi MBT1 MBT2 MBT3 MBT4 MBT Sonucuna Gore Tespit Edlen Sinif Seviyesi

01 5 - 9 1 - 2
02 5 10 5 - - 1
03 5 5 - - - -
04 5 9 7 - - 1
05 5 9 5 - - 1
06 6 7 3 - - 1
07 6 - 8 3 - 2
08 6 4 - - - -
09 7 7 7 - - 1
010 7 - - - 23 4
011 7 8 8 2 - 2
612 8 . 9 3 - 2
013 8 7 5 - - 1
014 8 4 - - - -
015 8 - 9 4 - 2
016 8 - 8 3 - 2

Tablo 3’te oldugu gibi MBT sonuglarina gore 6grencilerin matematik basarisi agisindan olmalari gerektigi sinif diize-
yinin oldukea altinda oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan 16 6grencinin MBT sonuglarina bakildiginda sadece 1
dgrencinin 4. sinif (bu 6grencinin HPT, MBT ve SDO 6n testine ait tiim sonuglari beklenenin {izerinde ¢iktigi icin 6grenci
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arastirmanin deneysel kismina dahil edilmemistir), 6 6grencinin 2. sinif ve 9 6grencinin de 1. sinif ve daha altindaki bir
diizeyde oldugu goriilmektedir. Ogrenciler icin genel olarak bulunduklari sinif diizeyinin en az 3 sinif alinda performans
gosterdikleri soylenebilir. MBT’den elde edilen sonuglar HPT ile karsilastirildiginda sonuglarin 6rtistigi gorilmektedir.
Clnkd 6grencilerin tamami HPT’ nin ¢arpma ve bolme islemlerini kapsayan kisimlarinda zorlanmislar ve bu islemlerdeki
eksiklerinden dolayi da MBT’nin 3. ve 4. sinif versiyonunda zorlanmislardir. Tablodaki MBT sonuglarindan yola cikilarak
testi alan 6grencilerin matematik 6grenme giicliigi cektikleri séylenebilir. Elde edilen sonuglara gére 6grencilerin olma-
st gereken sinif diizeyinin kalmalari, alanyazinda akranlarina gore en az iki sinif geride matematik performansi gésteren
ogrencilerin diskalkuli olarak degerlendirilebilecegi (Semrud-Clikeman, Biederman, Sprich-Buckminster, Lehman, Fara-
one ve Norman, 1992) gorisuyle 6rtismektedir. MBT testinden elde edilen sonuglara gore, arastirma kapsamina dahil
edilen 16 6grenciden 15’inin matematik 6grenme glcligi yasadigina karar verilmistir. Arastirma kapsami disinda kalan
ogrenci deneysel siirece dahil edilmemis boylece 15 6grenci ile sayl konusmalari uygulamalarina baslanmistir. Deneysel
siirecin SDO’den elde edilen puanlara olan etkisini test etmek lizere uygulanan dlcege ait 6n test ve son test arasindaki
fark puanlarinin dagilimlarinin normalligine iliskin test sonuglari ise Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. SDO fark puanlarinin normallik testi

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
X sd p X sd p
Fark .336 15 .000 .757 15 .001

Tabloda goériildigii gibi SDO’den elde edilen 6n test ve son teste ait fark puanlari normal dagilmamaktadir. G6zlem
sayisinin 30’un altinda oldugu durumlarda Shapiro-Wilk, dnerilmektedir (Can, 2013). Burada veri sayisi 30’un altin-
da oldugundan Shapiro-Wilk testi sonuglari kullaniimistir. Test sonucu hesaplanan p degerinin .01’den kiiciik olmasi
normal dagilimla aralarinda fark yoktur seklindeki yokluk hipotezinin reddedilerek normalligin saglanmadigl anlamini
tasimaktadir. Bu nedenle SDO’den alinan 6n test ve son test puanlarini karsilastirmak tizere nonparametrik bir test olan
Wilcoxon isaretli Siralar testi kullaniimis ve test sonucu Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. SDO puanlarinin karsilastiriimasi

Son-On Test N Sira Ortalamasi  Sira Toplami z p
Negatif Siralar 0 .00 .00 -3.407 .001
Pozitif Siralar 14 7.50 105.00
Fark Olmayan 1

Toplam 15

Tablo 5’e gore sayi konusmalari uygulamalarinin deneysel uygulama éncesi ve sonrasinda elde edilen SDO puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark yaratip yaratmadigini ortaya koymak amaciyla yapilan Wilcoxon isaretli
Siralar testinin sonucuna gore sayl konusmalari uygulamalarina katilan ve matematik 6grenme glcligl yasayan 15
ortaokul 8grencisinin uygulama éncesi ve sonrasindaki SDO puanlarinda istatistiksel olarak anlaml bir fark gézlenmistir
[z=-3.407, p<.01]. S6z konusu fark son test lehine oldugu icin sayr konusmalari uygulamalarinin matematik 6grenme
glicliigii yasayan ortaokul 6grencilerinin SDO puanlari lizerinde istatistiksel olarak anlamli ve olumlu bir etkisinin oldugu
soylenebilir. Ayrica 6grencilerin yanitlari dogruluk durumunun yani sira kullandiklari stratejiler agisindan da incelendi-
ginde on testte kural temelli ¢6ziim yolunu kullanan 6grencilerin gogunun son testte sayi duyusu temelli ¢dziim yollarini
kesfettigi gorilmustir. Ornegin 91+93+97+99 (Bkz: Sekil 1 ve Sekil 2) ve 39+23+52+48+61+77 sayilarinin toplaminin
bulunmasinin istendigi iki soruda ¢ok sayida 6grencilerin baslangicta ilgili sayilari alt alta yazarak algoritmik toplama
yaptiklari (6rnegin, Bkz: Sekil 1 ve Sekil 3), sayi konusmalari uygulamalarindan sonra ise birbirini 10’a tamamlayan bir-
liklerden baslayarak toplama yapma egiliminde olduklari (6rnegin, Bkz: Sekil 2 ve Sekil 4) gorilmustir. Bu bulgu 6gren-
cilerin sayilar arasi iligkileri fark ederek kalici hesaplama yapabildiklerine dair bir géstergedir. Aragtirmanin bu bulgulari
diskalkulik 6grencilerin yapilan 6gretimsel miidahale karsisinda gosterdikleri gelisim agisindan alanyazindaki ¢alisma-
larin bulgulari ile benzerlik géstermektedir (Beygi, Padakannaya ve Gowramma, 2010; Dogmaz, 2016; Dorudian, 2011;
Khan, 2013; Siadatian ve Gharamani, 2013; Zerafa, 2015). Ayni iki 6grencinin On test ve son testte yaptiklari ¢céziimlere
iliskin birkag 6rnek su sekildedir:

Sekil 1. On testte yer alan bir ¢6ziim Sekil 2. Son testte yer alan bir ¢c6ziim
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Sekil 3. On testte yer alan bir ¢6ziim Sekil 4. Son testte yer alan bir ¢6ziim

Sekillerde de gorildugu gibi 6grenciler uygulama sonrasinda daha makul ¢éztimler tretebilmislerdir

Ogretim siirecine iliskin gozlemler

Ogrenciler toplama islemlerinde siirekli parmaklarini kullanarak sayma yaptiklari icin yuvarlama ve toplami 10 ya-
pan sayilarla ilgili islemlerin gelisimi zaman almistir. Sipsak sayillama ile ilgili ahistirmalarda baslangicta 6grencilerin yanlis
yapmamak icin noktalar tek tek sayarak cevaplama egiliminde olduklari daha sonra ise gruplama yaparak saydiklari ve
dogru cevaba daha c¢abuk ulastiklari gérilmistir. Benzer sekilde 2+5+8 gibi ¢l toplamalarda toplami 10 yapan sayilari
gruplamayi gerektiren durumlarda 6grencilerin neredeyse tamami baslangicta parmaklarini kullanirken siire¢ sonunda
tiim 6grenciler toplami 10 yapan sayilar olup olmadigina bakmaya baslamistir. Son asamada da 6grencilerin bircogu dort
ve bes sayidan meydana gelen toplamlarda da akici hale gelmislerdir. Ogrencilerin carpmanin alt yapisini olusturan tekrarli
toplamanin (4+4, 5+5 gibi) mantigini kavramalari amaciyla incelenen orneklerde sonu sifirla biten (10+10, 20+20 gibi)
toplamlari kolaylikla cevaplayabiliyorken diger toplamlari ayni akicilikta yapamadiklari goriilmistiir. Ogrencilerin déni-
sim yapmay! gerektiren toplamalarda (6rnegin 4+6’y1 5+5’e ¢cevirme gibi) cok zorlandiklari ve bu tirden 6rneklere devam
etmek istemedikleri gbzlemlenmis, 6grencilerin basarisiz olma kaygisiyla olumsuz tutum gelistirmelerinin 6niine gegmek
amaciyla devam etmek istemedikleri an galisma sonlandirilmis ya da 6grencinin yapmaktan hoslandigi alistirmalara ben-
zer alistirmalar Gzerinde tekrar ¢alisiimistir. Bu nedenle sayi konusmalari uygulamalari deneysel siirecin ¢ok kisa olmasi
nedeniyle de 1-2. sinif dlizeyinde gerceklestirilebilmis 3-5. sinif dlizeyindeki uygulamalara 6grencilerin hazirbulunusluklari
yeterli olmadigi icin gecilememistir.

4. Sonuglar

Ogretim siirecinin basinda égrencilerin diskalkuli gdstergelerinden biri olan parmak kullanarak sayma yaptiklari ve
sipsak sayllamada zorluk yasadiklari gérilmektedir. Arastirmanin sonunda ise bu tlr davranislarin azaldigi fakat birkag
Ogrencinin hala parmakla saymaya devam ettigi goriilmustir. Bu durum Emerson ve Babtie (2010) ve Bird (2009)’un ilko-
kuldan sonra, ilerleyen sinif ve islem diizeyine ragmen israrla parmak kullanarak saymanin diskalkuli belirtisi olarak diisu-
nilebilecegini 6ne stiren aciklamalariyla 6rtismektedir. Ayrica sayi konusmalari uygulamalariyla 6grencilerin toplama ve
cikarma islemlerine yonelik performanslarinin arttigi ve bu bulgunun alanyazindaki ¢alismalarla (Beygi, Padakannaya ve
Gowramma, 2010) paralellik gosterdigi goriilmistir. Calismaya katilan 6grencilerin yasadiklari stiregen basarisizlik nede-
niyle cok cabuk pes etme egilimi gosterdikleri bu arastirma boyunca da goézlemlenmistir (Abigail, 2007; Ramezani, 2004).
Ayni 6grencilerin basarili olduklari zaman bir tist asamaya gecmek icin caba sarf ettikleri de (Bkz: O1; Tablo 1) arastirmanin
dikkate deger bir bulgusudur. Buradan yola gikilarak gereken 6nlemler alinip 6grencilerin ihtiyaglarina uygun midahale-
ler yapildiginda matematik 6grenme glcliigli yasayan o6grencilerin matematige iliskin bilissel ve duyussal 6zelliklerinde
olumlu yénde degisimin gozlenebilecegi séylenebilir. Bu ¢alismada kullanilan bir 6gretimsel arag¢ olan sayi konusmalari
uygulamalarinin, matematik 6grenme giicliigl yasayan ortaokul 6grencilerine 3 hafta gibi kisa bir slireyle uygulanmasiyla
bile 6grencilerin say1 duyusu 6lceginden aldiklari puanlari istatistiksel olarak anlamli derecede ve olumlu yonde etkiledigi
gorilmuistdr. Bu sonuctan yola c¢ikilarak sayi duyusu temelinde yasanan zorluklarla baglantili olan matematik 6grenme
glclUgline dair sorunlarin giderilebilmesi agisindan sayl konusmalari uygulamalarinin islevsel ve faydali bir 6gretimsel arag
olma potansiyeli dikkat cekmektedir.

Diskalkulik 6grencilerin yapilan miidahale sonrasinda matematiksel becerilerinde meydana gelen olumlu degisime ilis-
kin arastirmanin bu bulgusu alanyazindaki calismalarla 6rtiismekte ve (Beygi, Padakannaya ve Gowramma, 2010; Chiap-
pini, Cozzani, Verna, Potente ve De Carli, 2016; Dogmaz, 2016; Khan, 2013; Kucian vd., 2011; Maryam, Mahnaz ve Hasan,
2011; Zerafa, 2015) yapilan miidahalelerin olumlu etkisini ve 6nemini tekrar ortaya koymaktadir. Bu gibi 6zel gereksinimleri
olan 6grencilerin gereksinimlerinin yeterince karsilanamamasi durumunda zamanla okuldan koptuklari hatta okulu birak-
tiklari (Cortiella ve Horowitz, 2014) g6z 6niinde bulundurulursa bu tiirden miidahalelerin 6nemi daha ¢ok anlasiimaktadir.
Ayrica bu tlr 6grencilerin kaginma stratejisi olarak gelistirebilecegi sik sik tuvalate gitme, kalem agma vb. gibi davranislarin
(Krinzinger ve Kaufmann, 2006; Akt: Kaufmann ve von Aster, 2012) bir siire sonra sinif ici atmosferi de bozarak kendisiyle
birlikte diger arkadaslarinin ve 6gretmenlerinin de verimli bir ders islemesine engel teskil edecegi 6ngorilebilir sonug-
lardandir. Strekli basarisiz olan 6grencilerin basarisizlik nedenlerinin matematik 6gretiminin yetersizliginden mi yoksa
o6grenme glicliglinden mi kaynaklandigl tam olarak ayirt edilemedigi igin (Van De Walle, Karp ve Bay-Williams, 2016) de
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bu tirden 6zel gereksinimleri olan 6grencilere yapilacak bireysel destek egitimlerinin islevi daha 6nemli hale gelmektedir.

5. Oneriler

Ozel egitime verilen 6nemin hem (lkemiz hem de diinyadaki uygulamalar ve arastirmalarla her gecen giin artmasi se-
vindirici bir gelisme olmakla birlikte 6zel gereksinimli 6grencilerin egitimsel ve 6gretimsel ihtiyaglarinin bilimsel yaklagim-
lar ve uygun 6gretimsel araglarin farkinda olunarak yapilmasi gerek 6gretmenleri gerekse de 6grencilerin siiregten daha
fazla fayda ve verim elde etmelerine katki saglayacaktir. Bu da ancak 6grenme gli¢ligi yasayan 6grencilerin matematigi
anlamalari igin en uygun yollarin arastirilmasiyla miimkiindir (Guillemot, 2002). Zira 6grenme glicligi yasayan 6grencile-
re yardim elini ilk uzatacak olan 6gretmenlerin ve gelecegin 6gretmenleri olan 6gretmen adaylarinin matematik 6grenme
glcligline ve sayl duyusuna dair bilgi dlizeylerinin istenen seviyede olmayisi (Can ve Durmaz, 2016; Hacisalihoglu Kara-
deniz, 2013; Sezer ve Akin, 2011) sinif igcinde ve disinda verilebilecek destegin niteligi ve etkisi hakkinda disiindiriciddr.
Bu nedenle nitelikli ve ihtiyaca cevap veren bir 6gretim hizmetinin sunulabilmesi igin 6gretmen adaylari ve 6gretmenlerin
diskalkuli ve sayi duyusuna iliskin farkindalklar tespit edilerek ortaya ¢ikan tablo sonrasinda gerekli 6nlemlerin alinmasi
saglanabilir.

Bu arastirmada etkisi test edilen sayl konusmalari uygulamalarinin matematik egitimine 6zgi bir 6gretimsel arag ol-
masi, diger miidahale tirleri ve araclarina gore 6zel egitime dair alan ve uzmanlik bilgisi gerektirmemesi gibi nedenlerle
matematik ve sinif 6gretmenleri tarafindan kullanilmasinin daha avantajli olabilecegi sdylenebilir. Bu 6gretimsel aracin
ekstra bir egitim ve maliyet getirmiyor olusu da yine onu daha kullanish ve tiim 6gretmenler tarafindan erisilebilir kilmak-
tadir. Matematik dersi genelinde diskalkulik 6grencilere yardimci olmak amaciyla bu tiir 6gretimsel araglari kullanmanin
yani sira ¢cok adimh problemleri daha kui¢lik parcalara ayirma; duvarlara kisa siireli bellege hemen getirilemeyecek temel
kavramlara ait posterler asma; hafizada tutmaya yardimci kartlar kullanma ve bir sorunun cesitli bolimlerini renklendirme
gibi calismalar yapilmasi da tavsiye edilmektedir (Trott, 2003). Kisaca matematik 6grenme glicligili yasayan 6grencilere
uygun sekilde ve zaman kaybetmeden miidahale etmenin 6nemi ve degerinin (Gifford, 2006) azimsanmamasi ile atilacak
her adim egitim hakkina erisim ve esitlik ilkelerinin egitim ortamlarinda somut olarak viicut bulmasinda hayati bir role
sahip olabilir.

Son olarak bu arastirmanin sinirliliklari degerlendirildiginde arastirmanin kisa bir zaman diliminde, ayni egitim kademe-
sinde ve az sayida 6grenci ile ylritilms oldugu gorilmektedir. Daha sonra yapilacak ¢alismalar daha uzun sireli, daha
kapsamli ve derinlemesine bilgi saglayacak sekilde tasarlanarak sayi konusmalari uygulamalarinin veya baska 6gretimsel
arag, yontem ya da tekniklerin etkileri test edilebilir. Ayrica matematik 6grenme giicligl yasayan 6grenciler icin yapilan
midahalelerin uzun vadeli ya da kalici olabilecek sonuglari ve matematige yonelik tutum, akademik benlik ve motivasyon
vb. gibi bilissel ve duyussal 6zelliklerinde meydana gelen degisimler de incelenebilir.
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Ogretmen Adaylarinin Duygusal Zekalarn ile Problem Cézme Yaklasimlan
Arasindaki iliski

The Relationship between Prospective Teachers’ Emotional Intelligence
and Problem Solving Approaches

Mecit ASLAN!
0z

Bu calismanin amaci 6gretmen adaylarinin duygusal zekalari ile problem ¢6zme yaklasimlari arasindaki iliskiyi
belirlemektir. Tarama modelinde gerceklestirilen ¢calisma Van Yiziinci Yil Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6gre-
nim goren 335 6gretmen adayi ile yuritilmastir. Calismada veri toplama araci olarak “Problem Cézme Envanteri”
ve “Bar-On Duygusal Zeka Olgegi” kullanilmistir. Elde edilen verilerin analizinde ise betimsel istatistikler, Pearson
momentler ¢arpimi korelasyon analizi ve basamakli regresyon analizi kullaniimistir. Calisma sonucunda, 6gretmen
adaylarinin duygusal zeka ve problem ¢6zme puanlarinin iyi diizeyde oldugu belirlenmistir. Ayrica, duygusal zeka
ve problem ¢6zme arasinda pozitif yonde anlamli iliski oldugu ve duygusal zekdnin problem ¢ézmeyi %14 oraninda
acikladigi ortaya cikmistir. Son olarak, problem ¢ézme yaklasimlarinin duygusal zeka boyutlari tarafindan acgiklandigi
tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: 6gretmen adaylari, duygusal zeka, problem ¢ézme, problem ¢ézme yaklasimlari

Abstract

The purpose of this study is to determine the relationship between prospective teachers’ emotional intelligence
and problem solving skills. The study carried out in the screening model was conducted with 335 prospective tea-
chers studying at Van Yizincu Yil University Faculty of Education. “Problem Solving Inventory” and “Bar-On Emo-
tional Intelligence Scale” were used to collect data in the study. Descriptive statistics, Pearson correlation analysis
and stepwise regression analysis were used in the analysis of the obtained data. As a result of the study, it has been
determined that the prospective teachers’ emotional intelligence and problem solving scores are at a good level.
Moreover, it was found that emotional intelligence and problem solving were significantly and positively related
and emotional intelligence predicted problem solving by 14%. Finally, it has been found that problem-solving ap-
proaches are predicted by emotional intelligence dimensions.

Keywords: prospective teachers, emotional intelligence, problem solving, problem solving approaches
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Extended Abstract

Introduction: Today, individuals face various problems that vary depending on circumstances, needs and expe-
ctations (Timkaya & iflazoglu, 2000). Individuals are happy, peaceful and healthy to the extent that they can solve
these problems. Therefore, it can be said that people’s success and enjoyment in life are related to their ability to
solve the problems they encounter most appropriately (Saracaloglu, Serin & Bozkurt, 2001). Problem solving can
be defined as a set of cognitive, affective, and behavioral processes that are conducted to meet various needs and
to cope with challenges. Problem solving is not simple cognitive process (Heppner & Krauskopf, 1987, p. 375); itis a
highly complex, dynamic, interactive and progressive process. In the problem solving process, critical thinking and
communication skills (Morreale, Osborn & Pearson, 2000) are used to analyze and solve a problem in everyday life,
and new solutions beyond the use of learners are being developed (Korkut, 2002).

It is seen that there are various studies (Deniz, 2004; Dixon, Heppner & Anderson, 1991; D’zurilla, Chang, Not-
tingham & Faccini, 1998; D’Zurilla, Chang & Sanna, 2003; Sardogan, Karahan & Kaygusuz, 2006) on the relationship
between problem solving and various variables. However, the relationship between emotional intelligence and
problem solving approaches is lacking. In this framework, the aim of this study is to determine the relationship
between prospective teachers’ emotional intelligence and problem solving approaches.

Method : This study was conducted with the relational screening model. The research was carried out with 335
prospective teachers at Van Yiziincu Yil University Faculty of Education. 197 of the prospective teachers partici-
pating in the study were female and 138 were male. 114 of them are first class, 80 are second class, 92 are third
class and 49 are fourth grade students. 83 of the participants are in Basic Education Department, 122 in Turkish
and Social Sciences Education Department, 70 in Mathematics and Science Education Department, 34 in Computer
and Instructional Technology Education Department and 26 in Fine Arts Education Department. “Problem Solving
Inventory” developed by Heppner & Peterson (1982), adapted Turkish culture by Sahin, Sahin & Heppner (1993)
and “Bar-On Emotional Intelligence Scale” adapted Turkish culture by Acar (2001) were used to collect data in the
study. In the analysis of data collected, descriptive statistics, Pearson correlation coefficient and stepwise regressi-
on analysis were used by SPSS packet program.

Findings: The mean of the problem solving of the prospective teachers found as 2.78. When the scores on the
emotional intelligence of the trainees are examined, it is seen that the mean of general mood dimension is 2.36,
the mean of stress management dimension is 2.93, the mean of adaptability dimension is 2.61, the mean of inter-
personal dimension is 2.16 and the mean of intrapersonal dimension is 2.47. The mean of the scores obtained from
the total of the emotional intelligence scale was determined as 2.48. When the relationships between emotional
intelligence and problem solving is analyzed, it is seen that there is a low (positively) correlation between problem
solving and general mood, stress management and intrapersonal dimensions, and there is a moderate (positively)
correlation between problem solving and adaptability, interpersonal dimensions, and total scale scores. Finally, it
was found that adaptability (B = .273) and interpersonal (B = .165) dimensions were significant predictor of prob-
lem-solving.

Results and Discussion: As a result of the study, it has been determined that the problem solving of prospective
teachers are at good level. In the study conducted by Saracaloglu, Yenice & Karasakaloglu (2009), it was found that
the problem-solving skills of the classroom prospective teachers were sufficient. Similarly, it has been determined
the emotional intelligence of prospective teachers at a good level. When examined from the perspective of sub-di-
mensions, it was found that they were at “good” level in the dimensions of general mood, interpersonal and intra-
personal, and at “moderate” level in stress management and adaptability dimensions. Morever, it was concluded
that there was a significant relationship between emotional intelligence and problem solving skills of prospective
teachers, emotional intelligence predicted problem solving at 14% level, and all problem-solving approaches are
predicted by emotional intelligence dimensions. Similarly, ismen (2001) found a moderate relationship between
positive emotional intelligence and perceived problem solving skills in the study conducted with undergraduate
and non-thesis graduate students. A study by Deniz and Yilmaz (2016) also found that a low and moderate corre-
lation was found between university students’ emotional intelligence and problem-focused stress coping styles.
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1. Girig

Problem, bireyin amacina ulasmasini engelleyen, rahatsizlik uyandiran ve catismaya neden olan her seydir. Bu an-
lamda problemin kapsami oldukca genistir (Morgan, 1974). Problem, bir bireyin icinde bulundugu karmasik durumlar
olarak da ifade edilebilir. Bu anlamda kisiye yoneltilen bir soru, 6gretmenlerin verdigi 6devler, enflasyon, savas vb.
pek cok durumu problem kategorisinde degerlendirmek mimkiindir (Gelbal, 1991). Ginlimizde bireyler kosullara,
gereksinimlere ve beklentilere bagl olarak degisiklik gosteren gesitli problemlerle karsi karsiya kalmaktadir (Tumkaya &
iflazoglu, 2000). Bireyler karsilastiklari bu problemleri ¢6zebildikleri 6lgiide mutlu, huzurlu ve saglikli olmaktadirlar. Do-
layisiyla, insanlarin basarisi ve yasamdan zevk almalari karsilastiklari problemleri en uygun sekilde ¢c6zme becerileriyle
iliskili oldugu soylenebilir (Saracaloglu, Serin & Bozkurt, 2001). Problem ¢dzme, cesitli ihtiyaclari karsilama ve zorluk-
larla basa ¢ikma amaciyla gercgeklestirilen bir dizi bilissel, duyussal ve davranissal islem olarak tanimlanabilir. Problem
¢o6zme bilginin bilissel olarak rasyonel, mantiksal olarak basitce islenmesi degil; oldukca karmasik, dinamik, etkilesimli
ve asamali bir slire¢ olarak kavramsallastiriimistir (Heppner & Krauskopf, 1987; s. 375). Problem ¢6zme siirecinde giin-
|k yasamdaki bir sorunu analiz etmek ve ¢6ziim bulmak icin elestirel dlisinmenin ve iletisim becerilerinin uygulanmasi
(Morreale, Osborn & Pearson, 2000) ve 6grenilenlerin kullanilmasinin 6tesinde yeni ¢ézlimler Uretilmesi s6z konusudur
(Korkut, 2002). Problem ¢6zme yasantilar yoluyla 6grenilen bazi kurallarin basit bir uygulamasi degil; bilissel, duyussal
ve psikomotor beceri ve 6zellikleri kullanmayi gerektiren karmasik bir strectir (Korkut, 2002).

Problem cozme siirecinde ¢ozilmesi gereken biitlin problemler ayni gliclikte degildir ve her zaman ayni yolla ¢6zi-
lememektedir. Bazi problemler ¢ok karmasik olduklariigin ¢ézlimleri zor iken, bazilarinin ¢6zimi daha az ¢caba gerektir-
mektedir. Bazi problemlerin ¢6zimiinde dnceki aliskanliklar ve deneyimler yeterli olurken bazilarinda yetersiz kalmak-
tadir. Bazi problemlerin ¢oziimiinde deneme-yanilma yontemi kullanilirken bazilarinda bilimsel yontemin kullaniimasi
gerekmektedir (Ustiin & Bozkurt, 2003). Problem ¢ézme siirecinde bilimsel yontem kullanilirken bazi asamalarin takip
edilmesi gerekmektedir. Problem ¢ézme slirecinin birinci asamasinda kisinin kendisinde rahatsizlik uyandiran proble-
min farkina varmasi beklenmektedir. ikinci asamada, problemin tanimlanmasi, problem durumunun ayrintili olarak
ortaya konulmasi, tclincli asamada, problemin ¢oziimiine yonelik olasi ¢oziim yollarinin belirlenmesi gerekmektedir.
Bu asamalari bu alternatiflerin degerlendirilmesi ve gelistiriimesi takip etmektedir. Son asamada, deney ve gézlem so-
nuglarina gore ¢6ziim Onerisinin kabul veya reddedilmesi gelmektedir (Dewey, 1997, s. 72; Gelbal, 1991). Polya (2004)
ise problem ¢6zme basamaklarini (i) problemi anlama, (ii) plan yapma (iii) plani uygulama ve (iv) geriye donip bakma/
degerlendirme seklinde ifade etmistir. Polya’nin (2004) yaklasiminda 6ncelikle ¢oziilmesi gereken problemin tim bo-
yutlariyla anlasilmasi gerekmektedir. Sonraki asamada tiim boyutlari ile ortaya konulan problemin ¢éziimi igin yapi-
lacak galismalarin planlanmasi ve planlanan ¢6zimiin hayata gegirilmesi dngorilmektedir. Bu yaklasimda son olarak
¢O6zimiin ne derece ise yaradigi ile ilgili bir degerlendirme yapilmasi gerekmektedir. Dolayisiyla, problem ¢ézme siireci-
nin/basamaklarinin farkl arastirmacilar tarafindan farkh sekilde ele alindig séylenebilir.

Problem ¢6zme siirecini etkileyen pek cok faktdr bulunmaktadir. Problemin kisinin yasi, problemin ¢ézimi igin
gerekli on bilgilere sahip olma diizeyi, yetenegi, saglik durumu, problemi ¢cézmeye yonelik tutumu, problemi ¢ézmenin
saglayacagi fayda, kisilik 6zellikleri vb. faktorlerin problemin ¢éziimiinde etkili oldugu soylenebilir (Gelbal, 1991). Ay-
rica, bireyin duygulari, inancglari ve degerleri problem ¢ézme sirecini etkilemektedir (Dékmen, 2008). Problem ¢6zme
sirecinde bilissel 6zellikler kadar duygusal 6zelliklerin de etkili oldugu soylenebilir. Duygusal reaksiyonlar problem ¢6z-
me sirecinde nasil dislinllecegi ve davranilacagi lizerinde kritik bir rol oynamaktadir. Bu nedenle duygusal basa ¢ikma
stratejilerini kullanmak bir problemi ¢6zmede ¢ok etkili olabilir. Duygusal basa ¢ikma stratejilerinin 6rnekleri arasinda,
pasif kabul, icten diisinme, teslimiyet, duygulari ¢ozme ve maneviyati destekleme bulunmaktadir (Heppner & Kraus-
kopf, 1987; s. 415). Bu gorusler teorik olarak problem ¢6zme siirecinde duygularin ve duygusal zekdanin énemli bir islev
gordiglini gostermektedir.

Duygular birey icin olumlu ya da olumsuz bir anlami olan i¢sel veya dissal olaylara verilen organize yanitlar olarak or-
taya ctkmaktadir. Duygusal zeka ise, bir problemi cozmek ve davranislari diizenlemek icin kisinin ve baskalarinin hislerini
ve duygularini anlama, onlari ayirt etme ve bu bilgiyi kullanma becerisini iceren sosyal zekanin alt boyutu olarak tanim-
lanabilir. Bu yonuyle duygusal zekd Gardner tarafindan ortaya konulan ¢oklu zeka kuraminin bir alt kimesidir (Salovey
& Mayer, 1990). Baska bir deyisle, duygusal zekd, duygu yukli bilgiyi yetkin bir sekilde isleme koyma ve problem ¢ézme
gibi bilissel etkinlikleri yonlendirmede ve enerjiyi gerekli davranislara odaklamada kullanma yetenegini ifade eder (Sa-
lovey, Mayer & Caruso, 2002). Duygusal zeka, bireyin davranislarina yon veren ihtiyaglari, dirtileri ve degerleri temsil
eden, insanlar arasindaki iliskilerin ve is hayatinda basarinin belirleyicisi olan bir dzelliktir (Giilliice & iscan, 2010). Duy-
gusal zek3, 1Q (Intelligence Quotient) icin bir alternatif degil, tamamlayici bir unsur olarak gortilmelidir. Bu iki zeka tiriu
birbirinden ayrilmasi miimkiin olmayan karmasik beceriler biitiinii olarak ifade edilebilir (Erdem, ilgan ve Celik, 2013).

Salovey ve Mayer (1997) dort boyutlu bir duygusal zekd modeli ortaya atmislardir. Bu modelde duygusal zekanin (i)
| Kastamonu Egitim Dergisi, 27(6), 2019 |




2484

kendisinin ve baskalarinin duygularini algilama yetenegi, (ii) disinmeyi kolaylastirmak icin duygulari kullanma yete-
negi, (iii) duygusal anlamlari anlama yetenegi ve (iv) duygulari yonetme yetenegini icerdigi ifade edilmektedir. Birinci
boyut s6zIli olmayan duygu ifadeleri ile ilgilidir. Biyologlar ve psikologlar duygularin iletisimde glicli bir iletisim araci
oldugunu; mutluluk, hiiziin, 6fke ve korku gibi duygularin insanlarda evrensel olarak tanindigini ifade etmektedir. Dola-
yisiyla birinci boyutta karsidakinin sesinden veya yuziinden hangi duyguda oldugunun algilanmasi 6nemli bir baslangi¢
noktasi olarak kabul edilmektedir. ikinci boyutta duygularin diisiinceye rehberlik ettigi ve diisiinmeyi tesvik ettigi ifade
edilmektedir. Clinki bilisselcilere gére duygusal olarak tepki verdigimiz sey dikkatimizi ¢ceken seydir. Dolayisiyla dikkat
ceken seyin tizerinde diisiinmek daha miimkiin olmaktadir. Ugiincii boyut duygularin icerdigi mesajlari ve onlarla iliskili
eylemleri anlamayi icermektedir. Ornegin, mutluluk diger insanlara katilma istegini gosterirken, éfke baskalarina sal-
dirma veya zarar verme arzusunu icermektedir. Son boyut olan dérdiinci boyutta ise kisinin kendisinin veya baskasinin
duygularini diizenleme ve yonetme yetenegine vurgu yapiimaktadir. Clinkii bu modelde duygularin yonetilebilecegi
varsayllmaktadir (Mayer, 2004).

Duygusal zeka ile ilgili bir baska model Bar-On tarafindan ortaya atilmistir. Bu modele gére duygusal zeka, kendimizi
ne kadar anladigimizi ve ifade ettigimizi, baskalarini ne kadar anladigimizi ve onlarla iliski kurdugumuzu ve giinlik talep-
lerle nasil basa ¢iktigimizi belirleyen duygusal ve sosyal yeterlilikler, beceriler ve kolaylastiricilarin bir kesitidir. Bu model
bes temel bilesen icermektedir: (i) duygulari ve hisleri tanima, anlama ve ifade etme yetenegi; (ii) baskalarinin hislerini
anlama ve onlarla iliski kurma yetenegi; (iii) duygulari ydnetme ve kontrol etme yetenegi; (iv) degisimi ydnetme, kisisel
ve kisilerarasi sorunlari uyarlama ve ¢ézme yetenegi ve (v) olumlu etki Gretme ve kendini motive etme yetenegi (Bar-
On, 2006). Duygusal zeka ile ilgili alanyazin incelendiginde problem ¢ézme ile iliskisine vurgularin oldugu gorilmektedir.
Bununla birlikte kuramsal olarak iliskili olduklari ifade edilen duygusal zeka ile problem ¢6zme arasindaki iliskiye yonelik
calismalarin eksikligi gbze carpmaktadir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmada 6gretmen adaylarinin duygusal zekalari ile problem ¢ézme yaklasimlari arasindaki iliskinin belirlen-
mesi amaclanmaktadir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogretmen adaylari problem ¢ézme yaklasimlarini ne diizeyde kullanmaktadir?

2. Ogretmen adaylarinin duygusal zekalari ne diizeydedir?

3. Ogretmen adaylarinin duygusal zekalari ile problem ¢ézme yaklasimlari arasinda anlamli bir iliski var midir?
4. Ogretmen adaylarinin duygusal zekalari problem ¢6zme yaklasimlarini anlamli diizeyde yordamakta midir?

Problem ¢ozme ile cesitli degiskenler arasindaki iliskiye yonelik yerli ve yabanci alanyazinda gesitli calismalarin (De-
niz, 2004; Dixon, Heppner & Anderson, 1991; D’zurilla, Chang, Nottingham & Faccini, 1998; D’'Zurilla, Chang & Sanna,
2003; Sardogan, Karahan & Kaygusuz, 2006) yapildigi goriilmektedir. Bu calismalarda problem ¢ézmenin karar verme,
yasam stresi, intihar dislincesi, umutsuzluk, mutsuzluk, depresyon, 6zsaygi, saldirganlk ve 6grenme stratejileri ile ilis-
kisinin ele alindigi gorilmektedir. Bu calisma yukarida eksikligi ifade edilen problem ¢6zme ve duygusal zeka arasindaki
iliskiyi ampirik verilerle ortaya koymasi ve bu yonuyle alanyazina katkida bulunmasi nedeniyle 6nem arz etmektedir.

Ogretmen adaylari yarinin 6gretmenleri olarak egitim sistemi icin dnemli bir yer teskil etmektedir. Bu nedenle 6g-
retmen adaylarinin her yénden donanimh olmalari, bilissel yeterliklerinin yaninda duygusal zeka noktasinda da yeterli
olmalari gerekmektedir. Boylece 6gretmen adaylari gerek glinlik yasamlarinda gerekse de egitim siirecinde karsilastik-
lari problemleri daha etkin bir sekilde ¢dzebileceklerdir. ilgili alinyazin incelendiginde, 6gretmen adaylarinin duygusal
zekalari ile problem ¢6zme becerileri arasindaki iliskiyi ele alan ¢alismalarin eksikligi gbze ¢carpmaktadir. Bu ¢calisma
o0gretmen adaylarinin duygusal zeka dizeylerini ve problem ¢dzme yaklasimlarini belirlemesi, boylece heniiz hizmet
Oncesi donemde varsa bu konudaki eksikleri ortaya koymasi, yasanan sorunlara ¢éziim 6nerisi sunmasi ve ilgili alanya-
zina katki sunmasi agisindan 6nem arz etmektedir.

2. Yontem

Arastirmanin Modeli

Ogretmen adaylarinin duygusal zekalari ile problem ¢dzme yaklasimlari arasindaki iliskinin incelendigi bu calisma
tarama modellerinden iliskisel tarama modeli ile yiiriitilmistir. iliskisel tarama modelinde iki veya daha fazla degisken
arasindaki iliskinin belirlenmesi amaclanmaktadir (Karasar, 2012).
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Calisma Grubu

Calisma, Van Yiziinci il Universitesi Egitim Fakdiltesinin farkh béliimlerinde 6grenim gérmekte olan 335 dgretmen
adayi ile yaratidlmustir. Calismaya katilan 6gretmen adaylarinin belirlenmesinde basit tesadifi 6rnekleme yontemi
kullaniimistir. Bu 6rnekleme yonteminde érnekleme olusturulurken herhangi bir amag giidiilmez ve evrendeki her bi-
rimin secilme ihtimali bagimsiz ve esittir (Balci, 2010; Biiyiikdztiirk vd., 2013). Orneklem grubunda yer alan gretmen
adaylarinin kisisel 6zellikleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Orneklem grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin kisisel 6zellikleri

Kisisel Ozellikler Sayi(n)  Yiizde (%)
Cinsiyet Kadin 197 %59
Erkek 138 %41
Birinci sinif 114 %34
Sinif Dizeyi i.kinci sinif 80 %24
Uglncu sinif 92 %27
Doérdinci sinif 49 %15
Temel Egitim 83 %25
Turkge ve Sosyal Bilimler Egitimi 122 %36
Bolim Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi 70 %21
BOTE 34 %10
Guzel Sanatlar Egitimi 26 %8

Tabloda gorildigi lizere, calismaya katilan 6gretmen adaylarinin 197’si kadin ve 138’i erkek iken; 114’0 birinci sinif,
80’i ikinci sinif, 92’si tiglincl sinif ve 49’u dordinci sinif 6grencisidir. Katilimcilarin 83’ Temel Egitim, 122’si Tlirkge ve
Sosyal Bilimler Egitimi, 70’i Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi, 34’ii BOTE ve 26’si Giizel Sanatlar Egitimi Bélimiinde
0grenim gormektedir.

Veri Toplama Araglari
Arastirmada verilerin toplanabilmesi icin “Problem Cézme Envanteri” ve “Bar-On Duygusal Zeka Olgegi” kullanilmistir.

Problem C6zme Envanteri. Calismada Heppner ve Peterson (1982) tarafindan gelistirilen; Sahin, Sahin ve Heppner
(1993) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan Problem Cézme Envanteri kullaniimistir. Olgek 35 madde ve alti boyuttan (aceleci
yaklasim, dislinen yaklasim, kacingan yaklasim, degerlendirici yaklasim, kendine glvenli yaklasim ve planl yaklasim)
olusmaktadir. Olgek altili likert (1-Her zaman, 2-Cogunlukla, 3-Sik sik, 4-Ara sira, 5-Nadiren, 6-Hicbir zaman) tiiriinde
gelistirilmistir. Uyarlama calismasinda 6lcegin toplami igin i¢ tutarlk katsayisi 0.88, aceleci yaklasim i¢in 0.78, diislinen
yaklasim icin 0.76, kagingan yaklasim icin 0.74, degerlendirici yaklasim icin 0.69, kendine glivenli yaklasim icin 0.64
ve planli yaklasim i¢in 0.59 olarak tespit edilmistir. Bu ¢alismada 6lgegin toplami igin glivenirlik kat sayisi 0.83 olarak
bulunmustur. Alt boyutlar agisindan bakildiginda ise glivenirlik katsayilari aceleci yaklasim, kendine glivenli yaklasim
ve planl yaklasim icin 0.64, diisiinen yaklasim icin 0.73, kagingan yaklasim igin 0.83 ve degerlendirici yaklasim i¢in 0.65
olarak tespit edilmistir.

Bar-On Duygusal Zeka Olgegi. Arastirmada kullanilan bir diger veri toplama araci Acar (2001) tarafindan Tiirkgeye
uyarlanan Bar-On Duygusal Zeka Olgegidir. Besli likert (1-Tamamen katiliyorum, 2-Katihyorum, 3-Kararsizim, 4-Katilmi-
yorum, 5-Kesinlikle katilmiyorum) tiirindeki 6lgegin orijinalinde 133 madde bulunurken uyarlama ¢alismasinda 5 alt
boyut (genel ruh durumu, stres yonetimi, uyumluluk, kisilerarasi beceriler, kisisel beceriler) ve 87 maddeden olusan
bir dlgek elde edilmistir. Uyarlama galismasinda 6lgegin toplami igin glvenirlik katsayisi 0.92, alt boyutlardan kisisel
beceriler igin 0.83, kisilerarasi beceriler igin 0.77, uyumluluk igin 0.65, stres yonetimi icin 0.73 ve genel ruh durumu igin
0.75 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada 6lgegin toplami igin glivenirlik katsayisi 0.88 olarak tespit edilmistir. Alt boyutlar
acisindan incelendiginde ise glivenirlik katsayisi kisisel beceriler igin 0.78, kisilerarasi beceriler icin 0.68, stres yonetimi
icin 0.64, uyumluluk icin 0.54 ve genel ruh durumu igin 0.63 olarak tespit edilmistir.

Verilerin Analizi

Toplanan verilerin analizinde SPSS paket programi kullanilmistir. Ogretmen adaylarinin problem ¢ézme ve duygusal
zeka puanlarinin ne diizeyde oldugunu belirlemek amaciyla betimsel istatistiklerden (aritmetik ortalama ve standart
sapma) yararlanilmistir. Her iki 6lgcegin yapisi geregi disiik puanlar yiksek problem ¢dzme becerisi ve yiksek duygusal
zeka anlamina gelmektedir. Ogretmen adaylarinin problem ¢ézme yaklagimlarindan aldiklari ortalamalar; élgek altil
likert tirtinde oldugu icin 5/6=0.83 hesaplamasinin sonucuna gére “1.00-1.83” her zaman, “1.84-2.66” ¢ogunlukla,
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“2.67-3.50” sik sik, “3.51-4.33” ara sira, “4.34-5.16" nadiren, “5.17-6.00" highir zaman seklinde yorumlanmistir. Katilim-
cillarin duygusal zeka puanlari ise; 6lcek besli likert tiriinde oldugu icin 4/5=0.80 hesaplamasinin sonucuna gére “1.00-
1.80” ¢ok iyi, “1.81-2.60” iyi, “2.61-3.40” orta, “3.41-4.20” dislk, “4.21-5.00” ¢ok dusik seklinde yorumlanmistir.

Ogretmen adaylarinin problem ¢6zme yaklasimlari ile duygusal zekalari arasindaki iliskilerin belirlenmesi icin énce-
likle verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi kontrol edilmistir. Bu stirecte ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kur-
tosis) degerlerine bakilmistir. Yapilan analiz sonucu ulasilan degerler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Normallik analizi sonuglari

Problem Cézme Carpikhk Basiklik  Duygusal Zeka Carpikhk Basikhk
Aceleci yaklagim -.456 282 Genel ruh durumu -.200 871
Distinen yaklasim .683 237 Stres yonetimi -.045 -.098
Kagingan yaklasim -.664 .535 Uyumluluk 129 .366
Degerlendirici yaklagim 436 -421 Kisilerarasi beceriler -.523 1.92
Kendine glivenli yaklagim A14 311 Kisisel beceriler 034 1.113
Planh yaklasim 585 242 Duygusal Zeka (Toplam) .045 1.274
Problem Cozme (Toplam) 515 615

Tabloda gorildugu tzere, carpiklik basiklik degerlerinin +1.96 ile -1.96 arasinda degismesi nedeniyle verilerin nor-
mal dagihm gosterdigi kabul edilmistir (Karaalioglu, 2015). Bu ¢ergevede degiskenler arasindaki iliskilerin belirlenmesi
icin Pearson momentler ¢carpimi korelasyon katsayisi kullaniimistir. Duygusal zeka puanlarinin problem ¢ézme yaklasim-
larini yordayip yordamadigini belirlemek icin ise basamakli (stepwise) regresyon analizine basvurulmustur.

3. Bulgular

Bu baslk altinda arastirmanin amaci dogrultusunda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Ogretmen adaylarinin
problem ¢cézme yaklasimlarina yonelik betimsel istatistikler Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin problem ¢6zme yaklasimlarina iliskin betimsel istatistikler

Problem C6zme Yaklagimi N X Ss

Aceleci yaklasim 335 3.87 .67
Dislinen yaklasim 335 2,58 .85
Kagingan yaklasim 335 4,52 91
Degerlendirici yaklasim 335 2.68 1.04
Kendine glivenli yaklagsim 335 2.69 .78
Planh yaklagim 335 257 .87

Problem Cézme (Toplam) 335 2.78 .55

Ogretmen adaylarinin kullandiklari problem ¢ézme yaklasimlari incelendiginde, en sik kullandiklar yaklasimlarin
siraslyla planli yaklasim (x=2.57), distinen yaklasim (x=2.58), degerlendirici yaklasim (x=2.68), kendine giivenli yaklasim
(x=2.69), aceleci yaklasim (x=3.87) ve kacgingan yaklasim (x=4.52) seklindedir. Bu degerler 6gretmen adaylarinin planli
yaklasim ve duslinen yaklasimi “Cogunlukla”, degerlendirici yaklasim ve kendine glivenli yaklasimi “Sik sik”, aceleci yak-
lagimi “Ara sira” ve kagingan yaklasimi “Nadiren” kullandiklari anlasiimaktadir. Ogretmen adaylarinin élcek toplamindan
aldiklari puanlarin ortalamasi ise 2.78 olarak tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarinin duygusal zeka puanlarina yénelik betimsel istatistikler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin duygusal zeka puanlarina iliskin betimsel istatistikler

Duygusal Zeka N X Ss
Genel ruh durumu 335 2.36 .50
Stres yonetimi 335 293 .53
Uyumluluk 335 261 .41
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Duygusal Zeka N X Ss
Kisilerarasi beceriler 335 2.16 .44
Kisisel beceriler 335 2.47 .43

Duygusal Zeka (Toplam) 335 248 .34

Ogretmen adaylarinin duygusal zekalari ile ilgili elde edilen puanlar incelendiginde, genel ruh durumu boyutunun
2.36, stres yonetimi boyutunun 2.93, uyumluluk boyutunun 2.61, kisilerarasi beceriler boyutunun 2.16 ve kisisel bece-
riler boyutunun 2.47 aritmetik ortalamasina sahip oldugu gériilmektedir. Olgegin toplamindan elde edilen puanlarin
aritmetik ortalamasi ise, 2.48 olarak tespit edilmistir. Bu ortalamalar 6gretmen adaylarinin genel ruh durumu, kisilera-
rasi beceriler ve kisisel becerileri boyutlarinda “iyi”, stres yonetimi ve uyumluluk boyutlarinda ise “orta” diizeyde olduk-
larini géstermektedir. Ogretmen adaylarinin dlgegi toplamindan elde ettikleri duygusal zekd puanlarinin “iyi” diizeyde
oldugu tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarinin duygusal zekalari ile problem ¢ézme yaklasimlari arasindaki iliskiye yoénelik analiz sonuclari
Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Duygusal zeka ve problem ¢6zme yaklagimlari arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla gergeklestirilen Pear-
son ¢arpim momentler korelasyon analizi sonuglari

Genel ruh  Stres Uyumluluk Kisilerarasi  Kigisel Duygusal Zeka
durumu  yonetimi beceriler  beceriler (Toplam)

Aceleci yaklagim .006 -.062 -.046 -.038 1177 .017

Distinen yaklagim .230™ .146™ 377 .284™ 253" .343™
Kagingan yaklasim -.149™ -.098 -.225™ -.179” -.074 -.179”
Degerlendirici yaklasim .120° .093 .249™ .213™ 1977 .239™
Kendine glivenli yaklasim .384™ 1127 3427 .365™ 454" 466"
Planh yaklasim .236™ 1217 274" .192™ .219™ .278™
Problem Coézme (Toplam) .266™" .150™ 3577 .303™ .255™ .353™

Ogretmen adaylarinin problem ¢ézme yaklasimlari ile duygusal zekalari arasindaki iligskiye yénelik gerceklestirilen
analiz sonuglariincelendiginde, aceleci yaklasim ile kisisel beceriler arasinda pozitif yonde ve disik diizeyde bir iliskinin
oldugu gorilmektedir. Dislinen yaklasimin uyumluluk boyutu ve duygusal zeka toplam puani ile pozitif yonde ve orta
dizeyde, diger boyutlarla pozitif yonde diisik dizeyde bir iliskiye sahip oldugu tespit edilmistir. Kagingan yaklasimin
genel ruh durumu, uyumluluk, kisilerarasi beceriler ve duygusal zeka toplam puani ile negatif yonde ve disik dizeyde
iliskili oldugu belirlenmistir. Degerlendirici yaklasimin stres yonetimi disindaki boyutlar ve duygusal zeka toplam puani
ile pozitif yonde disik dizeyde; kendine giivenli yaklasimin stres yonetimi ile disik diizeyde, geriye kalan boyutlar
ve duygusal zeka toplam puani ile pozitif yonde orta dizeyde; planh yaklasimin tim boyutlar ve duygusal zeka toplam
puani ile pozitif yonde diistik diizeyde iliskili oldugu goriilmektedir. Son olarak, problem ¢c6zme btoplam puaninin genel
ruh durumu, stres yonetimi ve kisisel beceriler ile pozitif yonde disiik diizeyde geriye kalan boyutlar ve duygusal zeka
toplam puantile orta diizeyde iliskili oldugu tespit edilmistir.

Calisma kapsaminda 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme yaklasimlarinin yordanmasina yonelik analizler gercek-
lestirilmistir. Bu cercevede problem ¢6zme toplam puanlarinin yordanmasina iliskin yapilan basamakli regresyon analizi
sonuglarina Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6. Problem ¢6zme toplam puanlarinin yordanmasi amaciyla gergeklestirilen basamakli regresyon analizi sonuglari

Model Degisken B SH B t P
(Sabit) 1.542 .180 8.572 .000
1 Uyumluluk 474 .068 .357 6.963 .000
R=.357 R%=.127 AR?*=.124 F ., 1.,=48.490**
(Sabit) 1.383 .187 7.407 .000
5 Uyumluluk .364 .078 273 4.665 .000
Kisilerarasi Beceriler .207 .074 .165 2.821 .005
R=.384 R?=.148 AR?=.142 F,...,=28.730**

(2,332)

** p<.01, * p<.05
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Ogretmen adaylarinin problem ¢ézme toplam puaninin yordanmasi amaciyla gergeklestirilen analiz sonucuna gore
uyumluluk (B=.273) ve kisilerarasi beceriler (B=.165) problem ¢ézmenin anlamli yordayicisidir. iki asamada gerceklesen
analizin birinci basamagina problem ¢ézmeyi %12 oraninda agiklayan uyumluluk alinmistir. ikinci basamaga uyumluk
boyutu ile birlikte problem ¢ézmeyi tek basina %2 oraninda agiklama glicline sahip olan kisilerarasi beceriler boyutu
alinmistir. Bu iki boyutun birlikte problem ¢ézmeyi %14 oraninda agikladigi tespit edilmistir.

Problem ¢6zme yaklasimlarindan aceleci yaklasimin yordanmasina iliskin analiz sonuglari Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Aceleci yaklasimin yordanmasi amaciyla gergeklestirilen basamakli regresyon analizi sonuglari

Model Degisken B SH B t P
(Sabit) 3.425 .210 16.298 .000
1 Kisisel Beceriler 181 .084 117 2.156 .032
R=.117 R?=.014 AR?=.011 Fy=4-647*
(Sabit) 3.591 217 16.573 .000
5 Kisisel Beceriler .373 .108 .242 3.437 .001
Kisilerarasi Beceriler -.297 .108 -.194 -2.750 .006
R=.189 R?=.036 AR?*=.030 F =6.151**

(2,332)

** p<.01, * p<.05

Aceleci yaklasimin yordanmasina iliskin gerceklestirilen basamakli regresyon analizi sonucuna gore, kisisel beceriler
(B=.242) ve kisilerarasi beceriler (B=-.194) aceleci yaklasimin anlaml bir yordayicisidir. iki basamakta gerceklesen reg-
resyon analizinin ilk basamaginda kisisel becerilerin aceleci yaklasimi %1 oraninda agikladigi, ikinci basamakta kisisel
beceriler ile birlikte kisilerarasi beceriler birlikte aceleci yaklasimi %3 oraninda agikladigi gorilmektedir.

Dislinen yaklasimin yordanmasina iliskin yapilan basamakli regresyon analizi sonuglarina Tablo 8’de yer verilmistir.

Tablo 8. Diisiinen yaklasimin yordanmasi amaciyla gergeklestirilen basamakl regresyon analizi sonuglari

Model Degisken B SH B t P
(Sabit) .556 276 2.015 .045
1 Uyumluluk 775 .104 377 7.426 .000
R=.377 R?=.142 AR?*=.139 F ., 120=55.144%*
(Sabit) .367 .288 1.275 .203
5 Uyumluluk .644 .120 313 5.362 .000
Kisilerarasi Beceriler .246 113 127 2.175 .030
R=.393 R?=.154 AR?*=.149 F, ..,=30.247**

(2,332)

** p<.01, * p<.05

Dislinen yaklasimin yordanmasina iliskin gerceklestirilen basamakl regresyon analizi sonucuna gore, uyumluluk
(B=.313) ve kisilerarasi beceriler (B=-.127) aceleci yaklasimin anlamli bir yordayicisidir. iki basamakta gerceklesen reg-
resyon analizinin ilk basamaginda uyumluluk aceleci yaklasimi %14 oraninda aciklarken, ikinci basamakta uyumluluk ile
birlikte kisilerarasi yaklasimin birlikte diistiinen yaklasimi %15 oraninda agikladigi gérilmektedir.

Tablo 9’da kagingan yaklasimin yordanmasina iliskin yapilan basamakli regresyon analizi sonuglarina yer verilmistir.

Tablo 9. Kagingan yaklasimin yordanmasi amaciyla gerceklestirilen basamakli regresyon analizi sonuglari

Model Degisken B SH B t p
(Sabit) 5.813 311 18.709 .000

1 Uyumluluk -.496 .118 -.225 -4.213 .000
R=.225 R*=.051 AR?*=.048 F . ..=17.745%%*

(1,333)

** p<.01, * p<.05

Tabloda goriildGgi Gzere, kagingan yaklasimin yordanmasina iliskin gerceklestirilen basamakli regresyon analizi so-
nucuna gore, uyumluluk (B=-.225) kagingan yaklasimin anlamli bir yordayicisidir. Bir basamakta gerceklesen regresyon
analizinin sonucuna gore, uyumluluk kagingan yaklasimi %5 oraninda agiklamaktadir.

Degerlendirici yaklasimin yordanmasina iliskin yapilan basamakl regresyon analizi sonuglarina Tablo 10’da yer ve-
rilmistir.
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Tablo 10. Degerlendirici yaklasimin yordanmasi amaciyla gergeklestirilen basamakli regresyon analizi sonuglari

Model Degisken B SH B t p
(Sabit) 1.030 .356 2.891 .004

1 Uyumluluk .634 135 .249 4.699 .000
R=.249 R?*=.062 AR?=.059 F n=22.084%%

(1,333)

** p<.01, * p<.05

Tabloda gorildigu Uzere, degerlendirici yaklagimin yordanmasina iliskin gergeklestirilen basamakli regresyon ana-
lizi sonucuna goére, uyumluluk (B=-.249) degerlendirici yaklasimin anlamh bir yordayicisidir. Bir basamakta gerceklesen
regresyon analizinin sonucuna gore, uyumluluk degerlendirici yaklasimi %6 oraninda agiklamaktadir.

Kendine giivenli yaklasimin yordanmasina iliskin yapilan basamakl regresyon analizi sonuglarina Tablo 11’de yer
verilmistir.

Tablo 11. Kendine giivenli yaklasimin yordanmasi amaciyla gergeklestirilen basamakli regresyon analizi sonuglari

Model Degisken B SH B t p
(Sabit) .676 .220 3.071 .002
1 Kisisel Beceriler .816 .088 454 9.297 .000
R=.454 R2=.206 DR?*=.204 F..,,=86.442**
(Sabit) 527 226 2.335 .020
5 Kisisel Beceriler .633 112 .352 5.648 .000
Genel Ruh Durumu .254 .098 .162 2.592 .010
R=.471 R2=.222 AR?=.217 F =47.322**

(2,332)

** p<.01, * p<.05

Kendine glivenli yaklasimin yordanmasi amaciyla yapilan basamakli regresyon analizi sonucuna gore, kisisel bece-
riler (B=.352) ve genel ruh durumu (B=-.162) bu yaklasimin anlamli birer yordayicisidir. iki basamakta gerceklesen reg-
resyon analizinin ilk basamaginda kisisel beceriler kendine glvenli yaklasimi %20 oraninda agiklarken, ikinci basamakta
kisisel beceriler ile birlikte genel ruh durumu birlikte kendine glivenli yaklasimi %22 oraninda agikladigi gériilmektedir.

Tablo 12’de planh yaklasimin yordanmasina iliskin gerceklestirilen basamakh regresyon analizi sonuglarina yer ve-
rilmistir.

Tablo 12. Planh yaklasimin yordanmasi amaciyla gergeklestirilen basamakl regresyon analizi sonuglari

Model Degisken B SH B t p
(Sabit) 1.066 .293 3.633 .000
1 Uyumluluk .577 111 274 5.193 .000
R=.274 R?=.075 AR’=.072 F. 10y =26.971%*
(Sabit) .848 .306 2.771 .006
5 Uyumluluk 442 125 .210 3.544 .000
Genel Ruh Durumu .242 .103 .138 2.339 .020
R=.300 R2=.090 AR?=.084 F =16.401**

(2,332)

** p<.01, * p<.05

Tabloda gorildugi tzere, uyumluluk ($=.210) ve genel ruh durumu (B=.138) planli yaklasimin anlamli yordayicilari
olarak tespit edilmistir. Tabloda gorildigi gibi, analiz iki basamakta gerceklesmistir. Analizin birinci basamaginda planli
yaklasimi %7 oraninda aciklayan uyumluluk yer alirken, ikinci basamakta uyumluluk ile birlikte %1 oraninda aciklayan
genel ruh durumu bulunmaktadir. Her iki degisken planh yaklagimi birlikte %8 oraninda agiklamaktadir.

4. Sonuclar ve Tartisma

Gergeklestirilen ¢alismada 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme puanlarinin iyi diizeyde oldugu belirlenmistir. Bi-
lindigi Gzere 6gretim programlari 2005 yilinda yapilandirmaci yaklasima gore giincellenmis ve bu programlarda birey-
lere problem ¢ozme becerisinin kazandiriimasi 6nemli gérilmustir. Glinimuzde 6gretmen adayl konumunda bulunan
bireylerin cogunlukla bu programlarla yetistigi disinildiginde, calismada ortaya ¢ikan sonug¢ 6gretmen adaylarinin
egitim gecmislerinin ve yasam deneyimlerinin olumlu bir yansimasi olarak ifade edilebilir. Saracaloglu, Yenice & Kara-
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sakaloglu (2009) tarafindan gercgeklestirilen ¢alismada sinif 6gretmeni adaylarinin problem ¢ézme becerilerinin yeterli
diizeyde oldugu bulunmustur. Ustiin ve Bozkurt (2003) tarafindan okul yéneticileriyle yapilan ¢alismada ise okul yéneti-
cilerinin problem ¢6zme becerilerinin diisiik diizeyde oldugu tespit edilmistir. Karabulut ve Kuru (2009) tarafindan yapi-
lan calismada ise beden egitimi 6gretmen adaylarinin problem ¢6zme becerilerinin orta diizeyde oldugu belirlenmistir.
Ogretmen adaylarinin en ¢ok kullandiklari problem ¢ézme yaklasimlarinin planli yaklasim ve diisiinen yaklasim oldugu,
bu yaklasimlarin yani sira degerlendirici yaklasim ve kendine glivenli yaklasimi da sik sik kullandiklari tespit edilmistir.
Ogretmen adaylarinin problem ¢ézme becerisini olumsuz yénde etkileyen aceleci yaklasim ve kagingan yaklasimi ise
nadiren kullandiklari sonucuna varilmistir. Karabulut ve Kuru (2009) tarafindan yapilan ¢alismada ise beden egitimi 6g-
retmen adaylarinin problemler karsisinda daha ¢ok aceleci yaklasim sergiledikleri belirlenmistir.

Problem ¢6zme ile ilgili yukarida ulasilan sonug¢ 6gretmen adaylari agisindan olumlu bir sonug olarak ifade edilebilir.
Cunkil problem ¢ézme dizeyinin yeterli olmadigi durumlarda gesitli sorunlar yasanabilmektedir. Sardogan, Karahan &
Kaygusuz (2006) tarafindan yapilan calismada problem ¢6zme becerisi diisik olan liniversite 6grencilerinin kararsizlik
stratejilerini daha cok kullandiklari tespit edilmistir. Bir baska ifadeyle, problem ¢6zme becerisi distk olan 6grenciler
ya gerekli arastirmayi yapmadan en ¢ok hoslarina giden secenegi secerek hemen karar verirler ya da arastirma yapma-
larina ragmen hangi segcenegin dogru secenek oldugu konusunda kesin bir karara varamamaktadirlar. Benzer sekilde,
Deniz (2004) tarafindan yapilan ¢alismada problem ¢6zme ile karar verme arasinda iliski oldugu belirlenmistir. Dixon,
Heppner & Anderson (1991) tarafindan yapilan galismada Universite 6grencilerinin problem ¢ézme becerileri diistiikce
olumsuz yasam stresi, intihar diislincesi ve umutsuzluk diizeyinin arttigi ortaya ¢cikmistir. D’zurilla, Chang, Nottingham &
Faccini (1998) tarafindan yapilan calismada problem ¢6zme ile mutsuzluk, depresyon ve intihar riski arasinda, D’Zurilla,
Chang & Sanna (2003) tarafindan yapilan calismada problem ¢6zme ile 6zsaygi ve saldirganhk arasinda anlamli iliski
oldugu belirlenmistir.

Ogretmen adaylarinin duygusal zeka puanlarinin “iyi” diizeyde oldugu belirlenmistir. Alt boyutlar agisindan incelen-
diginde ise genel ruh durumu, kisilerarasi beceriler ve kisisel becerileri boyutlarinda “iyi”, stres yénetimi ve uyumluluk
boyutlarinda ise “orta” diizeyde olduklari ortaya ¢ikmistir. Bu sonug 6gretmen adaylarinin uyumluluk ve stres yonetimi
konularinda eksiklikleri oldugunu géstermektedir. Ogretmen adaylari dgrenimleri sirasinda sinavlar, projeler, mezuniyet
ve meslege atanma vb. stres olusturabilecek cesitli durumlarla karsi karsiya kalabilmektedir. Ogretmen adaylarinin bu
durumlarla fazlaca karsi karsiya kalmalari stres yonetimi puanlarinin yiiksek olmamasinin bir nedeni olabilir. Erdem,
ilgan ve Celik (2013) tarafindan yapilan galismada 6gretmenlerin en eksik olduklari duygusal zeka boyutu stres yénetimi
olarak bulunmustur. Bu anlamda iki calismanin benzer sonuglara ulastigi gériilmektedir. Yaliz (2013) tarafindan yapilan
calismada erkek Universite 6grencilerin stres yonetimi konusunda kadinlardan daha iyi olduklarini belirlemistir. Yilmaz
ve Ozkan (2011) ile Sevindik, Uncu ve Giines-Dag (2012) tarafindan Saglik Yiiksekokulu dgrencileri ile yapilan calis-
malarda 6grencilerin duygusal zekalarinin “orta” diizeyde oldugu sonucuna ulasiimis ve bu ozelliklerinin gelistirilmesi
gerektigi belirtilmistir. Dutoglu ve Tuncel (2008) tarafindan yapilan bir baska calismada 6gretmen adaylarinin duygusal
zekalarinin beklenen dizeyin altinda oldugu belirtilmis ve bu sonug sinif atmosferi, 6gretim yontemleri/teknikleri ve
materyalleri ile iliskilendirilmistir.

Calismada problem ¢d6zme ile duygusal zeka arasinda pozitif ydonde orta diizeyde anlamli bir iliski oldugu tespit edil-
mistir. Duygusal zekanin alt boyutlari acisindan incelendiginde, problem ¢6zmenin uyumluluk ve kisilerarasi beceriler
ile orta diizeyde, genel ruh durumu ve kisisel beceriler ile diisiik duzeyde iliskili oldugu gorilmektedir. Deniz (2013)
tarafindan 6gretmen adaylariyla, ismen (2001) tarafindan lisans ve tezsiz yiiksek lisans 6grencileri ile gerceklestirilen
calismalarda da duygusal zeka ve problem ¢6zme becerisi arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliski tespit edilmistir.
Deniz ve Yilmaz (2016) tarafindan yapilan calismada da benzer bir sonuca ulasiimis, tniversite 6grencilerinin duygusal
zekalari ile problem odakli stresle basa ¢ikma stilleri arasinda diisiik ve orta diizeyde iliski oldugu belirlenmistir. Yil-
maz-Karabulutlu, Yilmaz ve Yurttas’in (2011) hemsirelik 6grencileriyle gergeklestirdikleri calismada da duyguzal zeka
ve problem ¢6zme becerisi arasinda pozitif bir iliski oldugu ortaya ¢cikmistir. Alanyazin incelendiginde duygusal zeka ile
elestirel diisiince arasindaki iliskinin ele alindigi calismalarin (Kiigiik, 2007; Dutoglu ve Tuncel, 2008; Erdem, ilgan ve
Celik, 2013) bulundugu ve bu ¢alismalarda bireylerin bu iki 6zelligi arasinda anlamli iliskilerin oldugu sonucuna ulasildigl
gorilmektedir. Problem ¢ézmenin glnlik yasamdaki bir sorunu analiz etmek ve ¢6ziim bulmak icin elestirel diisinme-
nin ve iletisim becerilerin uygulanmasi (Morreale, Osborn & Pearson, 2000) oldugu duslinildiglinde, bu calismalarin
sonuglari ile mevcut ¢alismanin sonugclarinin tutarli oldugu soylenebilir.

Problem ¢6zme duygusal zekanin bitln alt boyutlariyla iliskili olmakla birlikte, sadece uyumluluk ve kisilerarasi
beceriler boyutlari bagimsiz sekilde problem ¢6zmeyi yordamaktadir. Bu ¢alismada kullanilan 6lgegin uyumluluk boyu-
tunu olusturan bilesenlerden birinin problem ¢dzme oldugu goriilmektedir (Acar, 2001; Bar-On, 2006). Diger taraftan,
kisilerarasi zeka baskalarinin ruh hallerini ve mizaglarini gézlemleyerek onlarin gelecekteki davranislarini tahmin ede-
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bilme yetenegi olarak ifade edilmektedir (Salovey & Mayer, 1990). Dolayisiyla, bu iki boyutta gelismis olan bireylerin
problem ¢6zme konusunda daha basarili olmalari beklenen bir durum olarak ifade edilebilir. Diger taraftan, bu sonug
problem ¢ézme slirecinde duygularin, tutumlarin ve degerlerin 6nemli oldugunu teorik olarak ifade eden ¢alismalari
(Bingham, 2004; Dokmen, 2008; Heppner & Krauskopf, 1987; Salovey, Mayer & Caruso, 2002) destekler niteliktedir.

Problem ¢ézme uyumluluk ve kisilerarasi beceriler tarafindan %14 oraninda agiklanirken problem ¢ézme yaklagim-
lari agisindan farkli sonuglara ulasilmistir. Duygusal zekanin boyutlarinin en yiiksek oranda acikladigl problem ¢ézme
yaklagimi %22 ile kendine glvenli yaklasim olarak belirlenmistir. Kendine glvenli yaklasimi agiklayan duygusal zeka
boyutlari kisisel beceriler ve genel ruh durumu olarak ortaya ¢cikmistir. Kisisel becerilerin en 6nemli bilesenlerinden biri
Ozglvendir. Genel ruh durumu boyutu ise, insan iliskilerinde birlestirici ve problem ¢ézmede etkili olma ozelliklerini
kapsamaktadir (Acar, 2001; Bar-On, 2006). Dolayisiyla bu iki boyutun kendine glivenli yaklasimi agiklamasinin anlasilir
oldugu sdéylenebilir. Duygusal zeka boyutlari tarafindan en ¢ok acgiklanan ikinci problem ¢6zme yaklasimi diistinen yakla-
simdir. Bu yaklagim uyumluluk ve kisilerarasi beceriler tarafindan %15 oraninda agiklanmaktadir. Uyumluluk boyutunda
gelismis olan bireylerin gercekci olma, kisilerarasi becerileri gelismis bireylerin empati kurma 6zellikleri distntlduglin-
de (Acar, 2001; Bar-On, 2006) bu iki boyutun distinen yaklasimi yordamasi anlamli hale gelmektedir.

Planh yaklasim uyumluluk ve genel ruh durumu tarafindan %8 oraninda agiklanmaktadir. Duygusal zekanin uyumlu-
luk boyutu degerlendirici yaklasimi %6, kagingan yaklasimi %5 oraninda agiklamaktadir. Daha 6nce de ifade edildigi gibi
uyumluluk boyutunun temel bilesenlerinden birisi problem ¢ézmedir (Acar, 2001; Bar-On, 2006). Dolayisiyla uyumluluk
boyutunda gelismemis bireylerin kacingan yaklasimi daha ¢ok tercih etmesi beklenen bir durumdur. Aceleci yaklasim
ise, kisisel beceriler ve kisilerarasi beceriler tarafindan %3 oraninda yordanmaktadir. Kisisel beceriler benlik bilinci,
Ozgliven, 6z saygl ve bagimsizlik gibi boyutlari icermekte ve bu becerileri gelismis kisiler kendilerini iyi ve yaptiklarini
olumlu bulan kisiler olarak ortaya ¢ikmaktadir. Kisilerarasi beceriler ise empati, sosyal beceriler ve sosyal sorumluluk
boyutlarini icermektedir (Acar, 2001; Bar-On, 2006). Dolayisiyla, kisisel becerileri gelismis kisilerin aceleci davranmasi,
kisilerarasi becerileri gelismis kisilerin ise aceleci olmamasi anlasilir bir durum olarak ifade edilebilir.

5. Oneriler
Arastirmada ulasilan sonuglar dogrultusunda asagidaki 6neriler getirilebilir:

e Ogretmen adaylarinin duygusal zeka boyutlarindan stres yonetimi ve uyumluluk boyutlarindan iyi puan almadik-
lari distndldiginde bu konularda desteklenmelerinin gerektigi soylenebilir.

e Duygusal zeka ve problem ¢dzme arasindaki anlamli iligkiler dikkate alindiginda bireylerin problem ¢6zme becerile-
rinin gelistiriimesi icin duygusal olarak desteklenmeleri ve duygusal zeka ile ilgili bilgilendirilmeleri gerektigi sdylenebilir.

¢ Bu calisma 6gretmen adaylariyla sinirhdir. Benzer ¢alismalar egitim sisteminin diger dnemli paydaslari olan 6gren-
ciler, 6gretmenler, yoneticiler vb. ¢calisma gruplariyla yapilabilir.
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Tek Basina Olmayi Tercih Etme Olgegi: Tirkce Formunun Gegerlik ve
Giivenirlik Calismasi*

Preference for Solitude Scale: Validity and Reliability Study of the
Turkish Form
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0z

Bu calismada, Burger (1995) tarafindan gelistirilmis olan Tek Basina Olmayi Tercih Etme Olgeginin Tiirkceye cev-
rilmesi ve liniversite 6grencilerinden elde edilen veri setlerinin gecerlik ve giivenirliginin arastirilmasi amaclanmistr.
Olgegin gecerlik ve giivenirlik calismalari iki farkh katilimei grup lzerinde yiiriitilmastar. ilk grup 245 (%24.1 erkek,
%75.9 kadin), ikinci grup 470 (%30.2 erkek, %69.8 kadin) iiniversite dgrencisinden olusmaktadir. iki katilimci grubu
Gzerinde gerceklestirilen dogrulayici faktor analizi sonuclarina gore, 6lcegin Tiirkce Formu orijinal dlcek calismasin-
da oldugu gibi 12 maddeden ve tek faktorden olusmaktadir. Gergeklestirilen glivenirlik calismalarina gore ise, dlce-
gin Turkce Formu kabul edilebilir diizeylerde ic-tutarhk katsayilarina ve testi yarilama giivenirlik degerine sahiptir.

Anahtar Kelimeler: tek basina olma, 6lgek uyarlama, gecerlik, glivenirlik

Abstract

In this study, it was aimed to translate Preference for Solitude Scale developed by Burger (1995) into Turkish and
to investigate validity and reliability of the data collected from university students. The validity and reliability stu-
dies of the scale was carried out on two different participant groups. The first group was composed of 245 (24.1%
male and 75.9% female) and the second group was consisted of 470 (30.2% male and 69.8% female) university
students. The results of confirmatory factor analyses in two separate studies showed that the Turkish Form of the
scale was composed of 12 items and one dimension as in the original form. According to the reliability studies
performed, the Turkish Form of the scale has acceptable internal consistency coefficients and split-half reliability.

Keywords: solitude, scale adaptation, validity, reliability
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Extended Abstract

Purpose and Significance: Solitude is the basic and inevitable experience of human life. No matter who people
are with, they always keep this basic solitude state in their nature. Because of our way of being, people face with
this uniqueness and solitude (Costache, 2013). Knafo (2012) defines the solitude, which has various definitions in
the literature, as the state of being physically and psychologically separate from the others due to the free will of
the person or compulsory reasons. Solitude refers to a situation which is different from loneliness (Burger, 1995;
Long & Averill, 2003). One of the important aspects of solitude is that it pleasures and develops individual in differ-
ent ways, allows one to illuminate himself and to increase his creativity (Hollenhorst & Jones, 2001; Long & Averill,
2003; Long, Seburn, Averill, & More, 2003; Storr, 1988). Moreover, solitude is an effective condition for increasing
the feelings of freedom and peace, meeting the needs of relaxation and recreation (Wang, 2006). In the case of
solitude without the feeling of need for social interaction as in loneliness, people enjoy being with themselves and
renew their inner worlds before social interaction (Burger, 1995; Rokach, 2011). In addition to such benefits, sol-
itude which includes little amount of negative aspects has attracted the attention of the researchers (Long et al.,
2003). It is an important question which level of experience of solitude can be healthy in general for the individu-
als. At this point, the only scale that measures the degree of solitude for adults and university students is Burger’s
(1995) Preference for Solitude Scale. The scale was used as a data collection tool in many studies in the literature
(e.g. Driskell, Salas, & Hughes, 2010; Hills & Argyl, 2001). In Turkey, the lack of a measurement tool to determine the
extent of solitude which preferred by individuals was considered as a problem statement. Therefore, the purpose
of this study was to translate the scale mentioned here into Turkish and to study the validity and reliability of the
data gathered from university students through Turkish version of the scale.

Method: The adaptation study of the scale was carried out on two different groups of participants studying at
a state university in Ankara, Turkey. The first participant group consisted of 245 (24.1% male, 75.9% female) and
the second participant group composed of 470 (30.2% male, 69.8 female) undergraduate students. The language
adaptation of the scale was performed as the first stage of the adaptation process, and then whether one-factor
structure of the original scale is valid for the data obtained through Turkish form of the scale was also examined
with confirmatory factor analyses (CFAs). Since the data obtained were categorical data, CFAs were performed
using the robust weighted least squares (WLS) estimation method on the polychoric correlation matrix and as-
ymptotic covariance matrix. The internal consistency coefficients of the scale were calculated by Kuder-Richardson
20 method. These procedures were performed for both data sets. The test-retest reliability coefficients were also
calculated as an evidence of reliability.

Results: The fit indices obtained from the CFA result for the first measurement were as follows: y?> was 89.76 (p
=.001) and the degree of freedom (sd) was 54. y?/sd ratio 1.66 (criterion < 3; Kline, 1998), RMSEA (mean square
root of approximate errors) .05 (criterion < .05; Browne & Cudeck, 1993), SRMR (standardized root mean square
residual) .08 (criteria < .08; Hu & Bentler, 1999), TLI (Tucker-Lewis index) .99 (criterion > .95; Hu & Bentler, 1999),
and CFl (comparative fit index) .99 (criterion > .95; Hu & Bentler, 1999). According to these results, it was seen that
the general fit indices of one factor model were at acceptable levels. The internal consistency reliability coefficient
was calculated as .83 for the entire scale. The CFA results for the second measurement are as follows: y? value was
141.24 (p = .000) and the degree of freedom (sd) was 54. The ratio of y?/sd was 2.62, RMSEA .06, SRMR .08, TLI
.98, and CFl .98. These indices indicated that one factor structure of the scale was also valid for the data of second
participant group. For the second measurement, the internal consistency coefficient for the entire scale was .77.
The test-retest reliability of the scale was examined with a two-week interval on 37 participants and it was found
to be .81 (p <.01).

Conclusion and Discussion: The results of the CFAs revealed that one factor structure for the original form of the
scale was also valid for the Turkish version of the scale. In addition, the internal consistency reliability coefficients
and test-retest reliability coefficient showed that the scale had an adequate reliability. As a result, the Turkish form
of the scale could be used for determining the level of solitude of university students in Turkey. In this way, the re-
lationship between solitude and loneliness which is related to solitude but has different aspects from solitude can
be investigated more extensively in Turkey. Also through this scale, the relationship between solitude and various
factors can be examined in the context of Turkey. The scale can also expand and differentiate the wholesale per-
spective on loneliness in psychology and counseling fields in Turkey. Researchers can understand the importance
of solitude by means of this scale and give more place in research than loneliness which investigated mostly (Long
and Averill, 2003).
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1. Girig

Tek basina olma (solitude) kavraminin alanyazinda bircok tanimi mevcuttur. Burger (1995) tek basina olmayi, sosyal
etkilesimden kacinma olarak ifade ederken, Knafo (2012) ise tek basina olmayi bireyin se¢imi ya da istenmeyen kosullar
sonucu olusmus, digerlerinden fiziksel ve psikolojik olarak geri ¢cekilme, kendi basina olma hali olarak tanimlamaktadir.
Tek basina olma kavraminin alanyazinda kendine yer bulmasi 1940’1 ve 1950’li yillarda baslamis (Fromm, 1941; Winni-
cot, 1958, 1965), daha sonrasinda gesitli kuramcilar ve bilim insanlari calismalarinda artan sekilde kavrama yer vermeye
baslamistir (Larson & Chikszentmihayli, 1978; Maslow, 1970). Psychinfo veri tabanindaki 2000 yilina kadar makaleler
tarandiginda yalnizlik (loneliness) kavramiyla ilgili 1937 makaleye ulasilabilirken, tek basina olmayla (solitude) ilgili sa-
dece 184 makaleye erisilebilmektedir (Long, 2000). Bununla birlikte kavramla ilgili calismalar 1900’lG yillarin sonlarinda
ve 2000’li yillarin basinda daha da artmis (Burger, 1995; Cramer & Lake, 1998; Galanaki, 2004; Wang, 2006), ekoloji
(Bruneau, 2011), felsefe (Costach, 2013), psikoloji (Long & Averill, 2003) ve teoloji (Barbour, 2014) gibi farkl bilim
dallarinda galismalar ortaya konulmustur. Tek basina olma ile ilgili yapilan ¢alismalarin bazilarinda kavraminin dogasi
kuramsal agidan incelenirken (Costach, 2013; Long & Averill, 2003), bazi ¢alismalarda tek basina olma ile iliskili cesitli
degiskenler ele alinmistir (Burger, 1995; Long, Seburn, Averill, & More, 2003). Son donemde ise, tek basina olmanin
egitim ortamlarinda kullanimina deginen calismalara rastlanmaktadir (Chan, 2016; Stern, 2016).

Alanyazinda ¢ogu arastirmaci sosyal iliskileri arastirmaya istekli ve yonelimli olsa da, bir kisim arastirmacinin ilgisini
bireylerin mahremiyeti konusu ¢ekmektedir. insanlarin mahremiyeti yasamasi acili bir yasantidan, mutluluk verici bir
duruma kadar degiskenlik gostermektedir. Kimi insanlar daha fazla sekilde mutlulugu ve olumlu duygulari bu mahre-
miyet anlarinda segmektedir. Bu anlara tek basina olma anlari denmektedir ve her insan farkli derecelerde bu yasantiy
tercih etmektedir (Burger, 1995).

Tek basina olma durumu bireylere farkli agilardan yararlar ve firsatlar sunmaktadir. Nitekim tarihin her dénemin-
de bircok yazar, din insani ve sanatgi tek basina olmanin sagladigi katkilardan yararlanmistir. Hz. Musa, Hz. isa ve Hz.
Muhammed gibi peygamberler tek basina gecirdikleri zamanlarda kesfettiklerini daha sonra halklariyla paylasmislardir
(Long & Averill, 2003). Thoreau, Dickinson ve Kafka gibi yazarlar da kendilerinin yaraticilik sireclerinde tek basina ge-
cirdikleri zamanin rollint vurgulamislardir. Aslinda, tek basina olma kavramindan énemli bir sosyal fenomen olarak da
bahsedilebilir. Clinkl tek basina olma silirecinde elde edilen spiritliel, sanatsal, dini veya insani yaratici kazanimlar ve
olgunlasmalar sosyal hayatin akisini ve seklini 6nemli oranda etkilemektedir (Long, 2000; Long & Averill, 2003).

Arastirmacilar tek basina olma kavramindan yararlanabilmeyi kisinin sosyal ¢cevresinin yokluguna dayanabilme dere-
cesiyle iliskili gormektedir (Larson, 1990; Winnicot, 1958). Winnicot’a gore (1958; 1965) belirli yasa gelmis bebek artik
annesinden ayrilarak belli araliklarla tek basina olmayi deneyimlemelidir. Bu ¢cocugun ilerideki yasaminda tek basina
olmanin faydalarindan yararlanabilmesi ve kendi kendine yetebilmesi adina dnemli bir gelisimsel gorevdir.

Tek basina olma kavraminin kisiye sagladigi faydalarina alanyazinda deginilmistir. Burger (1995) tek basina olma za-
manlarinda kisilerin kisisel problemlerini ve kararlarini saglikli bir sekilde ele alabileceklerini, gelecekteki sosyal iliskileri
icin kendisini hazirlayabilecegini iddia etmistir. Larson (1990) tek basina olma araciligiyla insanlarin 6z degerlendirme,
duygusal yenilenme ve konsantre olabilme dizeylerini artirabileceklerini belirmistir. Storr (1988) ise tek basina olmanin
yaraticilligl ve kendini kesfetme becerisini artirdigini belirtmektedir. Kavramin ortaya konulan faydalarini daha siste-
matik belirlemek amaciyla Long (2000) tek basina olmayi iki boyuta (pozitif ve negatif) ayirmistir ve kisiler tarafindan
pozitif boyutun daha ¢ok tecriibe edildigini bulmustur. Daha sonrasinda da, tek basina olma Long ve arkadaslari (2003)
tarafindan dokuz boyuta (yaraticilik, problem ¢ézme, eglence, yalnizlik, yakinhk, spiritellik, kendini kesfetme, i¢ huzur,
kendini gizleme), Wang (2006) tarafindan ise yirmi boyuta (problem ¢6zme, kendini kesfetme, aydinlanma, yaraticilik
duygusal dizenleme, yalnizlik, can sikintisi, yabancilasma, 6zglrlik, hayal kurma, i¢ huzur, rahatlama, vakit gecirme,
kendini zenginlestirme animsama, yakinlik, askinlk, uyum, duygusal farkindalig1 yiikseltme ve 6zlem) ayrilmistir. Bu tek
basina olma tirlerinde dikkati ceken nokta genel olarak tek basina olmanin olumlu boyutlardan olusmasidir.

Nance ve Mays (2013) ¢alismalarina katilan her bireyin tek basina olmanin belli dlizeyini stresten arinma, aydinlan-
ma ve ortalama zihinsel saglik icin gerekli gordigiini belirtmistir. Cok fazla ya da az degil, yeterli ve orta diizeyde tek
basina olmanin tretkenlik, problem ¢6zme ve gorevleri yerine getirmede de etkili oldugu ifade edilmistir. Burger (1995)
de calismasinda bireylerin orta diizeyde tek basina olmayi tercih ettiklerini bulmustur.

Bireylerin tek basina olmayi tercih etme diizeyleri birbirinden farklilik géstermektedir. Alanyazinda bu farkliligi ve tek
basina olma egilimini yetiskinlerde Olcen tek 6lgme araci Burger (1995) tarafindan gelistirilen “Tek Basina Olmayi Tercih
Etme Olgegi”dir. Birgok lilkede, bireylerin tek basina olma egilimlerini degerlendirmek icin bu dlcme aracinin uyarlan-
dig1 ve veri toplama araci olarak kullanildigi gériilmektedir. Ornegin; Cin (Liang & Leung, 2018; Wang, 2006), Hollanda

(Staak, 2016) ve Brezilya (Testa, Rohde, & Luciano, 2011) gibi lkelerde 6lcegin uyarlama calismalari yapilmistir. Ayrica,
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bu 6lgme araci, alanyazindaki bircok calismada da veri toplama araci olarak kullanilmistir (Cady, 2010; Driskell, Salas,
& Hughes, 2010; Hills & Argyle, 2001; Long, 2000). Bir 6lgme aracinin farkli kiltirlere uyarlanip, o kiltirlerde veri top-
lama araci olarak kullaniliyor olmasi, elde edilen arastirma sonuclarinin uluslararasi diizeyde karsilastirilabilmesine de
olanak tanimaktadir.

Tek basina olma kavrami bazi durumlarda yalnizlik kavrami ile karistirilabilmektedir. Ancak tek basina olma durumu-
nun yalnizliktan farkli ve daha olumlu bir yapiyi belirttigi alanyazindaki ¢calismalarda belirtiimektedir (Burger, 1995; Long
& Averill, 2003; Rokach, 2011). Yalnizlik durumunda yasanan sosyal iliski ihtiyaci ve bu ihtiyacin bireyde sebep oldugu
olumsuz duygular (Perlman & Peplau, 1981) tek basina olma durumunda gérilmemektedir. Bu agidan, tek basina olma
ve yalnizlik kavramlarinin ayristirilabilmesi ve dogru 6lgimi icin bu yapilar farkli lgme araglari ile degerlendirilmekte-
dir. Tirkiye’de ve yurt disinda yalnizhgin degerlendirilmesinde siklikla kullanilan dlgme araci UCLA Yalnizlik Olgegi'dir.
Russell, Peplau ve Ferguson (1978) tarafindan gelistirilen, daha sonra Russell, Peplau ve Cutrona (1980) tarafindan
tekrardan revize edilen UCLA Yalniz Olcegi kisilerin ne diizeyde yalniz olduklarini belirlemek amaciyla gelistirilmistir. Bu
calismada uyarlanan Tek Basina Olmayi Tercih Etme Olgegi ise yalnizliktan farkli bir yapi olan tek basina olmanin bireyler
tarafindan ne diizeyde tercih edildigini ortaya koymaktadir (Burger, 1995). Tirkiye'de ise tek basina olma kavraminin
Olgllmesine dair bir 6lgme araci bulunmamaktadir ve bu bir ihtiyag olarak géze carpmaktadir. Bu ihtiyagtan hareketle,
bu calismada, Burger (1995) tarafindan gelistirilen bu Olgegin Tiirkgeye ¢evrilmesi, 6lcegin Tirkce Formu ile liniversite
ogrencilerinden elde edilen veri setinin gegerliginin ve glivenirliginin incelenmesi amaglanmistir.

2. Yontem

Katilimcilar

Olgegin Tiirkce Formunun gegerlik ve giivenirlik calismalari iki farkli katilimcr gruptan elde edilen veriler izerinde
yapilmistir. Birinci katilimcr gruptaki 245 kisinin 59’u (%24.1) erkek, 186's1 (%75.9) kadindir. Katiimcilar Ankara’daki
merkez bir Gniversitede okuyan 6grenciler arasindan uygun érnekleme yontemi kullanilarak secilmistir. Katihmcilarin
yas araligi 17 ile 33 arasindadir (Ort. = 20.12, Ss = 1.97). Sinif dlizeyi bakimindan, katihmcilarin 72’si birinci sinif (%29.4),
55’1 (%22.4) ikinci sinif, 37’si (%15.1) Gglnci sinif ve 81'i (%33.1) dordiinci sinif 6grencisidir.

Calismanin ikinci katilimci grubu ise, uygun 6rnekleme yontemi ile secilen lniversite 6grencilerinden olusmaktadir.
Katihmcilar Ankara’nin merkez bir Universitesinde egitimlerine devam etmektedirler. Bu katilimci grubunda yer alan
470 kisiden 142'si (%30.2) erkek, 328'i (%69.8) kadindir. Katilimcilarin yaslari 18 ile 32 arasinda farkhlik géstermektedir
(Ort. = 21.2, Ss = 1.90). Sinif diizeyi bakimindan, katihmcilarin 88’i (%18.7) birinci sinif, 103’0 (%21.9) ikinci sinif, 133’0
(%28.3) liglincl sinif ve 146's1 (%31.1) dordinci sinif 6grencisidir. Bu ¢calismada gegerlik ve giivenirlik galismalarinin iki
farkl grup Gzerinde yapilma gerekgesi, birinci gruptan elde edilen veri seti (izerinde yapilan gecerlik ve giivenirligin,
farkl bir gruptan elde edilen veri seti icin de gecerli olup olmadigi test etmek igindir.

Veri Toplama Araglari

Kisisel Bilgi Formu. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu ile katilimcilarin cinsiyet, yas ve sinif di-
zeylerine iliskin bilgiler elde edilmistir.

Tek Basina Olmayi Tercih Etme Olgegi (TBOTEQ). Universite 6grencilerine yoénelik gelistirilen 6lgek, bireylerin ne de-
rece tek basina olmayi tercih ettiklerini ya da tek basina olmaya ne derece egilimli olduklarini 6lgmeyi amaglamaktadir.
Olgegin orijinal formu 12 maddeden ve tek faktérden olusmaktadir. Maddelerin her birinde iki secenek bulunmaktadir.
Seceneklerden birisi tek basina olma durumunu ifade ederken (6rn. “Kendi basima olmaktan hoslanirim”), digeri tersi
bir durumu (6rn. “insanlarla birlikte olmaktan hoslanirim”) ifade etmektedir ve katiimcilardan iki secenekten birisini
secmesi istenmektedir. Olgekten alinan puanlar 0 ile 12 arasinda degismektedir. Olcekten alinan puanlarin yiiksek ol-
masl, tek basina olmanin daha yiiksek diizeyde tercih edildiginin géstergesidir. Olgegin ig-tutarlik giivenirlik katsayilari
Kuder Richardson 20 teknigi ile hesaplanmis ve iki farkl grupta .73 ve .70 degerleri elde edilmistir. Olgegin test-tekrar
test glivenirlik katsayisi ise .72 olarak bulunmustur (Burger, 1995).

TBOTEO’niin uyarlama ¢alismasinda belirli bir siireg izlenmistir. ilk adim olarak, dlcegi Tiirkceye cevirmek ve gecerlik
ve glvenirlik calismalarini yiriatmek icin Prof. Dr. Jerry M. Burger’den izin alinmistir. Alinan izin sonrasinda 6lcek Tiirkce
ve ingilizceye hakim ve alan uzmani li¢c doktora dgrencisi ve bir dgretim lyesi tarafindan Tiirkceye cevrilmistir. Sonrasin-
da, arastirmacilar tarafindan ceviri ifadeler incelenmis ve en uygun ifadelerde karar kilinmistir. Ceviri ifadeler, ingilizce
karsiliklari ile birlikte alandaki ti¢ 6gretim Uyesine gonderilmis ve cevirilerin aslini yansitma derecesi bakimindan go-
risleri alinmistir. Bu gérisler dogrultusunda dlgegin Tiirkce Formu tekrar revize edilmis ve son hali verilmistir. Olcegin
ceviri formunun son halinde orijinal 6lcekte yer alan 12 madde yer almaktadir.
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Veri Toplama Siireci

Arastirmanin ylratilebilmesiicin ilk olarak arastirmacilarin gorev yaptiklari tiniversitenin Etik Kurulundan arastirma
izni alinmistir. Etik Kurul izni alinmasinin ardindan arastirmacilar ilk uygulama igin gérev yaptiklari Giniversitenin cesitli
fakiltelerinde ders vermekte olan 6gretim elemanlariyla irtibat kurup, bu kisileri arastirma hakkinda bilgilendirmis ve
veri toplamak icin uygun giin ve dersler tespit edilmistir. Daha sonrasinda arastirmacilar tarafindan belirlenen saatlerde
belirlenen derslere girilerek 6grenciler arastirma hakkinda bilgilendirilmis (arastirmanin amaci, bilgilendirilmis onam,
gizlilik, génallilik) ve destekleri istenmistir. ikinci uygulama calismasinda da, arastirmacilar gérev yaptiklari tiniver-
sitenin ilk katihmci grubundan farkh olarak diger fakiltelerdeki 6gretim elemanlariyla irtibat kurmus ve ilk asamada
belirtilen siirecin aynisi gergeklestirilmistir. Veri toplama slirecinde katiimcilardan kisisel bilgileri istenmemistir. Veriler
2016-2017 Egitim ve Ogretim Yili Giiz ddneminde toplanmistir. Uygulamalar yaklasik olarak 15 dakika stirmistiir.

Verilerin Coziimlenmesi

Olgegin orijinal formunun faktor yapisinin 6lgegin Tiirkge Formu icin de gegerli olup olmadigini ortaya koymak igin
dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. Bu galismada, dogrulayici faktor analizi belli gerekgelerden dolayi segilmistir.
Alanyazinda, agimlayici ve dogrulayici faktor analizi olmak Gzere iki tiir faktor analizi bulunmaktadir (Tabachnick & Fidell,
2013). Agimlayici faktor analizinde, birbirleri ile iliskili degiskenlerin bir araya toplanarak tanimlanmasi ve 6zetlenmesi
amaglanmaktadir. Agimlayici faktor analizi genel olarak olgek gelistirme siirecinde, degiskenleri bir araya getirmek ve
altta yatan sireglerle ilgili hipotezler olusturmak icin kullaniimaktadir. Dogrulayici faktor analizi ise gizil siireclerle ilgili
bir kurami test etmek i¢in arastirma siirecinin ileri asamalarinda kullanilan ¢ok daha karmasik bir tekniktir. Bu agidan,
acimlayici faktér analizi kuram gelistirme ile iliskiliyken, dogrulayici faktor analizi ise bir kuram testinin yapilmasi ile ilis-
kilidir (Tabachnick & Fidell, 2013). Bu ¢alismada da, tek basina olma durumu Burger (1995) tarafindan ortaya konulmus
ve test edilmis bir yapidir. Bu yapinin baska kiltirlerde elde edilen veri setleri icin gecerli olup olmadigi test etmek igin
acimlayici faktér analizi yerine ézellikle dogrulayici faktér analizi kullanilmistir. Tek Basina Olmayi Tercih Etme Olgegi’'ne
ait tek faktorli yapr iki farkli grup verisi Gzerinde DFA ile test edilmistir. Dogrulayici faktor analizleri LISREL 8.71 istatistik
programi (Joreskog & Sorbom, 2004) araciligiyla gergeklestirilmistir. Dogrulayici faktor analizleri 6ncesinde, yapilmasi
gereken istatistiksel varsayimlar (u¢ degerler, eksik degerler gibi) (Ullman, 2001) incelenmistir. U¢ ve eksik degerler
varsayimlarinin testleri igin IBM SPSS 22 istatistik programindan yararlaniimistir. U¢ deger analizinde, her iki veri setin
icin de +3.29 ve -3.29 degerleri asan (Tabachnick & Fidell, 2013) herhangi bir standardize edilmis z puanina rastlanma-
mistir. Her katilimci gruptan elde edilen veri setindeki bazi degiskenlerdeki eksik deger oraninin %1’in altinda oldugu
tespit edilmis ve bundan dolayi herhangi bir eksik deger atama yontemi kullanilmamistir. Dogrulayici faktor analizleri,
elde edilen veriler kategorik veri oldugu icin polikorik korelasyon matrisi (polychoric correlation matrix) ve asimptotik
kovaryans matrisi (asymptotic covariance matrix) tizerinden agirliklandiriimis en kigik kareler (robust weighted least
squares [WLS]) tahmin ydntemi kullanilarak yapilmistir. Olgegin Tiirkce Formuna iliskin giivenirlik katsayilari ise Kuder
Richardson 20 teknigi ve testi yarilama glvenirligi ile IBM SPSS 22 istatistik programi kullanilarak hesaplanmistir.

3. Bulgular
Tek Basina Olmayi Tercih Etme Olgeginin Tiirkce Formuna iliskin gecerlik ve giivenirlik bulgulari asagida sunulmustur.
TBOTEQ’niin Tiirkce Formunun Gegerlik Calismalarina iliskin Bulgular

Birinci uygulamadaki veriler izerinde yapilan DFA sonuglarina gore elde edilen uyum katsayilari soyledir: y* degeri
89.76 (p = .001), serbestlik derecesi (sd) ise 54’tur. y*/sd orani 1.66 (kriter <3; Kline, 1998), RMSEA (yaklasik hatalarin
ortalama karekokii) degeri .05 (kriter <.05; Browne & Cudeck, 1993), SRMR (standardize edilmis kok ortalama kare ar-
tg1) degeri .08 (kriter <.08; Hu & Bentler, 1999), TLI (Tucker-Lewis indeksi) degeri .99 (kriter 2.95; Hu & Bentler, 1999)
ve CFI (karsilastirmali uyum indeksi) degeri ise .99'dur (kriter 2.95; Hu & Bentler, 1999). Bu sonuglara gore, birinci uy-
gulama verilerine dayali olarak, tek faktorli modele iliskin genel uyum katsayilarinin kabul edilebilir diizeylerde oldugu
gorilmektedir. Genel uyum katsayilarinin yani sira, DFA ile elde edilen parametre degerleri Tablo 1’de verilmistir. Tablo
1’e gore, faktor yikleri .34 ile 88 arasinda, R2 degerleri ise .12 ile .78 arasinda degismektedir.

Tablo 1. Tek Basina Olmayi Tercih Etme Olgegi Tiirkge Formunun Standardize Edilmis Parametre Tahminleri —Birinci Uygulama

Maddeler Standardize Edilmis Faktor Yiikleri  SH t R?
Madde 1 .83 .05 18.46 .70
Madde 2 .61 .08 8.06 .37
Madde 3 .64 .07 9.27 41
Madde 4 71 .06 12.30 .51
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Maddeler Standardize Edilmis Faktor Yiikleri  SH t R?
Madde 5 .60 .07 8.62 .36
Madde 6 .88 .04 25.17 .78
Madde 7 .53 .08 7.08 .28
Madde 8 .65 .07 10.04 42
Madde 9 .34 .08 4.21 12
Madde 10 .86 .04 19.48 74
Madde 11 .75 .05 14.37 .56
Madde 12 .85 .04 20.25 72

Not. Tum t degerleri manidardir (p <.001).

ikinci uygulamada elde edilen DFA sonuclarina gére; y2 degeri 141.24 (p = .000), serbestlik derecesi (sd) ise 54’tiir.
x%/sd orani 2.62 (kriter <3; Kline, 1998), RMSEA degeri .06 (kriter <.07; Hair, Black, Babin, & Anderson, 2010), SRMR
degeri .08 (kriter <.08; Hu & Bentler, 1999), TLI (Tucker-Lewis indeksi) degeri .98 (kriter 2.95; Hu & Bentler, 1999) ve CFI
degeri ise .98'dir (kriter 2.95; Hu & Bentler, 1999). Elde edilen katsayilar, dlcegin tek faktorll yapisinin ikinci uygulama
verisi icin de gecerli olduguna isaret etmektedir. DFA sonucunda elde edilen parametre degerleri Tablo 2’de verilmistir.
Tabloya gore, faktor yikleri .22 ile 84 arasinda, R? degerleri ise .05 ile .71 arasinda degismektedir.

Tablo 2. Tek Basina Olmayi Tercih Etme Olgegi Tiirkge Formunun Standardize Edilmis Parametre Tahminleri — ikinci Uygulama

Maddeler Standardize Edilmis Faktor Yiikleri SH t R?
Madde 1 .84 .03 24.67 71
Madde 2 47 .06 7.24 22
Madde 3 .61 .06 10.88 .37
Madde 4 .68 .05 14.60 46
Madde 5 .40 .07 6.14 .16
Madde 6 .79 .04 21.87 .62
Madde 7 43 .06 7.34 .18
Madde 8 .53 .06 9.37 .28
Madde 9 22 .07 3.37 .05
Madde 10 .84 .04 23.03 71
Madde 11 .56 .05 10.77 31
Madde 12 77 .04 20.73 .60

Not. Tum t degerleri manidardir (p <.001).
TBOTEQ’niin Tiirkce Formunun Giivenirlik Calismalarina iliskin Bulgular

Birinci uygulama sonucunda, 6lgegin i¢-tutarlk giivenirlik katsayisi Kuder-Richardson 20 yontemi ile hesaplanmis ve
tiim olgek i¢in .83 degerine ulasiimistir. Bu degerin, Burger’in (1995) gelistirme galismasinda elde ettigi degerlere (.73
ve .70) gore daha iyi oldugu gozlenmistir.

ikinci uygulamada elde edilen verinin giivenirligi ise Kuder-Richardson 20 ve testi yarilama yéntemleri ile hesaplan-
mistir. Gegerlik ve glivenirlik calismalari 6lciime 6zgl oldugu igin ikinci grup veri setin izerinde de bu hesaplamalarin
yapilma ihtiyac hissedilmistir. Olcegin i¢-tutarlik giivenirlik katsayisi Kuder-Richardson 20 yéntemi ile hesaplanmis,
tim olgek icin .77 degeri elde edilmistir. Ayrica dlgiime iliskin testi yarilama glvenirlik katsayisi da hesaplanmis ve r =
.65 (p < .01) degeri elde edilmistir.

4. Sonug ve Oneriler

Bu calismada, Burger (1995) tarafindan gelistirilmis olan Tek Basina Olmayi Tercih Etme Olgegi Tiirkgeye cevrilmis ve
Turkce formun Gniversite 6grencilerinden elde edilen veri setinin gecerlik ve glivenirligine iliskin kanitlar elde edilmistir.
ilk olarak, iki farkli katiimci grup verisi Gizerinde yiiriitiilen yapi gecerligi calismalari, 6lcegin Tiirkce Formunun faktor
yapisinin, orijinal 6lgcek calismasinda elde edilen tek faktorl yapiyla tutarhilik gosterdigini ortaya koymaktadir. Diger
Ulkelerde yapilan uyarlama calismalarinda da, benzer sekilde tek faktorli yapinin ortaya konuldugu gorilmektedir.
Ornegin; Testa, Rohde ve Luciano (2011) tarafindan Brezilyali bir grup liniversite 6grencisi izerinde yapilan uyarlama
calismasinda, dlcegin tek faktorli bir yapiya sahip oldugu tespit edilmistir. Ayrica iki katilimci grup verisi lizerinde yapi-
lan glvenirlik calismalari da, 6lgegin Tiirkge Formunun glivenirlik katsayilarinin orijinal calismada elde edilen glivenirlik
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katsayilarina gére daha iyi diizeyde oldugunu géstermektedir. Olcegin diger ulkelerdeki uyarlama calismalarinda elde
edilen ic-tutarlik giivenirlik katsayilari da, bu calismada elde edilen giivenirlik katsayilarina yakin degerlerdir. Ornegin;
Brezilya’daki uyarlama ¢alismasinda (Testa, Rohde & Luciano, 2011) elde edilen i¢-tutarlik glivenirlik katsayisi .76 iken,
Hollanda’daki uyarlama galismasinda (Staak, 2016) elde edilen deger .70’tir. Bu sonuglar, dlgegin faktor yapisinin gesitli
kiiltirlerde elde edilen veri setleri Gizerinde benzer bir yapiya ve yeterli glivenirlige sahip oldugunu géstermektedir.

Bireylerin tek basina olmaya ne denli egilimli oldugunu belirlemeye yarayan bu 6lcek, Tiurkiye’deki arastirmaci ve
uygulamacilara bircok yénden katki saglayabilir. insanlarin git gide daha yogunlasan ve agirlasan hayatlarinda tek ba-
sina olma gibi temel bir durumu ne derece sectikleri ya da secebildikleri arastirmacilar tarafindan bu 6lgme araci ile
ortaya konulabilir. Devaminda ise, tek basina olmayi farkl diizeylerde secen insanlarin ne derece yalnizlik, sosyal kaygi,
mutluluk, iyi olus gibi durumlari tecriibe ettikleri arastirilabilir. Bu sayede tek basina olma deneyiminin dogasi ve diger
degiskenlerle nasil bir etkilesim icinde oldugu kuramsal gorislerin yaninda arastirmalarla da bilimsel olarak ortaya
konulabilir. Tek Basina Olmayi Tercih Etme Olgegi’'nin uyarlanmasinin egitim ortamlarinda galisan uzmanlar (psikolojik
danismanlar, psikologlar gibi) acisindan bazi yararlari bulunmaktadir. Alanyazinda, tek basina olma deneyiminin egitim
ortamlarinda 6grencilerin yaraticihgini, kendilerini tanimalarini, huzur ve rahatlama duygularini gelistirebilecegine de-
ginen calismalar mevcuttur (Chan, 2016; Galanaki, 2005; Stern, 2016). Bu gorislerin dogruluk derecesi, yani tek basina
olmayi tercih eden bireylerin bu deneyimden ne sekilde yararlanabildikleri bu 6lgme araci ile arastirilabilir.

Bu ¢alismada elde edilen gegerlik ve glivenirlik kanitlari her ne kadar yeterli diizeyde olsa da, arastirmanin katihmci-
lari uygun 6rnekleme yontemi ile secildigi icin arastirma sonuglarinin genellenebilirligi agisindan bir sinirliik bulunmak-
tadir. Bu ¢alismadaki veriler Ankara’daki merkez bir Universitede okuyan 6grenciler tzerinden toplandigi i¢in, gegerlik
ve glvenirlik ¢alismalarinin farkli 6rneklemler ya da 6l¢glimler lzerinde tekrar incelenmesi alanyazina katki saglaya-
caktir. Bu ¢alismalarda olgekle ilgili farkh gegerlik (6rn. benzer 6lgek gegerligi, ayirma gegerligi, yordama gegerligi) ve
glvenirlik yontemlerine (test-tekrar test glivenirligi) yer verilebilir. Sonraki ¢alismalarda, tek basina olma durumunun
kendisiyle benzerlik gbsteren, ancak blyik bir oranda farklilasan yalnizlik, sosyal geri ¢ekilme, sosyal izolasyon, toplum-
dan uzaklastirma gibi kavramlarla iliskisinin arastirilip, gegerlik kanitlari sunulmasi yararli olacaktr.
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Fen ve Teknoloji Dersinde Dijital Oykiilleme Siirecinde Yaratici Drama
Kullaniminin Ogrencilerin Bilimsel Yaraticihklan ve Dijital Oykiileri
Uzerindeki Etkisi

The Effect of Using Creative Drama in the Digital Storytelling Process
on Students’ Scientific Creativity and Digital Story in Science and
Technology Class

Gozen AKGULY, Isil TANRISEVEN?
0z

Bu arastirmada, 7. Sinif fen ve teknoloji dersinde dijital oykiileme siirecinde yaratici drama kullaniminin 6gren-
cilerin bilimsel yaraticiligi ve dijital dykileri Gizerindeki etkisini incelemek amaclanmistir. Arastirma, karma yontem
desenlerinden agimlayici sirali karma yontem desenine uygun olarak diizenlenmistir. Arastirmanin nicel boyutun-
da dijital 6ykiileme siirecinde yaratici drama kullaniminin, 6grencilerin; bilimsel yaraticiliklari Gzerindeki etkilerini
incelemek icin “Ontest-Sontest Kontrol Gruplu Yari Deneysel Arastirma Modeli” uygulanmistir. Arastirmanin nitel
verileri ise acik uclu soru formu ve dijital dykileme rubrigi ile toplanmistir. Arastirma sonucu dijital 6ykiileme siire-
cinde drama kullaniminin 7. sinif 6grencilerinin bilimsel yaraticiliklari tizerinde olumlu yonde etkiye sahip oldugunu
ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: dijital dykileme, yaratici drama, bilimsel yaraticilik

Abstract

In this study, it is aimed to investigate the effects of creative drama use in the digital storytelling process on
students’ scientific creativity and digital stories in the 7th Grade Science and Technology course. The research has
been designed in accordance with an explanatory sequential mixed method design from among mixed method de-
signs. In the quantitative dimension of the study, Semi-Experimental Research Model with pre-test post-test cont-
rol group was applied to examine the effects of creative drama use on students’ scientific creativity in the digital
storytelling process. Qualitative data of the research were collected through open-ended questionnaire and digital
storytelling rubric. The research has revealed that the use of drama in the digital storytelling process had a positive
effect on the scientific creativity of 7t grade students in the science and technology class.

Keywords: digital storytelling, creative drama, scientific creativity
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Extended Abstract

In this research, the aim was to reveal the effect of using creative drama in the digital storytelling process on 7th Grade students’ scientific
creativity and digital stories in the Science and Technology course. The research was implemented with 50 students attending classes at a Inter-
mediate School in the 7" grade. Twenty-five out of 50 students were designated as experiment and 25 of them as control group. The research
has been organized in accordance with an explanatory sequential mixed method design from among mixed method designs. In compliance
with this design, quantitative data were collected first and then qualitative data were collected to support quantitative data. In the quantitative
dimension of the study, Semi-Experimental Research Model with Pre-test-Posttest Control Group was applied to examine the effects of creative
drama use on students’ scientific creativity in the digital storytelling process.

In the research, Scientific Creativiyt Test was used to measured studens’ scientific creativity levels. “Scientific Creativity Test” was developed
by Hu and Adey (2002) and adapted to Turkish by Denis Celiker and Balim (2012). Quantitative measurement before and after the experiment
were applied to both groups as pretest and posttest. Qualitative data of the research were collected through open-ended questionnaire and
digital storytelling rubric. The open-ended questionnaire was created by the researcher in order to specify students’ opinions about the use of
creative drama in the digital storytelling process and was applied to experimental group students after the research. Furthermore, “Digital Sto-
rytelling Rubric” has been used to determine the quality of the digital stories that students have created during the digital storytelling process.
This rubric has been composed of categories of story’s objective, its point of view, significant question, content selection, sound clarity, verbal
expression pace, meaningful sound (music) item, quality of pictures, story length as well as use of grammar and language.

The research was carried out by the researcher himself in the experimental and control groups. In the research, after the gains of the 7th
grade Light Unit, 5 groups of 5 students were formed from the students in the experimental and control groups. Each group was asked to create a
digital story throughout the research. In the experimental group, the lessons were taught using the creative drama method along with the digital
storytelling process. In the control group, the lessons were taught using only digital storytelling process. At the end of the study, the scientific
creativity scale was applied to the experimental and control groups as the post test. In addition, an open-ended questionnaire was applied to
determine the opinions of the students in the experimental group about the digital storytelling process. The quality of the digital stories of both
groups was determined by Digital Storytelling Rubric.

Independent sample T-test has been applied to determine whether students’ scientific creativity in science and technology classes differed
between the experimental and control groups. The data obtained from open-ended questions were analyzed through content analysis in order
to determine the opinions of the students in the experimental group about the digital storytelling process. Each of the digital stories is coded as
D1, D2, D3, D4 and D5. The arithmetic mean of the expert evaluations for each digital story evaluation was obtained.

The research has revealed that the use of drama in the digital storytelling process had a positive effect on the scientific creativity of 7" gra-
de students in the science and technology class, The findings obtained from the qualitative data of the research have been proven to be suppor-
ting the quantitative data. It has been determined that the effects of creative drama use on scientific creativity processes in digital storytelling
process are gathered under three themes as fluency, flexibility and originality. Moreover, it has been determined that the qualities of the stories
of experimental group using drama in the digital storytelling process were higher than the non-drama using control group in the digital storytel-
ling process.
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1. Girig

Teknolojik gelismelerin yasamin her alaninda belirgin bir sekilde goruldigu ginimizde fen egitiminin 6nemi ya-
dsinamaz. Fen, yasamin her asamasinda yaraticilik bilesenlerini etkileyen bir stirectir. Clinkl fen egitimi kisinin cev-
resindeki problemleri tanimasini, gdézlem yapmasini, hipotez kurmasini, deney yapmasini, sonug¢ ¢ikarmasini, analiz
etmesini, genelleme yapmasini ve elde ettigi bilgi ve gerekli becerileri uygulamasini gerektirmektedir (Saxena, 1994).
Fen bilgisi derslerinin kazanim ve icerigi 6grencilere edindirilirken ¢cagdas yontem ve tekniklerin kullanilarak 6grencile-
rin yaraticiliklarinin ortaya ¢ikarmasinda énem tasimaktadir (MEB,2000). Bu anlamda glinlimiz fen programlarinda da
bireylerin fen okuryazari olmasi i¢in sahip olmalari gereken beceriler arasinda yaraticilik 6nemli bir yer tutmaktadir. Son
yillarda uygulanan 6gretim programlarinda fen okuryazarligi icinde yaraticilik, girisimcilik ve analitik diisinme becerileri
programa eklenmis, arastirma sorgulamaya dayali 6grenme anlayisi benimsenmistir (MEB, 2013). 2017 programinda
ise bilimsel siireg, yasam becerilerinin yani sira yenilikgilik ve girisimcilik ve diisinme becerileri 6n plana ¢ikarilmistir
(MEB,2017).

Yaraticilik, fen ile ilgili calismalardaki birgcok bilimsel stiregte tamamlayici rol oynamaktadir. Cocuklar iginde bulun-
duklari diinyay1 anlamak icin ¢cok sayida distinme stili kullanirlar. Bunlarin icinde yaratici diisinme tarzi, bilimsel bilgi
kadar, ¢cocuklarin yasadiklari evreni anlamalari igcin 6nemlidir (Koray,2004). Bu anlamda fenin diger okul alanlarina gére
yaraticihgr daha cok gelistiren aktivitelere sahip oldugu ve bu nedenle yaraticiligin fen programlarinin icine entegre
edilmesinin 6nemi ifade edilmektedir (Rule, 2005).

Grosul (2010) bilimsel yaraticiligi; kullanish ve adapte edilebilen bilimsel teoriler; arastirma yontemleri veya ampirik
bulgular Gretmek icin gerekli kisisel yetenek; bilim insanini sira disi ve kullanish bir Griin Gretmeye yatkin kilan kisisel
nitelik olarak tanimlamistir. Rawat (2010) ise; bilim ve teknoloji alaninda essiz bir bilimsel stire¢ olarak tanimlamistir.
Mohammed (2006)’e gore bilimsel yaraticilik 6n bilgilere dayali olarak bilimsel alanda problemleri hissetme, teori gelis-
tirme, yeni 6zgln fikirler Gretme ve Grlinler koyma ile ilgili bilim etkinlikleridir. Genel olarak bilimsel yaraticilik; ge¢mis
deneyimlere ve bilgilere dayali olarak; problemlere ve bunlarin ¢éziimlerine yonelik hassasiyet duyma, bilimsel bilginin
dogasini anlama ve ona ilgi duyma ve yeni, sira disi ve kullanish bilimsel bilgiler, deneyler, teoriler ve Grinler yaratma
yetenegi olarak tanimlanabilir.

Ogrencilerin bilimsel yaraticiliklarinin gelismesinde bilgisayar destekli egiti uygulamalarinin énemli oldugu disiiniil-
mektedir. Bilimsel kavram ve prensiplerin fen bilgisinde oldukga ¢cok olmasi ve uygun 6gretim tekniklerinin kullanildig
ders yazilimlari ile 6grenciye gorsel ve duyusal olarak hitap edebilmesi (Demircioglu ve Geban, 1996) BDO etkinlikleri-
nin dnemini artiirmaktadir. Bilgisayarlarin 6grenme siirecine katilmasi yeni 6gretim yontem ve tekniklerinin gelismesi-
ne olanak saglamistir. Bu yontemlerden biri de dijital dykilemedir.

Dijital oykileme, degisen dijital diinyayl temele alarak geleneksel bir yontemin glinimiz teknolojik gelismelerine
paralel olarak tasarlanmasi ile olusmustur (Garcia ve Rossiter, 2010). Tatum (2009) dijital oykilemeyi sozli, gorsel ve
hareketli sembollerle yazinin 3-5 dakikalik videolar halinde birlestirilmesi olarak tanimlamistir. Robin ve Pierson (2005)
dijital 6ykllemeyi, 6grenci ve 6gretmenlerin hayal giiclerini yakalayan ve onlarin deneyimlerini yiicelten anlamh 6yki-
lerin olusturulmasi olarak ifade etmistir.

Dijital oykiileme sireci 6grencilerin 6zgiin dislinceler ortaya koymalarina olanak vermektedir. Bu siirecte 6grenciler
kendi disiincelerini olusturmakta ve bunu yazarak ifade etmektedirler (Banaszewski, 2005). Yapilan arastirmalarda diji-
tal 6ykileme galismalarinin 6grencilerin akademik basarilarini olumlu yonde etkiledigi (Bromberg vd., 2013; Kahraman,
2013; Yang ve Wu, 2012; Wang ve Zhan, 2010), yaraticiliklarini (Wu ve Yang, 2008) 6grencilerin yaratici yazma beceri-
lerini(Duman ve Gogen, 2014), elestirel diisinme becerilerini, problem ¢6zme becerilerini (Hung, Hwang ve Huang, I.,
2012; Robin,2006) gelistirdigi belirtilmektedir.

Ayvaz Tunc ve Karadag (2013); 6grencilerin dijital 6ykileme sirecini tasarlamasinda 6grencilerin hayallerini, dislin-
celerini ve yaraticiliklarini 6n plana g¢ikarmalarinin 6neminden bahsetmektedir. Ancak, yapilan ¢alismalar dijital oyku
olusturma siirecini olumsuz etkileyebilecek durumlarin ortaya cikabildigini géstermektedir. Ornegin Sancar Tokmak,
Surmeli ve Ozgelen (2014) iiniversite dgrencileriyle yaptiklari calismada, 6grencilerin dykii olusturma siirecinde gok
zorlandiklarini, 6grencilerin yaratici dislinme ve gorsel materyaller olusturmada sikinti yasadiklarini gdstermistir (San-
car-Tokmak, Stirmeli, ve Ozgelen,2014). Yiiksekyalcin, Tanriseven ve Sancar Tokmak (2016), yaptiklari arastirmalarinda
yaratici dramanin bu sorunlarin ¢éziminde etkin bir yontem olabilecegini ifade etmislerdir.

Adigiizel (2014)’e gbre yaratici drama, 6grenmeyi hayat icinde sunmasi, gcocugun bilgilerini 6zellestirmesi, 6grenme-
yi ve bilgiyi fonksiyonel kilmasi, 6grenmeyi aktif hale getirmesi ve 6grenmede 6grencilerin gelisimsel 6zelliklerini hare-
kete gegirmesi agisindan énemlidir. San (2002) yaratici dramayi, “dogaglama, rol oynama vb. tiyatro ya da drama teknik-
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lerinden yararlanarak, bir grup calismasi icinde, bireylerin bir yasantiyi, bir olay bir fikri, kimi zaman bir soyut kavrami
ya da davranisi, eski bilissel ortintilerin yeniden diizenlenmesi yoluyla gézlem, deneyim, duygu ve yasantilarin gzden
gecirildigi streclerde anlamlandiriimasi, canlandirilmasi” olarak tanimlamistir. Bu slirecte dramanin oyunsu ozelligi,
yaraticl edimlere ve yaraticilik stireclerine uygunlugu dikkati cekmektedir (Fleming,1994). McCaslin(2000) yaratici dra-
manin genel amaclari arasinda farkl sekilde dislinme yetenegi gelistirme, hayal glicli ve estetik gelisimi saglamadan
bahsetmistir. Ayrica dramada hareket ve gorsel elementler beyinde ¢oklu baglantilar yaratir. Cocuklarin giivenli ve ken-
dini ifade edebilecegi bu ortamda hayal glicleri ve yaraticiliklari ortaya ¢ikmaktadir. (Kocayirek,2000;Uysal,1996). Fen
derslerinde yaratici drama kullaniminin; 6grencilerin derse karsi tutumlarina (Sagirli ve Giirdal,2002) , ders basarilarina
(Cam, Ozkan ve Aving,2009), elestirel diisiinme becerilerine (Yilmazlar, Yagmur ve Takunyaci, 2013), sdzlii iletisimlerine,
ogrencilerin deneyimlerini diinyaya anlatmalarina (Bentley ve Watts, 1989) olumlu katki sagladig belirlenmistir.

Yapilan arastirmalarda hem dijital dykiilemenin hem de yaratici dramanin 6grencilerin 6grenmeleri (izerinde 6nemli
bir yer tutugu gozlenmistir. Ancak alan taramasinda fen 6gretiminde dijital dykileme yénteminin yaratici drama ile
birlikte kullanilmasini ele alan arastirmalara rastlanmamistir. Ogrenme ortaminda dijital dykiileme siirecinde yaratici
drama kullaniminin 6grencilerin bilimsel yaraticiliklari Gzerinde énemli katkilar saglayacagi dislilmektedir. Bu yoni
ile yapilan bu arastirmanin dramanin teknolojiyle bltiinlestirilmesinin etkililigini ortaya koyma anlaminda alan yazina
katki saglayacagi sOylenebilir. Bu noktadan hareketle bu arastirmanin amaci, 7. Sinif fen ve teknoloji dersinde dijital
oykileme siirecinde yaratici drama kullaniminin 6grencilerin bilimsel yaraticilik ve dijital oykileri Gzerindeki ortaya
koymaktir. Bu amag dogrultusunda su sorulara cevap aranmistir:

1. 7.sinif 6grencilerinin fen ve teknoloji dersindeki bilimsel yaraticilik son-test puanlari deney ve kontrol grubu arasinda
anlamli bir farkhhk gostermekte midir?

2. Uzman goruslerine gore deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin olusturduklari dijital éykdlerin nitelikleri nasildir?
3. Deney grubunda yer alan 6grencilerin dijital 6ykileme siirecine iliskin gorisleri nelerdir?
2. Yontem

Arastirma Deseni

Arastirmada, nicel verileri nitel verilerle aciklamak amacglandigindan karma yontem kullaniimistir. Arastirma, karma
yontem desenlerinden agimlayici sirali karma yontem desenine uygun olarak diizenlenmistir. Aciklayici karma yonteme
dayali arastirmalarda, nicel veriler toplanip daha sonra nicel verileri aciklamak amaciyla nitel veriler toplanmaktadir
(Creswell ve Plano Clark, 2011). Bu desene uygun olarak arastirmanin nicel boyutunda dijital dykileme siirecinde ya-
ratici drama kullaniminin, 6grencilerin bilimsel yaraticiliklari Gizerindeki etkisini tespit etmek amaciyla “Ontest-Sontest
Kontrol Gruplu Yari Deneysel Arastirma Modeli” uygulanmistir. Deney grubu ile yapilan derste dijital 6ykiileme siirecin-
de yaratici drama kullaniimis, kontrol grubu ile yapilan derste ise dijital 6ykileme yoluyla 6grenme gergeklestirilmistir.
Deney 6ncesi ve sonrasl 6lgcme araglari nicel 6limler 6n-test ve son test olarak her iki gruba da uygulanmistir. Arastir-
manin nitel boyutunda ise deney grubunda yer alan 6grencilere arastirma sonunda acik uclu soru formu uygulanmistir.
Olusturulan dijital dykiler “Dijital Oykiileme Rubrigi” ile degerlendirilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2014-2015 6gretim yilinda bir ortaokulun 7. siniflarina devam eden toplam 50 68-
renci olusturmaktadir. Arastirma kapsaminda arastirmaci tarafindan basari ortalamalari denk olan iki sinif segilmistir.
Siniflar tesadiifi olarak deney ve kontrol grubu olarak atanmistir. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 25 6grencinin
13’0 kiz, 12’si erkek 6grenciden olusmaktadir. Yapilan arastirmada secilen gruplarin bilimsel yaraticilik bakimindan denk
olup olmadigini tespit etmek icin &n test puanlari igin iliskisiz Orneklemler icin T-Testi analizi yapilmis ve gruplarin bir-
birine yakin diizeyde oldugunu belirlenmistir.

Veri Toplama Araglari
Bu arastirmada veri toplama araci olarak “Bilimsel Yaraticihk Olcegi”, “Dijital Oykiileme Rubrigi” ve “Agik Uglu Soru
Formu” kullaniimistir.

Bilimsel Yaraticilik Olgegi

Arastirmada 6grencilerin bilimsel yaraticiliklarini 6lgmek amaciyla “Bilimsel Yaraticilk Testi” kullanilmistir. Hu ve
Adey (2002) tarafindan gelistirilen 6lgme araci, Denis Celiker ve Balim (2012) tarafindan 6, 7 ve 8. Sinif 6grencileri igin
Turkce’ye uyarlanmistir. Bu test acik ucglu yedi sorudan olusmaktadir. Bilimsel Yaraticilik Yapi Modeli’nin ana boyutlari
olan sireg, karakter ve Grliniin tim alt boyutlarini 6lgmektedir. Sorulara verilen cevaplar akicilik, esneklik ve 6zgiinliik
acisindan degerlendirilerek puanlanmaktadir. Sorular alisilmadik kullanimlar, problemi kesfetme, triin gelistirme, bi-
limsel hayal glic, problem ¢6ziimd, fen deneyi ve Griin tasarimi konulariyla ilgilidir.
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ilk dért soruda akicilik, esneklik ve orijinallik puanlari toplanmaktadir. Akicilik puani verilen farkl cevaplarin hesap-
lanmasiyla elde edilir. Esneklik puani her bir alan ya da yaklasim sayisinin hesaplanmasi ile elde edilir. Orijinallik puani
hesaplanirken yapilarak verilen tiim dogru cevaplar icerisinde %5’ e giren 6grenciler 2 puan; %5 ile %10 arasina giren
Ogrenciler ise 1 puan almaktadir. Diger dogru yanitlara ise sifir puan verilmektedir. Besinci soruda, verilen cevaplar
icerisinde %5’e giren 6grencilere 3 puan, %5 ile %10 arasina giren 6grencilere 2 puan ve digerlerine ise 1’ er puan ve-
rilmektedir. Altinci soru esneklik ve orijinallik puanlarinin toplamidir. Esneklik puani her bir dogru metot icin en yiksek
9’dur. 3 puan arag, 3 puan ilkeler, 3 puan izlenen yoldan alinabilir. Orijinallik puani daha 6nce oldugu gibi; verilen cevap-
lar icinde %5’in altinda ise 4 puan % 5 ile %10 arasinda ise 2 puan ylzde %10’dan bliylik ise 0 puan olarak hesaplanmis-
tir. Yedinci sorunun puanlanmasi elma toplama makinesinin islevlerine goére ayarlanir. Her bir islev 3 puan almaktadir.
Orijinallige gore 1 ile 5 puan arasinda puanlama yapilabilir. Akicilik, esneklik ve orjinallik puanlari belirtilen puanlarin
toplamiyla elde edilmektedir. Olgegin Cronbach alfa ig tutarlilik katsayisi 0,86 ve test tekrar test korelasyonu 0,91 olarak
hesaplanmistir(Denis Celiker ve Balim, 2012) Bu arastirma kapsaminda bilimsel yaraticilik 6lgeginin glvenirlik kat sayisi
(CronbachAlpha) a=079 olarak hesaplanmistir.

Dijital Oykiileme Rubrigi

Bu arastirmada 6grencilerin dijital 6ykileme siirecinde olusturduklari Grlnlerin niteligini belirlemek amaciyla “Diji-
tal Oykiileme Rubrigi” kullanilmistir. Rubistar Web sitesinde paylasilan rubrik; 6gretmen calismalarina, Dr. Helen Barret
ve Massachusetts Universitesi’nin ¢alismalarina dayal olarak olusturulmustur(Sample Rubric, 2014). Sancar-Tokmak
ve incikabi (2013), arastirmalarinda 6gretmen adaylarinin dijital dykiilerinin niteligini tespit etmede veri toplama araci
olarak bu rubrigi kullanmislardir. Bu rubrik éykiintin amaci, bakis agisi, 6nemli soru, icerik se¢imi, sesin netligi, s6zli an-
latimin temposu, anlamli ses (Mizik) 6gesi, resimlerin kalitesi, 6yki uzunlugu, gramer ve dil kullanimi kategorilerinden
olusmustur. Rubrigin degerlendirilmesi bu kategorilerin niteligine iliskin dort dereceli puanlamaya dayanmaktadir. Rub-
rikten elde edilen toplam puan dijital dykiinin niteligini géstermektedir (Sample Rubric, 2014). Dijital 6ykiileme rubrigi
analitik rubriktir. Bu rubrikler 6nce performans veya triinlin pargalarinin ayri ayri puanlanmasini sonra da bu puanlari
toplayarak toplam puanin hesaplanmasini gerektirir. Rubrik dncelikle bilgisayar ve 6gretim teknolojileri alaninda uzman
iki 6gretim Uyesi tarafindan bagimsiz olarak ingilizce ‘den Tiirkce "ye cevrilmistir. iki ceviriden yola ¢ikilarak olusturulan
Turkge form ile orijinal ingilizce form iki ingilizce uzmani tarafindan incelenerek gevirinin uygunlugu tespit edilmistir.

Acik Uglu Soru Formu

Bu arastirmada deney grubunda yer alan 6grencilerin dijital 6ykileme silirecinde yaratici drama kullanimina iliskin
goruslerini belirlemek amaciyla arastirmaci tarafindan olusturulan acik uclu soru formu kullanilmistir. Sorular arastirma
sorularina paralel olacak sekilde dijital oykiileme sirecinde drama kullaniminin 6grencilerin bilimsel yaraticiliklari ve
dijital 6ykdleri tizerindeki etkisini ortaya ¢ikaracak sekilde hazirlanmistir. Bu amacgla soru formunda deney grubunda yer
alan 6grencilere 2 adet acik uclu soru yoneltilmistir. Acik uglu soru formu, 6grencilerin yazili olarak yoneltilen sorulari
yazili olarak cevaplamasina dayanmaktadir. Olusturulan acik uglu soru formu, 2 egitim programlari ve 6gretim alaninda
uzman, 2 bilgisayar ve 6gretim teknolojileri alaninda olmak Uzere toplam 4 6gretim Uyesinin goristiine sunulmustur.
Ogretim Uyeleri sorulari aciklik, anlasilirlik, arastirma amacina uygunluk agisindan degerlendirmislerdir.

islemler

Arastirma, deney ve kontrol gruplarinda arastirmacinin kendisi tarafindan gergeklestirilmistir. Arastirmada 7. sinif
Istk Unitesi kazanimlari islendikten sonra deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerden 5’er kisilik 5 grup olusturul-
mustur. Her gruptan arastirma boyunca bir dijital 6yki olusturmasi istenmistir. Arastirmanin uygulamasi 7 hafta 28 ders
saati olacak sekilde planlanmistir.

Arastirmanin uygulama asamasina gegmeden, hem deney grubu 6grencilerine hem de kontrol grubu 6grencilerine
dijital oykileme ve dijital oykiileme alt basamaklari hakkinda bilgi verilmis; ayrica deney grubu 6grencileri drama yon-
temi hakkinda bilgilendirilmistir. Dijital oyki uygulamalari dijital dykilemelenin asamalarina gore gerceklestirilmistir.
Bu asamalara gore gruplar éykinin baslangic noktasi, senaryonun olusturulmasi, gorsel ve isitsel materyallerin tasar-
lanmasi, gorsel ve isitsel materyallerin hazirlanmasi, gorsel ve isitsel materyallerin senaryo ile birlestirilerek dijital 6yku-
nlin olusturulmasi, dijital dykiiniin sunumu asamalarini izlemislerdir. Deney ve kontrol grubunda dersler yapilandirmaci
yaklasimin 6ngordigl sekilde islenmistir. Deney grubunda dersler dijital oykileme yontemiyle birlikte yaratici drama
yontemi kullanilarak islenmistir. Dijital 6ykiilemenin her bir asamasinda kazanimlarla ilgili olarak bir drama etkinligi
yaptirilmis. Drama etkinlikleri 1sinma, canlandirma ve degerlendirme asamalarina gore planlanmistir. Kontrol grubunda
ise dersler yalnizca dijital dykileme yéntemi kullanilarak islenmistir. Ogretmen tarafindan deney ve kontrol grubunda
olusturulan dijital oykilere iliskin degerlendirme rubrigi kullanilarak 6grencilere geri bildirim verilmistir. Calisma so-
nunda, deney ve kontrol grubuna, son test olarak bilimsel yaraticilik 6lcegi uygulanmistir. Ayrica deney grubunda yer
alan 6grencilerin dijital oykiileme siirecine iliskin goruslerini belirlemek icin agik uglu soru formu uygulanmistir. Her iki
grubun dijital éykilerinin niteligi “Dijital Oykiileme Rubrigi” ile belirlenmistir.
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Veri Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin normal dagilima uygun oldugu gozlendigi icin veri analizinde parametrik testler kulla-
nilmigtir. 7. Sinif 6grencilerinin bilimsel yaraticiliklarinin deney ve kontrol grubu arasinda farklilik gésterip gostermedigini
belirlemek igin iliskisiz gruplar igin T-testi uygulanmistir. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin olusturulduklari
dijital 6ykdlerin niteliginin degerlendirilmesinde uzman goérislerine basvurulmus, oykiiler, dijital 6ykileme rubrigi yoluyla
bes uzman tarafindan degerlendirilmistir. Rubrige gore olusturulan dijital 6ykiler; 6ykinin amaci, bakis agisi, 5nemli soru,
icerik sec¢imi, sesin niteligi, s6zli anlaim temposu, anlamli ses(Muzik 6gesi), resimlerin kalitesi, dykinin uzunlugu, gramer
ve dil kullanimi agisindan puanlanmustir. Dijital dykulerin her biri D1, D2, D3, D4 ve D5 olarak kodlanmistir. Her bir dijital
oykileme degerlendirmesine iliskin uzman degerlendirmelerinin aritmetik ortalamasi alinmistir.

Deney grubunda yer alan 6grencilerin dijital dykileme siirecine iliskin goruslerinin tespit edilmesinde acik uclu
sorulardan elde edilen veriler icerik analizi yoluyla analiz edilmistir. Arastirma bulgulari sunulurken 6grenci goruslerin-
den aynen alintilara yer verilmistir. Veri analizi glivenirligini saglamak amaciyla goriisme sorularinin her biri icin Miles
ve Huberman testi yapilmis arastirma verileri iki uzman tarafindan degerlendirilmistir. Kodlayicilar verileri birbirinden
bagimsiz olarak kodlamislar. Miles ve Huberman (1994:64) benzesen kodlari “Goéris Birligi” ayrisan kodlari ise “Gorus
Ayriligli” olarak adlandirmakta ve kodlayici glivenirligi icin Uzlasma Yuzdesi = Gorus Birligi / (Gorus Birligi + Gorus Ayrili-
g1) * 100 formuliini 6nermektedir. Kodlayici glivenirligi icin Miles ve and Huberman katsayisi , 79 olarak hesaplanmistir.

3. Bulgular

Arastirmada 7.sinif 6grencilerinin fen ve teknoloji dersindeki bilimsel yaraticiliklarinin deney ve kontrol grubu ara-
sinda anlamli bir farklihk gosterip géstermedigine iliskin olarak iliskisiz Orneklemler t-Testi yapilmis, sonuglar Tablo
1’de sunulmustur:

Tablo 1. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Bilimsel Yaraticilik Son Test Puanlari Ortalamalarina iliskin iliskisiz
Orneklemler T-Testi Sonuglan

Grup n X t Sd t p
Deney 25 40,64 4,59

48 8,061 0.00
Kontrol 25 29,84 4,87 ’

Tablo 1 incelendiginde dijital 6ykiileme siirecinde yaratici drama ¢alismalarina katilan deney grubundaki 6grenci-
lerin bilimsel yaraticiliklarinin ortalamalari 40,64; dijital dykileme sirecinde yaratici drama calismalarina katilmayan
kontrol grubundaki 6grencilerin bilimsel yaraticiliklari ortalamalarinin 29,84 oldugu goériilmektedir. Deney ve kontrol
grubunun son test basari aritmetik ortalamalari arasinda anlaml bir fark olup olmadigina iliskin yapilan iliskisiz Ornek-
lemler igin T-test sonuglarina gére deney grubu ile kontrol grubu arasinda deney grubunun lehine istatistiksel olarak
anlamli (t(48)= 0,64, p 0.05) bir fark bulunmaktadir Bu bulgu, dijital dykileme siirecinde yaratici drama ¢alismalarinin
ogrencilerin bilimsel yaraticiliklari arttirmada etkili oldugunu gostermektedir.

Arastirmanin ikinci alt probleminde uzman gérislerine gore deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin olus-
turduklari dijital oykilerin nitelikleri arastirilmistir. Uzmanlarin deney grubunda yer alan dijital 6ykilere iliskin verdikle-
ri puanlar tablo-2’de sunulmustur

Tablo 2. Deney grubundaki 6grencilerin olusturduklar dijital 6ykiilerin dijital 6ykiileme rubrigine gére degerlendirilmesi

D1 D2 D3 D4 D5
Oykiiniin amaci 3.8 3.8 3.6 3.6 3
Bakis agisi 3.4 3.6 3.2 3.6 3.2
Onemli soru 3.4 3.6 2.8 3 3.6
icerik segimi 3.2 3.4 2.8 3 3
Sesin niteligi 2 2.8 2.4 3.6 3
Sozlii anlatim 2 2.8 2.8 3 2.8
Miuizik 6gesi 2.6 3.4 1.8 3.6 2.6
Resim kalitesi 2.6 3 2.6 2.8 2.2
Oykiiniin uzunlugu 3 3.2 3.2 3.2 3.6
Gramer ve dil 3 2.8 3 3.6 3.4
Toplam 29 324 28.2 33 30.4

Tablo 2 incelendiginde Dijital Oykiileme Rubriginden; D1, 29 puan, D2, 32.4 puan, D3, 28.2 puan, D4, 33puan, D5 ise
30.4 puan almistir. D1 grubunun olusturulduklari dijital dykide en yiksek puanlari; 6ykiiniin amaci, bakis acis ve dnem-
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li sorudan aldig1 en az puanlari sesin niteligi ve s6zli anlatim temposu basliklarindan aldigi gériilmektedir. D2'nin olus-
turdugu dijital 6ykiide; oykiiniin bakis agisinin iyi gelistirildigi ve dykiiniin anlamina katki sagladig belirtilebilir. Dijital
oykuleme rubrigine gore D2 grubunun olusturduklari dijital 6ykiilerinde sesin niteligi, gramer ve dil kullanimi ile so6zlii
anlatim temposunun yetersiz oldugu goriilmektedir. D3’lin olusturdugu dijital 6ykl; 6ykld uzunlugu bakimindan ince-
lendiginde dykiniin kompozisyonun genel olarak iyi olmakla birlikte bazi béliimlerinin gikartiimasi gerektigi anlasiimak-
tadir. 3 grubunun olusturduklari dijital 6yklde sesin niteligi, anlamli ses(mizik 6gesi)ile resimlerin kalitesinin yetersiz
oldugu gorulmektedir. D3 grubunun hazirladigi dijital 6ykiide anlamli ses 6gesinde mizik dykinin anlamina ¢ok katki
saglamamasina ragmen dikkat dagitmamaktadir. D4’(in olusturdugu dijital dykiide gramer ve dil kullanimi dogrudur ve
oykunun agikhgina katki sagladigi seklinde goris ifade edilmektedir. D4 grubunun olusturduklari dijital éykulerinde re-
simlerin kalitesinin yetersiz oldugu gorilmektedir. D5’in olusturdugu dijital 6ykiide 6ykiiniin icinde ¢oziilmesi gereken
bir soru bulunmakta ve bu soruya 6ykinln sonuna kadar bu soruya cevap aranmaktadir. D5 grubunun olusturduklari
dijital 6ykiide s6zlii anlatim temposu, anlamli ses(miizik 6gesi) ve resimlerin kalitesinin yetersiz oldugu gorilmektedir.
D5 grubunun hazirladigi dijital 6ykiide 6zellikle s6zIi anlatim temposunun eksikligi Gzerinde durulmustur. Uzmanlarin
kontrol grubunda yer alan dijital dykdilere iliskin verdikleri puanlar tablo-3’te sunulmustur.

Tablo 3. Kontrol grubundaki 6grencilerin olusturduklan dijital dykiilerin dijital 6ykiileme rubrigine goére degerlendirilmesi

K1 K2 K3 K4 K5
Oykiiniin amaci 2.6 2.6 2.4 2.6 2.6
Bakis acisi 2.4 2.6 2.4 2.6 2.6
Onemli soru 2.2 2.6 3 2.4 2.6
icerik secimi 2.6 2.6 2.4 2.4 2.6
Sesin niteligi 2.6 2.4 1.6 1.6 2.2
S6zIU anlatim 2 2 2 2 2.4
Muzik 6gesi 2.6 2 2 2.2 1.6
Resim kalitesi 2.2 2.6 2.2 2 2.6
Oykiiniin uzunlugu 3.2 2.6 2.6 2.6 2.8
Gramer ve dil 2.6 2.6 2.4 2.4 2.4
Toplam 28.2 24.6 23 22.8 24.4

K1 grubunun olusturulduklari dijital dykinin degerlendirilmesinde en yiksek puanlarin; éykinin uzunlugu, 6y-
kiinin amaci, icerik secimi, gramer ve dil kullanimi ile sesin niteliginden alindig1 gorilmektedir. K1'in olusturdugu
dijital oykiide icerik seciminin 6ykinidn ¢ogu boélimleriyle uygun olan farkl bir atmosfer ve ton yaratilarak secildigi
gozlenmektedir. Ayrica sesin niteliginin oldukga iyi ve bazi bélimleri boyunca oldukca anlasilir oldugu belirtiimektedir.
K1 grubunun olusturduklari dijital dykilerinde s6zIG anlatim temposu, sesin niteliginin ve resimlerin kalitesinin yetersiz
oldugu gorulmektedir. K2 grubunun dijital oykulerinde s6zIU anlatim temposu, anlamli ses(miizik 6gesi) ve resimlerin
kalitesinin yetersiz oldugu gorilmektedir. K2 grubunun hazirladigi dijital 6ykide 6zellikle s6zIi anlatim temposunun
eksikligi Gzerinde durulmustur. Bu dykide tempo kullanilmaya calisiimistir ancak bu tempo 6ykiye fazla uygun degildir.
Dinleyicinin 6yki icine ¢ekilmesi saglanamamistir. K3 grubunun olusturulduklari dijital 6ykilerde kompozisyonunun
genel olarak iyi oldugu belirtiimekte; ancak bazi bolimlerinin g¢ikarilmasi gerekmekte ve bazi bélimlerin detaylandi-
rilmasi gerektigi ifade edilmektedir. K3’lin olusturdugu dijital 6ykiide 6ykinin amacinin uygun secildigi belirtilmistir.
Ancak 6ykide bir bakis agisinin sunulmasina karsin éykiiniin genele anlamina katki saglamaya calisilsa da 6ykiniin her
bolimayle iliskilendirilemedigi ifade edilmistir. K4'ln olusturdugu dijital éykide anlamh ses(mizik 6gesi) 6gesinin
uygun yapilmasi mizigin oykiye bir duygu sagladigi yani resimlerle mizigin uyum icinde oldugu ifade edilmektedir.
Ayrica sesin niteliginin de oldukga iyi oldugu ve tiim éyki boyunca anlasilir oldugu belirtilmistir. K5 grubunun olusturul-
duklari dijital 6yktde s6zli anlatim temposunun kullaniimaya calisildig1 gértilmektedir. Ancak bu tempo 6ykiye fazla
uygun degildir. Dinleyicinin 6yku icine ¢cekilmesi saglanamamistir.

Arastirmanin Gglnci alt probleminde deney grubunda yer alan 6grencilerin dijital 6yktleme siirecinde yaratici dra-
ma kullanimina iliskin gorusleri arastirilmistir. Bu amagla 6grencilerin dijital dykiileme siirecinde yaratici drama kullani-
minin distinme suregleri Gzerindeki etkileri hakkindaki gorislerine iliskin bulgular Tablo-4’te sunulmustur.

Tablo 4. Dijital 6ykiileme siirecinde yaratici drama kullaniminin 6grencilerin diisiinme siiregleri lizerine etkileri

Ogrenci goriisleri Frekans Yiizde

AKICILIK Cok sayida fikir Gretme 16 64
Fikirleri gelistirme 8 32

ESNEKLIK Farkli fikri uygulama 4 16
Ayrintili digsiinme 3 12
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Ogrenci goriisleri Frekans Yiizde
Hi¢ olmayan fikir 8 32
ilging fikir 4 16

ORIJINALLIK Farkh bakis acilari 8 32
Farkh-degisik fikir 20 80
Orijinal fikir 8 32

Tablo-4 incelendiginde 6grencilerin dijital oykiileme siirecinde yaratici drama kullaniminin distinme siirecleri lze-
rine etkilerinin akicilik, esneklik ve orjinallik olmak {izere (i¢c tema altinda toplandigi gériilmektedir. Ogrencilerin akici-
lik temasi altindaki gorisleri “cok sayida fikir Gretme(16)”; esneklik temasi altindaki gorusleri “fikirleri gelistirme(8)”,
“farkli fikri uygulama(4)” ve “ayrintili disiinme(3) orjinallik temasi altindaki gorusleri ise; “farkli-degisik fikir(20)”, “ori-
jinal fikir(8)”, “hi¢ olmayan fikir(8)”, “farkli bakis agilari(8)” ve “ilging fikir(4)” kodlari altinda toplanmistir.

Ogrencilerin akicilik temasi altindaki gériislerinin biyiik cogunlugu cok sayida fikir iiretme kodu altinda toplanmak-
tadir. Bu konuda 01, “Etkinlikleri yaparken o etkinlige bir sey katmak icin yeterince diisinme olanagina sahip oldum.
Bu da benim ¢ok sayida fikir Giretmemi sagladi” seklinde gériisiinii ifade etmistir. Esneklik temasi altinda 08 dijital
oykuleme sirecinde yaratici drama kullaniminin Grettigi fikirleri gelistirmede kendisine yardimci oldugunu su sekilde
ifade etmistir: ”Dijital dykileme silirecinde yaratici drama kullanimi distinme sireglerim lzerindeki en buyik etkisi
fikirlerimi gelistirmem Gzerinde oldu. Her konuyla ilgili bir fikir olusturabiliyordum. Ancak basit kalabiliyordu. Drama
uygulamalarinda yaptigimiz etkinlikler sayesinde siirekli olusturdugum fikirlerime yeni bir seyler katmama yardimci
oldu. Boylece her seferinde fikirlerimi gelistirmeye calistm yaptigimiz etkinlikleri hatirlayarak”. O1 bu siirecte dramanin
farkl fikirleri uygulamada kolaylik sagladigi yoniinde gorus belirtmistir: “ Drama sirasinda bir biriden ¢ok farkli etkinlik-
ler yapma sansina sahip olduk. Her etkinlik icinde cok farkli fikirler Gretmemiz gerekiyordu. Mesela; bazi etkinliklerde
bir oyun yazmamiz gerekiyordu, bazisinda da tasarim yapmamiz gerekiyordu. Béylece oyun yazmamiz gereken yerdeki
fikri tasarima, tasarim yapmamiz gereken fikri de senaryo yazmada kullanabiliyorduk”. O4 ise dijital dykiileme ve drama
uygulamalarinin ayrintili distinmeye katki sagladigini su sekilde belirtmistir: “Dijital 6yklileme strecinde drama kullani-
mi distinme sireclerim lzerinde ¢ok olumlu etkileri oldugunu distniyorum. Soyle ki; dersi islerken ayni konu gruplara
dagitiliyordu. Bu sirada kimseninkine fikirlerimiz benzemesin diye ¢ok ayrintili disiinmeye calistm. Dramayla konuyu
tam olarak 6grendigim icin konunun ayrintilarini da distincelerime ekleyebildim”.

Orjinallik temasi altinda O6 bu siirecin farkli-degisik fikirler (iretmesine olan katkisini su sekilde ifade etmistir: “Dra-
ma diisiinmek icin bize sonsuz kapilar ag¢ti. Hi¢c olmayacak bir seyi bile hayalde olsa drama ile oldurabildigimiz i¢in ¢ok
degisik fikirler olusturma imkdni bulabiliyorduk. Belki de bazi etkinlikleri sinifta yapsaydik fikirlerim daha basit oluyordu
ama drama ile isleyince dersi dedisik fikirler olusturabildim”.010 ise drama sayesinde hic olmayan fikirleri tiretebildi-
gini su sekilde belirtmistir: ”Dijital 6ykiilemede drama kullanmak diisiinme siirecimi olumlu etkiledigini diisiiniiyorum.
Mesela hi¢c olmayan, daha énce karsilasmadigim fikirleri iiretebildigimi fark ettim. Etkinlikleri yaparken bizden bazi
tasarimlari yapmamiz istenmisti. Bunu yaparken de énce aklima ne geliyorsa yazdim. Sonra bunlari farkl bir yolla
birlestirmeye ¢alistigimda ortaya daha énce yapilmamis ve arkadaslarimin bile aklima gelmeyen seyleri ¢cikarabildim”,
022 bu siirecte farkli bakis acilariyla konuya bakabildigini belirtmistir: “Drama konulara daha farkli bakmami saglad.
Sadece derslerde somut diisiinmelerle olaylari anlamaya ¢alisirken dramadan sonra hayal gliciimiizii de kullanarak
konulari anlamaya ¢alisacagimizi 6grendik. Hep ayni yollarla olaylara bakmami farki bakis agilariyla da sorunlari ¢éze-
bilecedimizi 6Grendik. 013 dijital dykileme siirecinde yaratici drama kullanimin ilging fikir liretmesine katki sagladigini
belirtmistir: “Bu siirecte yaptigimiz uygulamalar ilging fikirler liretmemizi sagladi. Hayal giiciimiiz kullanarak ilging
fikirler liretebildik”.

Ogrencilerin dijital dykiileme siirecinde yaratici drama kullaniminin dijital &ykdleri Gizerindeki etkileri hakkindaki
goruslerine iliskin bulgular Tablo-5"te sunulmustur.

Tablo 5. Ogrencilerin dijital ykiileme siirecinde yaratici drama kullaniminin dijital dykiileri lizerindeki etkileri hak-
kindaki gorusleri

Ogrencilerin goriisleri Frekans Yizde(%)
Senaryo yazmayi kolaylastirma 16 64
Soyut kavramalari somut gorsellere doniistirme 9 36
Yaratici senaryolar olusturma 9 36
Dijital oykulerdeki gorsellere karar verme 12 48
Dijital oykulerin seslendirilmesini kolaylastrma 5 20
Dijital oykuleri olugtururken konulari diizenleme 13 52
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Arastirma bulgularina gore 6grenciler dijital dykileme slrecinde yaratici drama kullaniminin dijital 6ykileri Gzerin-
deki etkisini; “senaryo yazmay:i kolaylastirma(16)”, “dijital 6ykileri olustururken konulari dizenleme(13)”“dijital 6yka-

lerdeki gorsellere karar verme(12)”, “soyut kavramalari somut gorsellere doniistiirme(9)”, “yaratici senaryolar olustur-
ma(9)” ve “dijital ykiilerin seslendirilmesini kolaylastirma(5)” seklinde ifade etmislerdir.

025, “senaryo yazmayi kolaylastirma” ile ilgili gériisiinii su sekilde ifade etmistir: “Drama ile dijital 6ykii
yapmak ¢ok eglenceli gegti. En basta isimizi ¢ok kolaylastirdi. Senaryo yazmak baslangigta hep sikintili geldi
bize ne yazacagimizi bilemedik. Sinifta 6grendigimiz gibi kitap yazar gibi kitaba deftere bakarak senaryo-
larimiz olusturduk. Ama pek begenmedik. Drama yapmaya baslayinca ¢ok kolay bir senaryo yazdigimizi
fark ettik. Drama yaparken bizden konularla ilgili kiigiik oyunlar yazmamiz gerekiyordu. Buda dijital 6yki
senaryolarimizi sekillendirmemizi sagladi”.

08 dramanin dijital éykiileri olustururken konulari diizenlemelerine yardimci oldudu yéniindeki gériisiinii su
sekilde ifade etmistir: “En basta konu basliklarinin neler olmasi gerektigini bize drama gésterdi. Baslangicta
dijital dykiilerimizde nelerin 6nemli oldugunu anlamakta gli¢liik cekmistik. Ancak drama ile konularimizda
neleri arkadaslarimiza 6gretmemiz gerektigini anladik. Konular arasinda ve 6ykii icerisinde nasil bag kur-
mamiz gerektigini drama ile 6Grendik”.

020, dijital éykiileme siirecinde drama kullanmanin dijital éykiilerdeki gérsellere karar verme konusunda
kendilerine yardimci oldugunu su sekilde ifade etmistir: “Dramanin dijital 6ykiilemeyi kolaylastiran en bii-
ylik yani gérsel fotograf kareleri olusturma asamasi. Dijital éykiilerimizi yaratirken bilgisayar asamasinda
fotograf toplamaya baslarken kisitlanabiliyorduk. Clinkii internetten tam olarak istedigimiz fotograflari
bulmakta zorlaniyorduk. Mesela bir makinenin ¢izimi internette yoktu. Ama drama da yaptigimiz bir ¢alis-
ma bu makineyi éykiimiize koyabilecegimizi 6grendik”.
Ogrencilerin yarisindan azinin gorislerinin soyut kavramalari somut gorsellere dénistiirme kodunda yogunlastigi
belirlenmistir. 02 bu konudaki gériisiinii sekilde belirtmistir: “Isigin kirilmasi konusunu sinifta islerken pek anlamamis-
tim. Ama drama ile isleyince soyut olan kavramlari viicutlarimizi kullanarak canlandirdigimiz icin daha ¢ok aklimizda

yer eder hale geldi. Béylece géziimiizle géremedigimiz isinlarin gegisleri soyut iken somut hale getirece§imizi 6grenmis
olduk”.

022 ise yaratici drama uygulamalarinin dijital 6ykiileme siirecinde yaratici senaryolar olusturmalarina katki
sagladigir yéniinde géruslerini su sekilde ifade etmistir: “Dijital 6ykiileme siirecinde en ¢ok zorlandigimiz sey
senaryo yazmakti. Bizim konumuzda farkl fikirler lretebilecek bir konu degildi diye diisiinmiistiik. Ama
drama yaptiktan sonra béyle olmadigini fark ettik. Drama bize her konuda farkli diisiinme olanagi verdi.
Ornegin hayal giiciimiiz kullanmamiz igin bize firsat verdi. Mesela bir ders konusunu ¢izgi filmle anlatmak
hi¢ aklimiza gelmemisti. Ama drama yaptiktan sonra hayal giiciimiiz kullanarak degisik fikirler olusturabil-
dik. Degisik fikirle liretmek ise farkli bakis agilariyla bakip yeni bir senaryo yazmamizi sagladi”.

011 dramanin dijital 6ykiilerin seslendirilmesini kolaylastirma yéniinde katki sadladigini su sekilde belirtmis-
tir: “Drama ile seslendirme yapmayi 6grenmis olduk. Ciinkii dijital éykiilerimizde seslendirme yapmamiz
gerekiyordu. Drama da rol yaparken seslerimizi nasil daha net ve giizel kullanmamiz gerektigini 6grenmis
olduk”.

4. Sonuglar

Arastirma, dijital oykileme sirecinde drama kullaniminin 7.sinif 6grencilerinin fen ve teknoloji dersindeki bilim-
sel yaraticiliklari Gzerinde olumlu yonde etkiye sahip oldugunu ortaya koymustur. Dijital dykiileme silirecinde 6grenci,
temel olarak arastirma, karar verme, problem ¢ézme ve yaratici diisinme gibi birgcok becerisini kullanarak yaraticilik
gostergeleri iceren bir 6yki olusturmaktadir (Bedir Eristi, 2016; Duman ve Gogen, 2014). Jenkins ve Lonsdale’e (2007)
gore dijital dykuleme etkinlikleri 6grencilerin yenilik¢i yollarla problem ¢ézmelerine ve yaraticiliklarinin gelisimine yar-
dimci olmaktadir. Alanyazin incelendiginde dijital 6ykiileme yoluyla 6grenmenin 6grenenlerin yaraticiliklari Gzerindeki
etkilerini ortaya koyan calismalar bulundugu gorilmektedir (Dupain ve Maguire, 2005; Jakes, 2006; Gyabak ve Godina,
2011; Yuksel, Robin ve Mcneil, 2011; Ayvaz Tung ve Karadag,2013; Turgut ve Kisla, 2015). Yapilan arastirmalarda dijital
oykilemenin sinif ortaminda kullanilmasiyla 6grencilerin elestirel distinme, yaratici disiinme ve yaraticilik vb. gibi
becerilerinin gelistirdigi tespit edilmistir (Robin, 2008; Sadik, 2008;Wu ve Yang, 2008).

Yapilan arastirmada dijital dykiileme yonteminin kullanildigi deney grubu ve kontrol grubunun bilimsel yaraticilik-
larinin uygulama sonrasi artis gostermesine karsin bu artisin yaratici drama yénteminin uygulandigl deney grubunda
daha fazla olmasi, yaratici dramanin bilimsel yaraticihg arttirmadaki etkililigini géstermektedir. Yaratici drama uygula-
malari bireye farkli yasantilari gézlemleme imkani sunmakta bu da bireyin kendi yasamina farkli bakis acilariyla bak-
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masini saglamaktadir. Béylece bireyler karsilasacagi sorunlara farkh ¢éziimler iiretmeye baslar (Selvi ve Oztiirk,2000).
Yaratici drama yonteminin yaraticilik ve farkli diisiinebilme becerisini de ortaya ¢ikardigi ifade edilmektedir (Morris,
2011; Selvi ve Oztiirk,2000; Susar Kirmizi, 2009), Ulubey ve Toraman (2015) dramanin yaraticilik, hayal giicii, farkl
bakis acilarini kullanarak durumlara ve sorunlara ¢6ziim Gretmede, rolleri disinda imgesel deneyimler olusturma, yeni
formdiller bulma gibi becerileri gelistirme firsati sagladig lGzerinde durmuslardir. Bu noktada arastirma sonucu, fen
egitiminde yaratici dramanin kullanimi ile ilgili ala yazin ile paralellik gbstermektedir. Bu ¢alisma kapsaminda 6grenci
gorislerinden elde edilen bulgular arastirmanin nicel bulgularini destekler niteliktedir. Ogrencilerin biiyiik cogunlugu
dijital oykileme slrecinde yaratici drama kullaniminin yaratici senaryolar olusturmada oldukca yarar sagladigini ifade
etmislerdir. Ayrica neden-sonug iliskisi kurarak farkli bakis acilari gelistirdiklerini ifade etmislerdir. Yine 6grencilerin bi-
yik cogunlugu drama yonteminin kullanilarak islenen derslerde ¢ok sayida fikir Gretildigi, farkli-degisik fikirlerin ortaya
ciktigini ifade etmislerdir

Arastirmadan elde edilen sonuclar dijital oykiileme siirecinde drama kullanan deney grubunun 6ykulerinin nitelik-
lerinin dijital oykileme siirecinde drama kullanmayan kontrol grubuna gore daha yliksek oldugunu ortaya koymustur.
Arastirmada deney grubundaki 6grencilerin 6ykiiniin amacini kontrol grubundaki 6grencilere gére daha net ifade ettik-
leri belirlenmistir. Clnk{ drama kisinin problemler karsisinda ¢ok yonli dislinerek kendisini gelistirip kendisini yaratici
olarak ifade etmesini saglamaktadir (Adigiizel, 2006). Bu nedenle drama uygulamalarinin 6grencilerin kendini ifade et-
mesi Uzerinde olumu etkiye sahip oldugu séylenebilir. Bununla birlikte olusturulan dijital dykilerde deney grubundaki
ogrencilerin 6ykiiniin amacini ¢cok daha anlasilir ve net bir sekilde ortaya koyarken; kontrol grubu 6grencilerinin deney
grubuna gore daha dusiik puanlar aldigi belirlenmistir. Susar Kirmizi(2009), yaptigl arastirmasinda drama yénteminin
Ogrencilerin yazma becerilerinde ve yazmaya olan tutumlarinda olumlu bir etkiye sahip oldugunu ortaya koymaktadir.
Bu noktada dramanin éykiiniin yazilmasina énemli katkilar sagladigi diisiiniilebilir. Ogrencilerin gorislerinden elde edi-
len bulgular bu gorisi destekler niteliktedir.

Arastirmada deney grubunda bulunan 6grencilerin kontrol grubunda bulunan 6grencilere gore icerik seciminde
daha basarili olduklari goriilmektedir. Yapilan arastirmalarda da dramanin en 6nemli 6gelerinden birinin de icerik oldu-
gu gorulmektedir. Dramadaki icerik taklit edilemez. Drama bir amag olarak gorildiglinde icerik 6zglinlesmektedir. Clin-
kii yaratici drama stirece odaklidir, yasantilarin cogu drama sirasinda kendiliginden yasanir. Boylece kisi kendisini daha
iyi ifade etmeyi, cok yonlii diisiinmeyi ve yaraticilligi 6grenir (Adigiizel, 2006: 22-25; Cakir ilhan, Okvuran ve Adigiizel,
2004: 4). Ayrica arastirmada drama yonteminin kullanildigi deney grubunda dil kullanimin daha olumlu yénde gelistigi
belirlenmistir. Clinkl drama, dil becerisi ve okuma-yazmanin ¢ok yonli 6gretiminde glicli ve etkili bir yontemdir (Ma-
den,2010). Alanyazin incelendiginde dramanin dil gelisimini sagladigini gésteren bir¢ok arastirma bulunmaktadir (Kara-
teke,2006; Unsal, 2005; Koklii, 2003). Drama dil 6gretiminde metinleri, kavramlari anlamlandirmada ve yeni érnekler
olusturmada kullanilabilen bir yontemdir (Erhan, 2000; Sagirli, 2001).Bu nedenle drama iletisim becerilerini (yazili ve
sozll) , dil 6gretiminde de kalici 6grenmeyi saglayabilecek bir yoldur (Maden,2010). Bununla birlikte drama; dil yapilari
icin bir firsat sunmakta, kelime bilgisinin ve climle yapilarinin gelisimini saglamaktadir (Baldwin ve Fleming, 2003).

Dijital oykileme siirecinin en 6nemli basamaklarindan biri de dijital dykilerin olusturulmasi siirecidir. Bu asamada
ogrenciler, bazi bilgisayar ve internet yaziimlarini kullanarak dijital 6ykii 6gelerini (seslendirme, dijital resimler, muzik
vb.) birlestirirler (Kajder ve Swenson, 2004). Bu arastirma kapsaminda deney grubunda yer alan 6grenciler yaratici
drama ydnteminin dijital dykiilerini olusturmada katki sundugunu belirtmislerdir. Ogrencilerin yarisi drama etkinlikleri
sirasinda kullandiklari fotograf karelerini dijital dykiilerinde de kullandiklarini, boylece dijital éykilerindeki gorselleri
daha kolay belirlediklerini ifade etmislerdir. Uzmanlar da deney grubunun olusturdugu dijital éykilerin resim kalitesine
kontrol grubuna gore daha yiiksek puanlar vermislerdir. Ogrenci gorislerinden elde edilen bulgularin uzman gorisleri-
ne gore dijital dykulerin niteliklerine iliskin tespitleri ile uyumlu oldugu soylenebilir.

Arastirma sonuclari dogrultusunda 6grencilerde bilimsel yaraticiligin gelismesi icin dijital 6ykiileme yénteminin yay-
ginlastiriilmasina yonelik olarak okullarda yeterli teknolojik alt yapinin olusturulmasi gerektigi disliniilmektedir. Aras-
tirma kapsaminda 6grenciler gruplar halinde dijital teknolojiyi kullanmislardir. Yeterli donanim saglandiginda bireysel
olarak her 6grencinin dijital 6yki hazirlayip sunmasi tesvik edilebilir. Bu arastirma kapsamin dijital oykdiler olusturulur-
ken drama ydntemi kullaniimistir. ileriki arastirmalarda dijital dykiiler, 6grencileri aktif kilacak farkh égretim yéntem ve
teknikleri ile btlUnlestirilerek olusturulan 6gretimin etkililigi incelenebilir
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Fen Bilgisi Ogretmeni Adaylarinin STEM Egitimine iliskin Metaforik
Algilan’

Metaphorical Perceptions of Science Course Teacher Candidates of
STEM Education

Aysegiil ERGUN?, Giilbin KIYICI®
0z

Bu arastirmanin amaci fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine iliskin metaforik algilarini belirlemektir.
Arastirmada betimsel tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin calisma grubunu 2016-2017 6gretim yili bahar
déneminde Ege bélgesindeki bir devlet iiniversitesinin Fen Bilgisi Ogretmenligi Programina devam eden, 69 ii¢iin-
cli sinif 6grencisi olusturmaktadir. Katilimcilara “STEM egitiminin sahip oldugu o6zellikler diisinildigiinde, STEM
egitimi ......... 'ya benzer; ¢linkd,......” yazili bir form verilerek cimleyi tamamlamalari istenmistir. Verilerin analizinde
icerik analizi teknigi kullaniimistir. Elde edilen verilerin analizi sonucunda, katilimcilar 50 adet gecerli metafor Uret-
mislerdir. Bu metaforlar ortak ézellikleri bakimindan alti kavramsal kategoride toplanmistir. Ogretmen adaylarinin
Urettikleri metaforlar ve gerekgeleri incelendiginde STEM egitimine iliskin olumlu dislincelere sahip olduklari,
STEM egitimini yeni Urinler olusturma siirecinde yaparak yasayarak 6grenmeyi saglayan, problemlere ¢6ziim (re-
ten bireyler yetistirmeyi hedefleyen, disiplinlerarasi bir yaklasim olarak algiladiklari belirlenmistir. Bununla birlikte
arastirmada 6gretmen adaylarinin STEM egitimine iliskin olumsuz bir algiya sahip olmadiklari sonucuna ulasiimistir.

Anahtar kelimeler: metaforik algi, STEM egitimi, fen bilgisi 6gretmeni aday!

Abstract

The aim of this research was to determine the metaphoric perceptions of science course teacher candidates of
STEM education. Descriptive survey model was used in the research. The study group of the research was consisted
of 69 third year students who were receiving education a state university’s Science Teaching Program in the spring
semester of 2016-2017 academic year. The participants were given a form and asked to complete the following
sentence: “When we think about the characteristics of STEM education, STEM education resembles -------------- be-
CAUSE ------=====mmmmmmmmn . For the analysis of data, the content analysis technique was used. As a result of the analysis
of data, the participants produced 50 valid metaphors. These metaphors were placed in 6 conceptual categories
in terms of their common characteristics. When the metaphors produced by the teacher candidates and their rea-
sons were analyzed, it was seen that they have positive thoughts about STEM education and view STEM education
as an interdisciplinary approach which allows students to learn through doing things and experiencing them in
the process of producing new things and targets educating individuals who can produce solutions for problems.
In addition, it was concluded in the research that teacher candidates do not have a negative perception of STEM
education.

Key words: metaphorical perception, STEM education, science course teacher candidates
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Extented Abstract

Today, there is more need for generations which can produce, develop and use information as a consequence of
country economies having become more dependent on information. One of the educational movements to meet
this need is the STEM education. STEM education is an interdisciplinary approach, which targets educating students
in an integrative manner in the science, technology, engineering and mathematics disciplines.

In terms of our country, STEM education is a very new concept. In 2005, the initial step for integration has been
taken with the ‘Science and Technology’ lesson educational program; STEM education has become a part of Science
Educational Program and the pilot application has been carried out in 2017 and STEM has become its place in our
educational system with ‘Science, Engineering and Entrepreneurship Implementation,” in the 2018 educational
program. The general purpose of STEM education is to integrate the areas of science, technology, engineering and
mathematics, include them in all educational levels from preschool to university and to in-class and extracurricular
activities and direct students to these areas. In order from STEM education to reach its purpose, teachers who have
sufficient background knowledge about STEM, know the integration of these areas and who can teach the lesson
in an integrated manner. In this respect, it is important to determine the teacher candidates’ perception of STEM
education. Although there are numerous studies about the views of teacher candidates on STEM education and
their perception in the literature, a study which used metaphors as a method was found and this study has been
carried out with class teacher candidates. In this respect, it is considered that the results of this research which will
determine the perception of science lesson teacher candidates of STEM education through metaphors will fill the
gaps in question in literature. In the research, the answers to the following questions have been sought:

1. What are the metaphors science lesson teacher candidates have about STEM education?

2. Under which conceptual categories can the metaphors science teacher candidates have about STEM educa-
tion be placed?

Descriptive survey model was used in the research. The study group of the research was consisted of 69 third
year students who were receiving education a state university’s Science Teaching Program in the spring semester
of 2016-2017 academic year. The participants were given a form and asked to complete the following sentence:
“When we think about the characteristics of STEM education, STEM education resembles -------------- because -----
——————————————— . For the analysis of data, the content analysis technique was used. As a result of the analysis of data,
the participants produced 50 valid metaphors. These metaphors were placed in 6 conceptual categories in terms
of their common characteristics. These categories and the number of produced metaphors successively are: STEM
education which allows learning through doing and makes life easier by solving problems (13 metaphors); STEM ed-
ucation as an interdisciplinary approach (13 metaphors); STEM education which educates students who are aware
of different skills and talents and produce new things using these (10 metaphors); STEM education which requires
teachers and students to have knowledge and experience (7 metaphors); STEM education as a new approach and
necessity (5 metaphors) and STEM education as a process which involves the steps of design (2 metaphors).

When the metaphors produced by the teacher candidates and their reasons were analyzed, it was seen that
they have positive thoughts about STEM education and view STEM education as an interdisciplinary approach
which allows students to learn through doing things and experiencing them in the process of producing new things
and targets educating individuals who can produce solutions for problems. In addition, it was concluded in the
study that teacher candidates do not have a negative perception of STEM education.

The metaphors obtained as a result of the study can be used as a tool of evaluation in terms of determining
and analyzing the knowledge, skills and pedagogical area knowledge of teacher candidates related to STEM educa-
tion. Studies can be carried out which determine the metaphorical perception of teacher candidates who receive
education in different universities in different STEM areas. The differences in metaphorical perception between
universities, branches or classes can be determined. In addition, experimental studies which determine the effect
of different applications on differences in the metaphorical perception of teacher candidates.
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1. Girig

21. yuzyilda dlkelerin ekonomik gelismisliklerinin ve kalkinma seviyelerinin, yiiksek inovasyon ve teknoloji yaratma
kapasitelerine bagl oldugu goriilmektedir. Bu durum, tilke ekonomilerinin glin gectikce daha ¢ok bilgiye dayal olmasi
sonucunu dogurmustur. Bu baglamda Ulkelerin bilgiyi tGretecek, gelistirecek ve kullanacak, girisimci bireylere olan ih-
tiyaci da artmistir. Bu ihtiyaci karsilamak Gzere bircok Avrupa (ilkesinde, STEM disiplinlerine ve STEM egitimine verilen
dnem ve gosterilen ilgi artmistir (Corlu, Capraro ve Capraro, 2014). Ulkelerin egitimde &ncelikli amaci, STEM (Science,
Technology, Engineering, Mathematics)” yani bilim/fen, teknoloji, mihendislik ve matematik alanlarinda egitim almis
bireyler yetistirmek olmustur (Dinger, 2014).

Son on yilin en biylk egitim hareketlerinden biri olan STEM egitimi, fen, teknoloji, miihendislik ve matematik disip-
linlerinin bltlncil 6gretimini hedefleyen disiplinlerarasi bir yaklasimdir (Daugherty, 2013; Kuenzi, 2008). STEM egiti-
minin genel amaci; anaokulundan Gniversiteye kadar tiim egitim kademelerinde, ders ici ve ders disi uygulamalarla fen,
teknoloji, mihendislik ve matematik alanlarini bitinlestirmek ve 6grencileri bu alanlara yonlendirmektir (Gonzales ve
Kuenzi, 2012).

Turkiye’'de disiplinlerarasi egitime yonelik ilk adim, 2005 yilinda “Fen Bilgisi” dersinin isminin degistirilerek “Fen
ve Teknoloji” yapilmasiyla atilmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2006). Bu degisimle birlikte fen ve teknoloji disip-
linlerinin 6gretim programinda bir arada ele alinarak bitlnlestirildigi soylenebilir. Bu adimin ardindan 2016 yilinda
MEB tarafindan bir STEM egitimi raporu yayinlanmistir. Raporda, Glkemizde STEM egitimine gecilmesi amaciyla mo-
del 6nerisinde bulunulmus, STEM egitimi merkezlerinin kurulmasi, STEM egitimi arastirmalarinin yapilmasi, 6gret-
menlerin STEM egitimi yaklasimina yonelik olarak yetistirilmesi, 6gretim programlarinin STEM egitimi anlayisina gore
glncellenmesi ve okullarda STEM egitimi ortamlarinin olusturulmasi icin gerekli ders materyallerinin saglanmasi gibi
konular vurgulanmistir (MEB, 2016). Bu baglamda raporun, Tirkiye’de STEM egitimi icin bir eylem plani niteliginde
oldugu ifade edilebilir.

2017 yili icerisinde Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda bir giincelleme yapilarak STEM egitiminin miihendis-
lik bilesenine yonelik taslak bir 6gretim programi hazirlanmistir. Taslak programin bilgi 6grenme alanina, 4. siniftan 8.
sinifa kadar 4. sinifta 9 saat, diger siniflarda 12 saat olmak tzere, “Fen ve Mihendislik Uygulamalari” Ginitesi son Unite
olarak eklenmistir. Programin beceri 6grenme alanina, “Miihendislik ve Tasarim Becerileri” eklenmistir. Programin FTTC
(Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre) 6grenme alanina ise Mihendislik eklenerek FMTTC (Fen-Mihendislik-Teknoloji-Toplum-
Cevre) olarak giincellenmistir (MEB, 2017).

MEB 2018 yilinda yayinladigi programda, taslak programdaki “Fen ve Mihendislik Uygulamalari” tnitesini kaldirarak
yerine “Fen, Mihendislik ve Girisimcilik Uygulamalarl” ni getirmistir. Bu uygulamalar kapsaminda 6grencilerden Uni-
telerde ele alinan konulara iliskin glinliik hayattan bir ihtiya¢ veya problemi tanimlamalari beklenmektedir. Problemin
glinlik hayatta karsilasilan arag, nesne veya sistemleri gelistirmeye yonelik olmasi ve malzeme, zaman, maliyet kriterle-
ri kapsaminda ele alinmasi gerekmektedir. Problemin ¢6zimiinde, 6grencilerin alternatif ¢c6ziim yollarini karsilastirarak
kriterler kapsaminda uygun olani secmeleri s6z konusudur. Ogrencilerden segilen ¢dziime yénelik planlama yaparak
sonraki asamada (riinii ortaya koymalari ve sunmalari beklenir. Uriiniin tasarim ve {iretim siirecinin okul ortaminda
gerceklestirilmesi, 6grencilerin yil icerisinde ortaya ¢ikardiklari Grinleri yilsonu bilim senliginde etkili bir sekilde sunma-
lari beklenmektedir (MEB, 2018).

Ogretim programinda yer alan STEM egitimine iliskin bahsedilen hedeflere ulasilabilmesi icin STEM’e iliskin yeterli
alan bilgisine sahip, alanlarin entegrasyonunu bilen ve dersi bitiinlesik olarak isleyebilecek 6gretmenlere ihtiyac du-
yulmaktadir. Bu baglamda 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin STEM egitimine iliskin bilgi dizeylerinin ve farkin-
dahklarinin belirlenmesi 6nem tasimaktadir. Literatiirde 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin STEM egitimiyle ilgili
gorislerinin ve farkindalik duzeylerinin ele alindigi arastirmalar bulunmaktadir (Bakirci ve Kutlu, 2018; Cevik, Danistay
ve Yagci 2017; Cinar, Pirasa, Uzun ve Erenler, 2016; Cinar, Pirasa ve Sadoglu, 2016; Delice, Aydin, Derin ve Yasin, 2015;
Deveci, 2018; Eroglu ve Bektas, 2016; Gllgiln, Yilmaz ve Caglar, 2017; Kizilay, 2016). Bu arastirmalar, ¢ogunlukla fen
bilimleri ve matematik branslarinda yogunlasmakla birlikte sinif ve okul 6ncesi branslarinda da calismalara (Calisici ve
Stimen, 2018; Kirilmazkaya, 2017; Nadelson, Callahan, Pyke, Hay, Dance ve Pfiester, 2013; Ugras ve Geng, 2018; Unlii
ve Dere, 2018; Yildirim ve Tirk, 2018) rastlanmistir.

S6z konusu arastirmalardan bazilarinda elde edilen bulgulara baktigimizda, Eroglu ve Bektas (2016), STEM egitimi
almis fen bilimleri 6gretmenlerinin, STEM temelli etkinlikleri 6zellikle fizik alani ile bagdastirdiklarini ve fizik konularina
uygun gordiklerini, fen dersi ile teknoloji, miihendislik ve matematik arasinda bir iliski oldugunu dislindiiklerini tespit
etmistir. Ayrica 6gretmenlerin STEM temelli dersleri uygulamak istedikleri, ancak zaman ve malzeme sikintisi yasadik-
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lari saptanmistir. Fen ve matematik 6gretmeni adaylarinin, STEM egitimine yonelik goruslerinin belirlendigi diger bir
arastirmada, 6gretmen adaylari STEM uygulamalarinin eglenceli oldugunu, psiko-motor ve uzamsal becerileri gelistir-
digini, isbirlikli 6grenmeyi destekledigini, sosyallesme ile birlikte etkili ve kalici 6grenmeyi sagladigini belirtmistir (Cinar,
Pirasa ve Sadoglu, 2016).

Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin disiplinlerarasi egitim anlayislarina, STEM egitiminin etkisinin arastirildigi bir
¢alismada, 6gretmen adaylarinin STEM egitiminin, 6grencilerin bireysel ve sosyal gelisimlerine katki saglayacagini
disindukleri ve disiplinlerarasi uygulamalari siniflarinda kullanmak istedikleri belirlenmistir (Cinar, Pirasa, Uzun ve
Erenler, 2016). 175 fen bilimleri 6gretmeni ile yiritilen diger bir arastirmada, 6gretmenlerin STEM egitimi hakkin-
da olumlu goéruslere sahip olduklari, ancak STEM uygulamalarinda bulunmasi gereken niteliklerin Glkemizde heniiz
yeterince uygulamaya gecirilemedigi sonucuna varilmistir (Gulgin, vd., 2017). Cevik vd. (2017) tarafindan yapilan
arastirmada ise ortaokulda gorev yapan STEM branslarindaki 6gretmenlerin, neredeyse yarisinin STEM egitimine ya-
banci olduklari, STEM’e yonelik farkindaliklarinin olumlu yénde ve orta seviyede oldugu sonucuna ulasiimistir. Diger
taraftan 6gretmenlerin STEM egitimine yonelik olumsuz bakis agilarinin diisiik oranda oldugu tespit edilmistir. Corlu,
Capraro ve Capraro (2014), STEM egitiminin 6gretmen egitimine yansimalarini analiz ettikleri arastirmada, tlkemiz-
deki 6gretmen egitimi ve yapilan reformlar gdz 6niinde bulunduruldugunda, brans 6gretmenlerinin kendi alanlarinda
uzmanlastiklari ve bunun sonucunda STEM alanlarinda ihtiya¢ duyulan isgliclinii yetistirecek yeterlilikte buttinlesik
ogretmenlik bilgisine sahip 6gretmenlerin bulunmadigini belirtmistir.

Alan yazinda 6gretmen adaylarinin STEM egitimine iliskin goris ve algilarini belirleyen ¢cok sayida arastirma olmasi-
naragmen, bu arastirmalardan sadece birinde (Calisici ve Simen, 2018) veri toplama amaciyla metaforlar kullaniimistir.
Metaforlar araciligiyla veri toplama siirecinin agik uclu sorulara dayali bireysel veya odak grup goériismelerinden ¢ok
farkl olmadigi belirtiimektedir. Metaforlar, dogasi geregi bireysel veya odak grup goriismesi, gbozlem veya dokiiman
incelemesine gore daha kolay ve pratik veri toplama araglaridir. Clinkii metaforlar veri toplama amaciyla tek basina
kullanildiginda, bir veya birkac acik uglu soruyla katihmcilardan ¢ok zengin mecazlar elde edilebilir. Bu nedenle metafor-
larin veri toplamayi kolaylastirmasinin yani sira verilerin analizinin de diger tirlere gore daha kolay oldugu soéylenebilir.
Metaforlar farkli sézcliklerden olusur, bu nedenle ayristirilmasi arastirmaci icin sorun olusturmaz. Benzerlikler ve fark-
lihklar anlaminda belirli tematik basliklar altinda toplamak kolaydir. Biitiin bu olumlu yonlerinin yani sira metaforlarin
arastirilan konu, olay ya da durum hakkinda zengin bir resim olusturdugu belirtiimektedir (Vildirim ve Simsek, 2016, s.
210)

Son yillarda egitim arastirmalarinda bireylerin bir kavram, olay veya olgu hakkinda neler bildikleri, ne distindikleri
ve s0z konusu kavram, olay veya olguyu nasil algiladiklarini ortaya koymada metaforik algilar sik¢a kullaniimaktadir.
Grekge metaphora kavramindan gelen “metafor” kelimesi, meta: 6te ve phrein: tasimak kelimelerinden Gretilmis olup
anlam olarak “bir yerden baska bir yere gotiirmek/tasimak” anlamina gelmektedir (Lakoff ve Johnson, 2010). Metafor-
lar, insanlarin soyut veya kendine gore karmasik olan olgulari, olaylari ve durumlari daha somut veya daha 6nce karsi-
lasilan veya tecriibe edilen olgularla, olaylarla ve durumlarla karsilastirmalarini saglar. Bu sayede metaforlar insanlarin
bilinmeyen olgulara, olaylara ve durumlara iliskin anlayis gelistirmelerini saglar (Saban, Ko¢baker ve Saban, 2006).
Metaforun bahsedilen bitin 6zellikleri dikkate alindiginda egitimin her alaninda kullanilabilecegi gérilmektedir. Ayri-
ca metaforlar egitimde yer alan anlasilamayan ya da anlasiimasi zor bazi kavramlara iliskin algilarin net ve zengin bir
sekilde aciklanmasina katki saglar (Dos, 2010). Metaforlar, 6gretmenler ve 6gretmen adaylari agisindan incelendigin-
de 6gretmenlerin mesleki rollerini anlamlandirip bicimlendirmelerini saglayan, 6gretmenlerin kisisel pratik bilgisinin
onemli bir parcasi olarak gorilmektedir (Pajak, 1986). Bu baglamda fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine
yonelik algilarinin metaforlar araciligi ile belirlenmesi, tilkemizde 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Ogretim Programlarinda
yerini bulan STEM egitimine bakis agilarinin ortaya konmasi agisindan énemli goérilmektedir. Literatiirde fen bilgisi
O0gretmeni adaylarinin STEM egitimi algilarinin metaforlar yoluyla belirlendigi bir arastirma bulunmamasi nedeni ile
bu arastirmadan elde edilecek sonuglarin, s6z konusu boslugu dolduracagi diisiinilmektedir. Metaforlarin veri topla-
mada sagladigi kolayliklar ve bahsedilen Ustlin yonlerinden dolayl bu arastirmanin temel amaci, fen bilgisi 6gretmeni
adaylarinin STEM egitimine iliskin algilarini metaforlar araciligiyla belirlemektir. Bu genel amag ¢ergevesinde, asagidaki
sorulara cevap aranmigtir:

1. Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine iliskin sahip olduklari metaforlar nelerdir?

2. Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine iliskin sahip olduklari metaforlar hangi kavramsal kategoriler
altinda toplanabilirler?
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2. Yontem
Arastirmanin Modeli

Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine iliskin algilarini belirlemeyi amaglayan bu arastirmada, betimsel
tarama modeli kullaniimistir. Tarama modelindeki arastirmalarda, arastirmaci gegmiste ya da halen var olan bir durumu
oldugu sekliyle betimlemeye calisir (Karasar, 2012). Bu amagla evren ya da evreni temsil eden bir érneklemdeki birey-
lerin, belli bir konu ya da kavramla ilgili gérusleri, tutumlari, egilimleri ya da algilari, belirlenmeye ¢alsilir (Fraenkel ve
Wallen, 2003). Bu arastirmada fen bilgisi 6§retmeni adaylarinin STEM egitimine iliskin algilari metaforlar (mecazlar)
araciligiyla ortaya konulmustur. Mecazlar yoluyla nitel veri toplama sosyal bilimlerin yani sira fen bilimlerinde de etkili
bir sekilde kullanilmaktadir. Mecazin merkezde oldugu veri toplama galismalarinin, bireysel ya da odak grup goris-
melerinden ¢ok farkl olmadigi, hatta diger nitel arastirma tirlerine gore daha kolay ve pratik oldugu belirtiimektedir
(Yildirim ve Simsek, 2016).

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplamak amaci ile fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine iliskin sahip olduklari disiin-
celeri ortaya ¢ikarmak igin bir metafor veri toplama formu hazirlanmis; 6gretmen adaylarindan “STEM egitiminin sahip
oldugu ozellikler distintildigilinde, STEM egitimi ......... 'ya benzer; ¢linkd,......"” cimlesini tamamlamalari istenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017 6gretim yili bahar doneminde Ege bolgesindeki bir devlet Universitesinin
Fen Bilgisi Ogretmenligi Programina devam eden, 69 (55 kiz, 14 erkek) tiglincii sinif 6grencisi olusturmaktadir. Calisma
grubunun belirlenmesinde, amagli 6rnekleme yontemlerinden olglt 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu 6rnekleme
yontemindeki temel anlayis, dnceden belirlenmis bir dizi 6l¢lti karsilayan bitliin durumlarin ¢alisiimasidir (Yildirim ve
Simsek, 2016, s.122). Bu arastirmadaki temel élciit, arastirmaya katilan katiimcilarin Fen Ogretimi Laboratuvar Uygu-
lamalari Il dersini aliyor olmalaridir. Bu 6lgltiin belirlenmesinin nedeni ise bu ders kapsaminda katilimcilara bir donem
boyunca STEM egitimi ile ilgili bir ders iceriginin verilmesidir. Ders kapsaminda 6gretmen adaylari STEM egitimini hem
teorik olarak almislar; hem de STEM egitimine yonelik uygulama galismalari yapmislardir. Haftada dort saat olmak
Uzere toplam 14 hafta olan ders sirecinin, ilk 5 haftasinda 6gretmen adaylarina STEM egitimi, STEM egitiminde proje
tabanli 6grenme, probleme dayali 6grenme ve 5E 6grenme modeli, tasarim temelli fen egitimi ve mihendislik tasarim
sireci konularini iceren teorik egitim verilerek 6rnek uygulamalar sunulmustur. Ardindan 6gretmen adaylari isbirlikli
gruplar halinde mihendislik tasarim siirecini kullanarak yenilenebilir enerji kaynaklarini kullanan tasarimlar, hidrolik
sistem tasarimlari gibi tasarimlar araciliglyla STEM egitimi uygulamalari gergeklestirmistir. Gruplar, uygulamalarina yo6-
nelik olarak ders planlari hazirlayarak sinif ortaminda tasarimlarinin sunumunu yapmistir.

Veri Analizi

Arastirmaya katilan 69 fen bilgisi 6gretmen adayindan anlamli metafor kurabilen, yada kurdugu metaforun sebebini
mantikli sekilde agiklayabilen 64 6gretmen adayindan elde edilen veriler iki arastirmaci tarafindan igerik analizi teknigi
ile degerlendirilmistir. Arastirmada elde edilen metaforlarin analiz edilmesi ve yorumlanmasinda gergeklestirilen asa-
malar asagida anlatilmistir:

1. Adlandirma asamasi: Katihmcilar tarafindan Uretilen metaforlarin listesi yapilarak anlamli metaforlar ve climle-
ler kurup kurmadiklari kontrol edilmistir. Bu asamada siniflama yapmak amaciyla her katiimcinin kurdugu metafor iki
arastirmaci tarafindan ayri ayri kodlanmistir. Herhangi bir metaforun kullanilmadigi, alakasiz baglantilarin kuruldugu,
nedeni aciklanamayan metaforlarin bulundugu kagitlar daha sonra elenmek Uzere isaretlenmistir.

2. Tasnif etme asamasi: Bu asamada “metafor analizi” teknikleri kullanilarak her metafor, pargalara ayristiriimis ve
diger metaforlarla benzerlikleri veya ortak ozellikleri bakimindan veriler teker teker gézden gegirilerek analiz edilmistir.
Bu amag icin katilimcilarin yazdiklari her metafor (1) metaforun konusu, (2) metaforun kaynagi, (3) metaforun konusu
ile kaynagi arasindaki iliski bakimindan analiz edilmistir. Arastirmada 4 kagit bos birakilmasi ve 1 kagit gegerli bir me-
tafor kurulamamasi nedeni ile degerlendirme disi birakilmis ve 64 veri degerlendirilmistir. 64 katilimcidan toplam 50
gecerli metafor elde edilmistir.

3. Kategori gelistirme asamasi: Bu asamada fen bilgisi 68retmeni adaylari tarafindan Uretilen metaforlar, STEM
egitimine iliskin sahip olduklari ortak 6zellikler bakimindan incelenmistir. Katilimcilar tarafindan olusturulan 50 metafor
dikkate alinarak her bir metaforun nasil kavramsallastirildigina bakilmistir. Kategori olusturabilmek icin Gretilen her me-
tafor STEM egitimine iliskin sahip oldugu bakis agisina gore belli bir tema ile iliskilendirilerek, toplam 6 farkli kavramsal
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kategori olusturulmustur.

4. Gegerlilik ve giivenirlik asamasi: Arastirmanin glivenirligini saglamak icin, 6 kategori altinda verilen metaforlarin,
s6z konusu bir kavramsal kategoriyi teyit edip etmedigini belirlemek amaciyla iki arastirmacinin olusturdugu kodlar
ve eslestirildigi temalar bir araya gelerek karsilastiriimistir. Karsilastirmalarda gorus birligi ve gorus ayrihgi sayilari tes-
pit edilerek veri analizinin guvenirligi, glivenirlik=gorus birligi/gorus birligi + goris ayriligr formilu (Miles ve Huber-
man, 1994) kullanilarak hesaplanmistir. Yapilan karsilastirmada bir arastirmacinin 5 metaforu (bilim insani, robot, okul,
anne, baba) diger arastirmacidan farkli bir kategori ile eslestirdigi gorilmustir. Bu durumda arastirmanin givenirligi
59/59+5= 0.92 olarak hesaplanmistir. Yildirim ve Simsek’e (2016) gore, guvenirlik hesaplamasindaki uyusum yuzdesi
%70 oldugunda glvenirlik yluzdesine ulasiimis kabul edilir. Dolayisi ile elde edilen degerler, arastirmacilarin kodlama
glvenirliklerinin ve arastirmanin glivenirliginin yeterli oldugunu géstermektedir.

5. Olusturulan metaforlara gore yorumlama asamasi: 50 metafor ve bu metaforlarin olusturdugu 6 kavramsal kate-
gorinin belirlenmesinin ardindan veriler SPSS programina aktarilmis ve 50 metafor ile 6 kategoriyi temsil eden katihmci
sayisi (f) ve ylizdesi (%) hesaplanmistir.

3. Bulgular ve Yorum

Bu boliimde, fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin, STEM egitimine yonelik gelistirdikleri metaforlara iliskin elde edilen
bulgular, arastirma sorularina gore alt basliklar halinde sunularak yorumlanmistir.

4. Birinci Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Arastirmada yanit aranan birinci soru, “Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine iliskin sahip olduklari me-
taforlar nelerdir?” seklindedir. Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine iliskin olusturduklari metaforlar alfa-
betik olarak Tablo 1’de verilmistir. Tablo 1’de goriildUgl gibi fen bilgisi 6gretmeni adaylari STEM egitimine iliskin olarak
toplam 50 adet gecerli metafor iretmislerdir. Bu 50 metafordan 39 tanesi yalnizca birer katiimci tarafindan Gretilmistir.
Ogretmen adaylarinin STEM egitimini en cok “puzzle (4), aile/aile baglari (3), balik tutmayi 6gretmek (2), hayat (2), konu
anlatimli kitap (2), bilim insani (2), gelismis bir fabrika (2), tirli yemegi (2), mihendis (2), bircok dali olan agag (2) ve
diinya (2)” metaforlariyla iliskilendirdikleri gérilmektedir.

Tablo 1. Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine y6nelik lirettikleri metaforlar

Frekans Yiizde Frekans  Yizde
M:::::)r Metafor Adi ) (%) Msel:aa::)r Metafor Adi () (%)

1 Agac dikmek 1 1.56 26 Karisik tost 1 1.56
2 Aile/Aile baglar 3 4.70 27 Konu anlatimlh kitap 2 3.13
3 Akrep-yelkovan 1 1.56 28 KPSS 1 1.56
4 Anne 1 1.56 29 Kullanma Kilavuzu 1 1.56
5 Baba 1 1.56 30 Lokanta 1 1.56
6 Bahge 1 1.56 31 Meyve veren aga¢ 1 1.56
7 Balik tutmayi 6gretmek 2 3.13 32 Mihendis 2 3.13
8 Bilim insani 2 3.13 33 Okul 1 1.56
9 Bircok dali olan agacg 2 3.13 34 Okul 6ncesi donem 1 1.56
10 Bitkiler 1 1.56 35 Olay 1 1.56
11 Dans hocasi 1 1.56 36 Otoban 1 1.56
12 Devrim 1 1.56 37 Oyun hamuruna sekil vermek 1 1.56
13 DNA 1 1.56 38 Ogrenci evinde yasayan 6grenci 1 1.56
14 Dinya 2 3.13 39 Pirasa yemegi (zeytinyagl) 1 1.56
15 Elmanin icindeki cekirdek 1 1.56 40 Puzzle 4 6.30
16 Evren 1 1.56 41 Robot 1 1.56
17 Fidan 1 1.56 42 Sifir-alti yas cocuk 1 1.56
18 Futbol 1 1.56 43 Su 1 1.56
19 Gelismis bir fabrika 2 3.13 44 Taze ekmek 1 1.56
20 Glncelleme 1 1.56 45 Tohum 1 1.56
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Frekans Yiizde Frekans  Yiizde
M:::::)r Metafor Adi ) (%) M:::::)r Metafor Adi (0 (%)
21 Glnes 1 1.56 46 Turli yemegi 2 3.13
22 Hava 1 1.56 47 Usta cirak iligkisi 1 1.56
23 Hayat 2 3.13 48 Uzay 1 1.56
24 insaat 1 1.56 49 Yemek yapmaya galismak 1 1.56
25 Karga 1 1.56 50 Yemek yapan anne 1 1.56
Toplam 64 100

ikinci Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Arastirmada yanit aranan ikinci soru, “Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine iliskin sahip olduklari me-
taforlar hangi kavramsal kategoriler altinda toplanabilirler?” seklindedir. Ogretmen adaylarinin STEM egitimine iligkin
olusturduklari metaforlar kategorilestirilerek siklik ve sikhga bagli ylizde degerleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. STEM egitimine y6nelik iiretilen metaforlardan elde edilen kategoriler

Kategori f(siklik) %

Disiplinlerarasi bir yaklasim olarak STEM egitimi 21 32.81
Yaparak yasayarak 6grenmeyi saglayan STEM egitimi 16 25.00
Ogrencilerin becerilerini kullanarak tiriin olusturmalarini saglayan STEM egitimi 13 20.31
Ogretmen ve 6grencinin bilgi ve tecriibe sahibi olmasini gerektiren STEM egitimi 7 10.93
Yeni bir yaklasim ve gereklilik olarak STEM egitimi 5 7.81
Tasarim basamaklarini igeren bir siire¢ olarak STEM egitimi 2 3.13
Toplam 64 100

Tablo 2’ye gére dgretmen adaylarinin olusturdugu metaforlar 6 kategori altinda toplanmistir. Ogretmen adayla-
rinin STEM egitimine yonelik Urettikleri metaforlarin %32.81’inin disiplinlerarasi bir yaklasim olarak STEM egitimi,
%25.00’inin yaparak yasayarak 6grenmeyi saglayan STEM egitimi, %20.31’inin 6grencilerin becerilerini kullanarak Griin
olusturmalarini saglayan STEM egitimi, %10.93’linlin 6gretmen ve 6grencinin bilgi ve tecriibe sahibi olmasini gerekti-
ren STEM egitimi, %7.81’inin yeni bir yaklasim ve gereklilik olarak STEM egitimi ve %3.13’Gnin tasarim basamaklarini
iceren bir stirec olarak STEM egitimi kategorileri altinda yer aldigi gorilmektedir. Tablo 2’deki bulgulardan yola ¢ikilarak
o0gretmen adaylarinin cogunlugunun, STEM egitiminin disiplinlerarasi bir yaklasim olmasi 6zelligine ve 6grencilere ka-
zandirdigi niteliklere vurgu yaptiklari séylenebilir.

Ogretmen adaylarinin STEM egitimine iliskin olarak urettikleri metaforlardan elde edilen kategoriler ve bu kategori-
lerde yer alan metaforlar ayri ayri tablolar halinde sunulmustur. Ogretmen adaylarinin olusturdugu metaforlara iliskin
direkt alintilar, dgretmen adayinin numarasi ve cinsiyeti belirtilerek verilmistir. Ogretmen adaylari, disiplinlerarasi bir
yaklasim olarak STEM kategorisi altinda 13 metafor tGretmistir. Bu metaforlarin 6grenciler tarafindan ifade edilme sikhgi
Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Disiplinlerarasi bir yaklasim olarak STEM egitimi kategorisi

Metafor

Olay

Puzzle

KPSS

Aile/Aile baglari
Turll yemegi
Akrep-yelkovan
Karisik tost
Hava

g

R R RN WR DR

| Kastamonu Egitim Dergisi, 27(6), 2019 |



2520

Metafor f(ﬂkhk)

Bircok dali olan agag 2
Dinya

DNA

Elmanin igindeki cekirdek
Bahge

Toplam 21

S N =N N

Tablo 3’te gorildigl gibi disiplinlerarasi bir yaklasim olarak STEM egitimi kategorisinde Uretilen 13 metaforun bazi-
laribirden fazla 6grenci tarafindan Gretilmistir. Bu metaforlar puzzle (4), aile/aile baglari (3), turli yemegi (2), bircok dali
olan agag (2) ve diinya (2) olup diger metaforlar 1’er adet Uretilmistir.

Bu kategoride olusturulan metaforlara iliskin olarak bazi 6gretmen adaylarinin gérislerinden direkt alintilar asagida
sunulmustur:

Puzzle metaforuna yonelik gorisler:
STEM egitimi bir puzzle’a benzer ¢linkii tipki bir puzzle gibi onun da pargalari belirlidir ve hepsi birleserek
asil tabloyu olustururlar (014K).

STEM egitimi bir yapboza benzer ¢linkii 6grencinin editimini biitiin yapar. STEM olunca biitiin dagiimaz,
okuldaki bilgileri disarida da kullanir (O37K).

STEM egitimi bir puzzle’a benzer ¢iinkii hayatin igcinde olan fen, teknoloji, matematik ve miihendisligi bir-
lestirir (062K).

STEM egitimi bir puzzle’a benzer ¢iinkii bitiin disiplinler birbiri ile iliskili ve biitiinlesik olunca anlamlidir
(O39K).

Aile/aile baglari metaforuna yénelik diisiinceler:

STEM egitimi bir aileye benzer ¢linkii STEM deki her bir disiplin birbirleriyle iliski kurduklarinda daha anlam-
lidir, tipki aile iiyeleri gibi (016K).

STEM egitimi aileye benzer ¢linkdi aile bireyleri kendi aralarinda nasil iletisim halindeyse, STEM boyutlari da
birbiriyle iletisim igindedir (017K).

STEM egitimi aileye benzer ¢linkii fen ve miihendislik arasinda ¢ok baglanti vardir. Bir araya gelince birbiri-
nin eksikliklerini tamamlarlar (024).

Turli yemegi metaforuna yonelik dislinceler:
STEM egitimi tiirltii yemedi gibidir ¢linkii sebzeler ayri ayri degil bir biitiin halinde glizeldir ayni STEM disip-
linleri gibi (021K)
STEM egitimi tiirlii yemedgi gibidir ¢linkii yemede ihtiyaci olan her seyi katarsak lezzetli olur, STEM egitimin-
de de bir probleme ¢cok boyutlu ¢6ziim aranirsa giizel bir sonug olusur (O54K).
Bir¢ok dali olan aga¢ metaforuna yénelik diisiinceler:

STEM egitimi bir¢ok dali olan agaca benzer ¢linkii matematik, fen, toplum, ¢evre, miihendislik gibi alanlari
ayni dalda toplar, kaynastirir (061K).

STEM egitimi bir¢ok dali olan agaca benzer ¢iinkii nasil agaci dallar birlestiriyorsa fen, teknoloji, matematik
ve miihendisligi de STEM egitim programi bir arada tutar (044).

Diinya metaforuna yonelik distnceler:
STEM egitimi Diinya’ya benzer ¢iinkii Diinya’ya bir¢cok canli cansiz varligin birlesmesi ile tek sekilde bakiyo-
ruz. STEM egitimi de dért farkli alanin biitiinlesmesi ile olusuyor (047K).
STEM egitimi Diinya’ya benzer, ¢linkii STEM egitimindeki disiplinler gibi Diinyadaki bazi seyler de blitiinles-
mistir (067K).
Tablo 3’te yer alan 6gretmen adaylarinin olusturduklari metaforlardan ve bunlara yonelik gorislerini ifade ettikleri
climlelerden yola gikilarak, 6gretmen adaylarinin STEM egitimini, onu olusturan birbiri ile iliskili dort disiplinin bir arada
bltlnlesik olarak ele alindigi disiplinlerarasi bir yaklasim olma 6zelligi ile ifade ettikleri sdylenebilir.

Ogretmen adaylari yaparak yasayarak 6grenmeyi saglayan STEM egitimi kategorisinde 13 metafor tretmistir. Bu
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metaforlardan bazilari birden fazla 6gretmen adayi tarafindan Uretilmistir. Bu metaforlar balik tutmayi 6gretmek (2),
hayat (2) ve konu anlatimli (2) kitap olup diger metaforlar 1’er adet Uretilmistir. Bu metaforlar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Yaparak yasayarak 6grenmeyi saglayan STEM egitimi kategorisi

Metafor LT
Balik tutmayi 6gretmek 2
Hayat

Karga

Ogrenci evinde yasayan 6grenci
Bitkiler

Otoban

Meyve veren agag

Glnes

Baba

Anne

Konu anlatimli kitap

Su

Okul

Toplam

P R NP PR RRRRRN

[any
()}

Bu kategoride olusturulan metaforlara iliskin olarak 6gretmen adaylarinin gorislerinden direkt alintilar asagida su-
nulmustur:

Balik tutmayi 6gretmek metaforuna yonelik distlinceler:
STEM egitimi balik yemek yerine balik tutmay1 6gretmek gibidir ¢linkii yaparak yasayarak égretmektir
(O1K).
STEM egitimi balik tutmayi 6§retmek gibidir ¢iinkii daha cok uygulama ve pratige dayalidir (O53E).
Hayat metaforuna yénelik diisiinceler:

STEM egitimi hayata benzer ¢iinkii tipki hayat gibi STEM egitimi de arastirmaci sorgulayici, kendi hayatini
fenle iliskilendiren, sorunu yaparak yasayarak ¢6zebilen bireyler yetistirmeyi amaglar (O28E).

STEM egitimi hayata benzer ¢linkii nasil susuz bir hayat diisiinemiyorsak, STEM egitimi olmadan yaparak
yasayarak hayattaki sorunlari ¢6zmek icin gerekli olan becerileri gelistiremeyiz (029K).

Konu anlatimh kitap metaforuna yonelik dislinceler:

STEM egitimi konu anlatimli bir kitaba benzer ¢linkii kitaplar sorunlarimizi ¢ézecek bilgileri kazandirir, STEM
egitimi de 6grencilerin yaparak ve yasayarak sorunlara ¢éziim bulmalarini saglar (O49E).

STEM egitimi konu anlatimli bir kitap gibidir ¢linkii ne kadar okursak hayata dair o kadar ¢ok deneyim kaza-
niriz, STEM egitimi de 6grencilerin, yaparak yasayarak hayattaki problemleri ¢ézme yollarini 6grenmelerini
saglar (059K).

Ogretmen adaylar tarafindan 1’er tane iiretilen metaforlara yénelik direkt alintilar asagida sunulmustur:
STEM egitimi bir kargaya benzer ¢iinkii karga yemedi zorlu bir yerdeyse alternatif ¢éziimler iiretir, STEM
egitiminde de é§renci giinliik hayattan problemlere yaparak yasayarak ¢6ziimler iiretiyor (O31E).

STEM egitimi bitkilere benzer ¢iinkii bitkiler fotosentez yapip kendi besinini (iretiyor, STEM egitiminde de
dgrenci problemlere kendisi bir seyler yaparak ¢6ziim iiretiyor (038K).

STEM egitimi glinese benzer ¢linkii giines isigi ile insanlari karanliktan aydinhda ulastirir, STEM egitimi de

ogrencilerin yaparak yasayarak problemlere ¢éziim lretmelerini saglayarak onlara yol gésterir, isik verir

(042K).

STEM egitimi baba gibidir ¢linkii baba ailenin biitiin problemlerini bir ¢ati altinda toplar ve onlara ¢6ziim

tretir, STEM egitimi de 6grencilerin giinliik hayattaki problemlere disiplinlerarasi yaklasimla yaparak ve

yasayarak ¢éziim iiretmelerini amaglar (045K).

Tablo 4’te yer alan 6gretmen adaylarinin olusturduklari metaforlari ve bunlara yonelik gorislerini ifade ettikleri

climleleri inceledigimizde, 6gretmen adaylarinin STEM egitiminin 6grencilerin glinlik hayat problemlerine yaparak ve
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yasayarak ¢6zUm Uretmelerini saglama ozelligine vurgu yaptiklari ifade edilebilir.

Ogretmen adaylari, 6grencilerin becerilerini kullanarak {iriin olusturmalarini saglayan STEM egitimi kategorinde 10
metafor Gretmistir. Bu metaforlardan bazilari birden fazla 6grenci tarafindan Uretilmistir. Bu metaforlar bilim insani (2),
gelismis bir fabrika (2), mihendis (2) olup diger metaforlar 1’er adet Uretilmistir. Bu metaforlar Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Ogrencilerin becerilerini kullanarak iiriin olusturmalarini saglayan STEM egitimi

Metafor f(S|kI|k)

Bilim insani 2
Gelismis bir fabrika
Yemek yapmaya ¢alismak
Dans hocasi

0-6 yas ¢ocuk

Yemek yapan anne

Okul 6ncesi donem
Robot

Lokanta

Mihendis

Toplam

N R P R R R R RPN

[EEY
w

Bu kategoride olusturulan metaforlara iliskin olarak 6gretmen adaylarinin gérislerinden direkt alintilar asagida su-
nulmustur:

Bilim insani metaforuna yonelik diistinceler:
STEM egitimi bilim insanina benzer ¢linki bilim insani STEM egitimindeki 6grenci gibidir siirekli diisiinebi-
len becerilerini kullanarak yeni seyler kesfetmek isteyen bir insandir (O8K).

STEM egitimi bilim insanina benzer ¢linkii STEM egitiminde égrenci tipki bir bilim insani gibi farkl alanlar-
daki bilgi ve becerilerini kullanarak ortaya iriinler ¢ikarir (O50E).

Gelismis bir fabrika metaforuna yonelik distinceler:
STEM egitimi gelismis bir fabrika gibidir ¢ctinkii fabrikada stirekli bir seyler tasarlayip liretilir, STEM egitimin-
de de 6grenci miihendislik tasarim siirecinde becerilerini kullanarak yeni iiriinler tasarlar (O60K).

STEM egitimi gelismis bir fabrika gibidir ¢linkii tipki bir fabrika gibi STEM egitiminde de égrenciler farkli
yetenekler edinerek ortaya yaratici iiriinler koyarlar (O55K).

Muihendis metaforuna yonelik dislnceler:

STEM egitimi bir miihendis gibidir ¢linkii tipki bir miihendis gibi 6grencinin fen, matematik teknoloji ve mii-
hendisligi en iyi sekilde éGrenmesi ve bilgi becerilerini kullanarak iiriin olusturmasi gerekir (O68K).

STEM egitimi problemlere ¢éziim arayan miihendise benzer ¢iinkii 6grenci de miihendis de sonucta farkli
beceriler kullanarak bir tasari ortaya koyar (O69K).

Odgretmen adaylari tarafindan 1’er tane iiretilen metaforlara yénelik direkt alintilar asagida sunulmustur:
STEM egitimi yemek yapmaya ¢alismak gibidir ¢linkii annemizden gérdiigiimiiz gibi yapmaya ¢alissak da
herkesin yaptigi yemedgin tadi farkli olur. STEM egitiminde de her 6grencinin farkli yetenek ve becerilerini
kullanmasi ve ortaya farkli iiriinlerin ortaya ¢ikmasi s6z konusudur. (025K).

STEM egitimi dans hocasina benzer ¢linkii dans hocasi yetenegi olan ve dansi sevenlere dans 6gretir, STEM
egitimi de ayni sekilde farkli beceriler kullanarak iiriinler olusturabilen insanlari yetistirir (O3K).

STEM egitimi 0-6 yas ¢ocuk gibidir ¢linkii bu yas seviyesinde bireyler ¢ok yaraticidir ve STEM editiminde de
bireyler yeteneklerini ve yaraticiliklarini kullanarak Fen, Teknoloji, Matematik, Miihendislige dair bir seyler
égrenip, iriinler olusturabilirler (020K).

Tablo 5’te yer alan 6gretmen adaylarinin olusturduklari metaforlari ve bunlara yonelik gorislerini inceledigimizde,
ogretmen adaylarinin STEM egitiminin, 6grencilerin farkli yeteneklerini kullanarak triin olusturmalarini sagladigini be-
lirttikleri soylenebilir.

Ogretmen adaylari, 6gretmen ve dgrencinin bilgi ve tecriibe sahibi olmasini gerektiren STEM egitimi kategorisinde
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toplam 7 adet metafor lretmistir. Bu metaforlar 1’er adet olup evren, fidan, aga¢ dikmek, tohum, futbol, usta ¢irak
iliskisi ve oyun hamurunu sekillendirmektir. Bu metaforlar Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Ogretmen ve 6grencinin bilgi ve tecriibe sahibi olmasini gerektiren STEM egitimi kategorisi

Metafor L
Evren 1
Fidan 1
Agac dikmek 1
Tohum 1
Futbol 1
Usta cirak iliskisi 1
Oyun hamurunu sekillendirmek 1
Toplam 7

Bu kategoride olusturulan metaforlara iliskin olarak 6gretmen adaylarinin géruslerinden direkt alintilar asagida su-
nulmustur:

STEM egitimi evren gibidir ¢linkii evrenin bilinmezliklerini ¢6zmek igin fen bilimleri hakkinda bilgi edinmek
gerekir, STEM egitiminde de hem 6gretmenin hem de égrencinin STEM alanlari ile ilgili yeterli bilgiye sahip
olmalari gerekir (O43E).

STEM egitimi fidan gibidir ¢iinkii fidan dikildiginde biiytimesi icin her giin sulamaya ihtiya¢ duyar, STEM
editiminde de é§rencinin yeterli bilgi, deneyim ve beceriye gereksinimi vardir (02K).

STEM egitimi usta cirak iliskisine benzer ¢linkii usta yetistirdigi ¢iragin kendisi gibi bilgi ve tecriibe edinme-
sini saglar, 6G§retmen de STEM egitimi ile 6§rencisinin bilgi ve tecriibe kazanmasini amaclar (O56K).

STEM egitimi oyun hamurunu sekillendirmeye benzer ¢linkii oyun hamuruna iyi bir sekil verilmesi tecriibe

gerektirir, STEM egitiminde de égretmen ne kadar bilgi ve deneyim sahibi olursa 6grencilerden o kadar iyi
dénditler alir (O10K).

Tablo 6’da yer alan metaforlari ve bunlara yonelik gorisleri ele aldigimizda, 6gretmen adaylarinin STEM egitiminin
gerceklesebilmesi icin 6gretmen ve 6grencilerin STEM alanlarina iliskin yeterli bilgi ve donanima sahip olmasi gerekti-
gini vurguladiklari séylenebilir.

Ogretmen adaylari, yeni bir yaklasim ve gereklilik olarak STEM egitimi kategorisinde 5 adet metafor (iretmistir. Bu
metaforlar glincelleme, pirasa yemegi, devrim, taze ekmek ve uzay metaforlaridir. Bu metaforlar Tablo 7’de sunulmus-
tur.

Tablo 7. Yeni bir yaklagim ve gereklilik olarak STEM egitimi kategorisi

Metafor f(5|kllk)

Glncelleme 1

Pirasa yemegi (zeytinyagl)

Devrim

1
1
Taze ekmek 1
Uzay 1

5

Toplam

Bu kategoride olusturulan metaforlara iliskin olarak 6gretmen adaylarinin gérislerinden direkt alintilar asagida su-
nulmustur:

STEM egitimi giincelleme gibidir ¢iinkii programin STEM egitimini icerecek sekilde glincellenmesi ile egitim-
de yeni bir degisim yasanacaktir (013K).

STEM egitimi pirasa yemedine benzer ¢linkii pirasa yemegini herkes sevmez, pirasa yemedgini salcali degil
de zeytinyagl yaparsak bireye sevdirebiliriz ayni sekilde fen dersini de blitiin 6grenciler sevmeyebilir ancak
fen dersini STEM’i olusturan dider (i¢ disiplinle birlestirdigimizde 6grencilere yeni bir yaklasimla fen dersini
sevdirebiliriz (026K).
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STEM egitimi devrime benzer ¢iinkii devrimler yenilik ve degisimi getirir, STEM egitimi sayesinde de fen
egitimine yeni bir boyut kazandirilmistir (O36K).
STEM egitimi taze ekmek gibidir ¢iinkii firindan yeni ¢cikmis ve sicak ekmek kadar yeni ve gerekli bir yakla-
simdir (O40E).
STEM egitimi uzay gibidir ¢iinkii insanoglu uzayda siirekli yeni bir seyler kesfedip 6greniyor, STEM egitimi
de égretmenlerin ve égrencilerin siirekli bir seyler 6Grenmelerini saglayacak yeni bir yaklasimdir (O57K).

Tablo 7’de yer alan metaforlari ve bunlara yonelik géruslerin ifade edildigi ciimleleri ele aldigimizda 6gretmen aday-

larinin STEM egitimini, egitimde yasanan sirekli degisim ve yenilenmenin kaginilmaz bir sonucu olarak ortaya ¢ikan
yeni bir yaklasim olarak gordiklerini ifade edebiliriz.

Ogretmen adaylari tasarim basamaklarini iceren bir siirec olarak STEM egitimi kategorisinde toplam 2 adet metafor
Uretmistir. Bu kategoride yer alan metaforlar Tablo 8'de sunulmustur.

Tablo 8. Tasarim basamaklarini iceren bir siire¢ olarak STEM egitimi kategorisi

Metafor L
Kullanma Kilavuzu 1
insaat 1
Toplam 2

Bu kategoride olusturulan metaforlara iliskin olarak 6gretmen adaylarinin géruslerinden direkt alintilar asagida su-
nulmustur:

STEM egitimi kullanma kilavuzuna benzer ¢iinkii aldigimiz bir aleti kullanabilmek icin kilavuzu okumali ve
kilavuzdaki basamaklari tek tek yerine getirmeliyiz. STEM egitiminde de égrenciler bir (iriin olusturmak icin
miihendislik tasarim siirecinin basamaklarini sirayla takip eder ve uygularlar (019K).

STEM egitimi insaata benzer ¢linkii insaatta her sey sirayla olur ama sonucu biitiindiir. STEM egitiminde de
6drenci sira ile miihendislik tasarim basamaklarini izleyerek sonunda bir biitiin halinde (iriin ortaya koyar
(035K).
Tablo 8'de yer alan metaforlari ve bunlara yonelik gorusleri ele aldigimizda, 6gretmen adaylarinin STEM egitiminde
bir ydontem olarak miihendislik tasarim stirecinin basamaklarina ve bu basamaklarin sirasi ile izlenmesinin 6nemine
vurgu yaptiklari soylenebilir.

5. Tartisma ve Sonug¢

Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin STEM egitimine iliskin algilarinin belirlenmesinde metaforlarin kullanildigi bu aras-
tirma sonucunda, 6gretmen adaylar alti kategoriden olusan 50 metafor iretmistir. Ogretmen adaylarinin urettikleri
metaforlar ve gerekgeleri incelendiginde STEM egitimine iliskin olumlu disiincelere sahip olduklari, STEM egitimini
yaparak yasayarak 6grenmeyi saglayan, problemlere ¢6zim Ureten bireyler yetistirmeyi hedefleyen disiplinlerarasi
yeni bir yaklasim olarak algiladiklari belirlenmistir. Arastirma sonucunda elde edilen bir diger dnemli sonug, 6gretmen
adaylarinin STEM egitimine iliskin olumsuz bir algiya sahip olmamalaridir.

Ogretmen adaylarinin %32.81’i STEM egitimini disiplinlerarasi bir yaklagim olarak tanimlamis ve bu algilarini cogun-
lukla puzzle, aile/aile baglari ve turli yemegi metaforlari ile belirtmislerdir. Bu sonugla benzer olarak Calisici ve Stimen
(2018) sinif 6gretmeni adaylarinin cogunlukla tirli yemegi ve puzzle metaforlarini kullanarak STEM egitimini birbirini
tamamlayan disiplinlerden olusan bir yaklasim olarak algiladiklarini belirtmistir. Arastirmadan elde edilen bu sonug
literatlirde STEM egitimine iliskin yapilan tanimlarda da karsimiza ¢cikmaktadir. STEM egitimi, okul, toplum, is dlinyasi
ve kiresel girisim arasinda kurulan isbirligi ile 6grencilerin bilim, teknoloji, miihendislik ve matematigi disiplinlerarasi
bir yaklasimla 6grenerek yeni ekonomide rekabet edebilme becerisi kazanmalarini saglar (Tsupros, Kohler ve Hallinen,
2009). Bu baglamda STEM egitimini olusturan disiplinlerin tek baslarina degil de, bltlnlestirilmis bir bicimde 6gretimi-
nin, 6grencilerin problemlere bitilinsel bir bakis acgisiyla bakarak disiplinler arasinda anlamli baglantilar kurmalarina ve
daha kalici 6grenmeler gerceklestirmelerine katki saglayacagi ifade edilebilir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin yaridan fazlasinin STEM egitimini, balik tutmayi 6gretmek, hayat, bilim insani,
fabrika gibi metaforlar kullanarak 6grencilere kazandirdigi olumlu 6zellikleri ile tanimladiklari belirlenmistir. Bu 6zel-
likler 6grencilerin sahip olduklari becerileri kullanarak, yaparak yasayarak 6grenme yoluyla, yeni Urlnler olusturma
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slrecinde problemlere ¢6ziim lretebilmeleri olarak ifade edilmistir. Arastirmadan elde edilen bu sonugla paralel olarak
literatlirde yer alan arastirma sonuglarinda da 6gretmen adaylarinin STEM egitimine yonelik olumlu algi ve gorislere
sahip olduklari belirtilmistir (Adams, Miller, Saul ve Pegg, 2014; Delice vd., 2015; Eroglu ve Bektas, 2016; Kizilay, 2016;
Ozbilen, 2018). Benzer olarak Calisici ve Siimen (2018) arastirmalarinda sinif dgretmeni adaylarinin olusturduklari me-
taforlarda, STEM egitimini faydali bir yaklasim olarak belirttikleri sonucuna ulasmistir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin %10.93’(i evren, fidan, oyun hamurunu sekillendirmek gibi metaforlari kulla-
narak STEM egitimini, 6gretmen ve 6grencinin bilgi ve tecriibe sahibi olmasini gerektiren bir yaklasim olarak ifade
etmistir. Benzer olarak Calisici ve Stimen (2018) sinif 6gretmeni adaylarinin bir kisminin metaforlarinda STEM egitiminin
anlasiimasi zor oldugu igin iyi bir alt yapi ve ¢alisma gerektirdigini belirttikleri sonucuna varmistir. Yildirim (2018) yaptigi
arastirma sonucunda 6gretmenlerin kendilerini alan bilgisi konusunda yeterli hissetmediklerini, iyi bir STEM 6gretme-
ninde alan, pedagoji, miihendislik ve entegrasyon bilgisi olmasi gerektigini diistindiklerini belirtmistir. Literatlrde yer
alan diger arastirmalarda da STEM egitimini uygulayacak bir 6gretmenin STEM’e iliskin pedagojik alan bilgisine sahip
olmasi gerektigi belirtilmektedir (Haynes ve Santos, 2007; Ostler, 2012; Wang, Moore, Roehring ve Park, 2011).

Arastirmada 6gretmen adaylarinin bir kismi (%7.81) glincelleme, devrim, sicak ekmek gibi metaforlar kullanarak
STEM egitiminin yeni ve gerekli bir yaklasim oldugunu belirtmistir. Bu bulgu ile benzer olarak sinif 6gretmeni adaylari
da olusturduklari metaforlarda STEM egitimini gerekli ve stirekli gelisen bir yaklasim olarak tanimlamistir (Calisici ve Si-
men, 2018). Ulkemiz agisindan baktigimizda STEM egitimi cok yeni bir kavramdir. 2005 yilinda “Fen ve Teknoloji” dersi
ogretim programi ile disiplinlerarasi egitim icin ilk adim atilmis; STEM egitiminin 6gretim programinda yer almasi ve pi-
lot uygulama 2017 yilinda gergeklesmis; 2018 6gretim programinda ise “Fen, Miihendislik ve Girisimcilik Uygulamalari”
ile egitim sistemimizde yerini almistir. Dolayisi ile 6gretmen adaylarinin 6gretim programindaki giincel gelismelerden
haberdar olduklari ifade edilebilir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin %3.13’0 olusturduklari metaforlarda STEM egitimini, tasarim basamaklarini ice-
ren bir siireg olarak ifade etmistir. Bu sonug 6gretmen adaylarinin Fen Ogretimi Laboratuvar Uygulamalari Il dersin-
de bir donem boyunca STEM egitiminde yontem olarak mihendislik tasarim sirecini kullanarak uygulamalar yapmis
olmalari ile agiklanabilir. Mihendislik tasarim siirecine dayal fen egitimi, 6grencilerin bilimsel arastirma sorgulama
ile mihendislik tasarimini bir arada kullanarak, gercek yasam baglamini olusturan mihendislik tasarim problemleri-
ne, mihendislik tasarim slirecinde ¢éziimler Giretmelerini hedefleyen STEM disiplinlerinin entegrasyonunu iceren bir
ogretim yaklasimidir (Wendell, 2008).

STEM egitimini muhendislik tasarim sireci olarak tanimlayan 6gretmen adaylarinin sayica az olmasinda, 6gretmen
adaylarinin dersin teorik kisminda STEM egitiminde yaygin olarak kullanilan diger yontemleri de 6grenmis olmalarinin
etkili oldugu dustinilmektedir. Literatiirde STEM egitiminde en cok kullanilan yontemler proje tabanl 6grenme, prob-
leme dayali 6grenme, STEM SOS modeli ve 5E 6grenme modeli olarak belirtilmektedir (Han, Capraro ve Capraro, 2014;
Lou, Shih, Diez ve Tseng, 2011; Selvi ve Yildirim, 2017).

Arastirma sonucunda elde edilen dikkat gekici bir diger sonug, 6gretmen adaylarinin metaforlarinda STEM egitimi
ile ilgili olumsuz bir ifadeye rastlanmamasidir. Bu durum, Fen Ogretimi Laboratuvar Uygulamalari Il dersinde bir dénem
boyunca STEM egitimine yonelik teorik ve uygulamali egitim alan 6gretmen adaylarinin, dersteki uygulamalarda biyuik
bir olumsuzlukla karsilasmamis olmalarindan kaynaklanmis olabilir. Bu sonuctan farkli olarak Calisici ve Simen (2018)
arastirmalarinda, sinif 6gretmeni adaylarinin bir kisminin olusturduklari metaforlarda STEM egitimini gereksiz ve sikici
bir yaklasim olarak ifade ettiklerini belirtmistir. Yine bazi arastirmalarda 6gretmen adaylari STEM egitiminin olumsuz
yoni olarak zaman kaybi ve malzeme sikintisini belirtmistir (Baran, Canbazoglu-Bilici ve Mesutoglu, 2017; Eroglu ve
Bektas, 2016).

6. Oneriler

Bu arastirma Ege bélgesindeki bir devlet {iniversitesinde 2016-2017 dgretim yili bahar déneminde Fen Ogretimi La-
boratuvar Uygulamalari Il dersini alan 69 Uclinci sinif fen bilgisi 6gretmeni adayinin Urettikleri metaforlar ile sinirhdir.
Farkh Gniversitelerde STEM alanlarinda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin metaforik algilarini belirleyen arastirma-
lar yapilabilir. Universiteler, branslar ya da siniflar arasindaki metaforik algi farkhiliklari belirlenebilir. Bununla birlikte
farkl uygulamalarin 6gretmen adaylarinin metaforik algilarindaki degisime etkisini belirleyen deneysel arastirmalar
yapilabilir. Arastirmalar sonucunda elde edilen metaforlar, 6gretmen adaylarinin STEM egitimine iliskin bilgi, beceri ve
pedagojik alan bilgilerinin belirlenmesi ve artirilmasina yonelik bir degerlendirme araci olarak kullanilabilir.

Ulkelerin ekonomik kalkinmasinda énemli bir yer edinen STEM egitimini uygulayacak STEM alan 6gretmenlerinin
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lisans egitiminde disiplinlerarasi STEM egitimine iliskin yeterli alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisine sahip olmalari
dnemlidir. Bu baglamda Yiiksek Ogretim Kurumu’nun (YOK) Fen Bilgisi Ogretmenligi lisans programinda yaptigi giin-
celleme ile yedinci yariyila “Disiplinlerarasi Fen Ogretimi” dersini getirmesi olumlu bir gelismedir (YOK, 2018). Benzer
dersler ilkdgretim ve ortadgretim matematik 6gretmenligi lisans programlarina ve diger ortadgretim STEM alanlari
ogretmenlik lisans programlarina eklenebilir.
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Sinif Ogretmeni Adaylarinin Yazma Ahskanhiklar, Tercihleri, Tutum ve
Inancglan

Writing Habits, Preferences, Attitudes and Faiths of Pre-Service
Teachers

Bekir KAYABASI',Ruhan KARADAG YILMAZ?,
0z

Sinif 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarini, tercihlerini, tutum ve inanclarini ¢esitli boyutlariyla ortaya
koymak ve 6gretmen adaylarinin yazmaya iliskin olumsuz tutumlarinin nedenlerini belirlemek bu arastirmanin te-
mel amacini olusturmaktadir. Nitel arastirma yaklasimiyla gerceklestirilen arastirmada durum c¢alismasi desenlerin-
den kolektif durum ¢alismasi yontemi kullanilmistir. Arastirma verileri arastirmacilar tarafindan gelistirilen agik uclu
goriisme formlari aracihgiyla toplanmis, verilerinin analizinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Arastirmanin
orneklemini sinif egitimi programi 1. ve 4. sinifta 6grenim goren 195 6gretmen adayi olusturmaktadir. Arastirma
sonucunda 6gretmen adaylarinin bilgisayar yerine el yazisiyla yazmayi tercih ettikleri ve el yazisinin klavyeye gore
daha kolay oldugunu distindiikleri ortaya cikmistir. Ogretmen adaylarinin yazma ahliskanlklarinin olmadig, yazi yaz-
maktan hoslanmadiklari, ancak kalici olmasi, duygusal rahatlama saglamasi ve kisisel 6zglirliik sunmasi gibi neden-
lerle yazmay1 dnemli bulduklari arastirmanin énemli sonuglari arasindadir. Ogretmen adaylari sosyal etkinlikler, in-
ternet ve sosyal aglarda gecirilen siirenin fazla olmasi gibi nedenlerle yazmaya fazla zaman ayirmadiklarini, duygusal
yogunlugun olmamasi nedeniyle de yazmada zorlandiklarini belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: yazma, yazma becerisi, yazma aliskanligi, yazma tercihi

Abstract

The aim of this study is to put forward the writing habits, preferences, attitudes and faiths of preservice teac-
hers and also to determine the reasons for the negative attitudes towards writing of pre-service teachers. One of
the qualitative research design, namely the collective case study design was used in this study. Data were collected
through open-ended interview forms developed by the researchers and descriptive analysis technique was used in
the analysis of research data. The participants of the study consisted of 195 pre-service teachers who are studying
in the 1t and 4" grades of Elementary Education major. As a result of the study, it was revealed that pre-service
teachers preferred to write with handwriting instead of using computers and they thought that handwriting was
easier than using keyboard. It is among the important results of the research that while pre-service teachers do not
have writing habits and do not like writing, they found that writing is important since it is permanent and provides
emotional relief and personal freedom. Pre-service teachers stated that they did not spend much time on writing
due to reasons such as social activities, internet and more time spent on social networks, and they had difficulty in
writing due to lack of emotional intensity.

Keywords: writing, writing skills, writing habits, writing preferences.
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Extended Abstract

Purpose of the Research: Effective writing skills are one of the basic skills needed for students’ future success.
Especially, writing skills are the basic skills that university students should have. It is very important for individuals
to acquire writing habits in and out of school in terms of development of writing skills and academic achievements.
Writing habits and preferences are quite important factors for success in writing. The positive attitude of the in-
dividual to writing contributes to positive writing experiences. Hence teachers are expected to have writing habit
and to give this habit to their students too. The ability and success of teachers to involve their students in writing
activities in their classes depends on their belief in writing, their attitudes, and their ability to develop teaching-re-
lated teaching activities. The aim of this study is to reveal the writing habits, preferences, attitudes and faiths of the
pre-service teachers in various dimensions; and to determine the reasons of negative attitudes of students about
writing. The following questions were investigated in this study:

1. What are the writing preferences of pre-service teachers?

2. Do teacher candidates have the habit of reading?

3. Do teacher candidates have the habit of writing?

4. How teachers’ attitudes and beliefs about writing?

5. What are the motivation sources about writing?

6. What are the views of the pre-service teachers about the issues that are the most difficult to prevent writing?

Research Model: A collective case study design which is a qualitative research method has been used in the
study. An open-ended interview questions forms developed by the researchers was used in order to data collect. To
ensure the content validity of the questionnaire, expert opinion was requested. The data of the study was analyzed
with a descriptive method. 195 preservice teachers participated in the study. The participants included 75 male and
120 female preservice teachers.

Conclusion and Discussion: The results of this study revealed that the majority of pre-service teachers preferred
handwriting instead of write on computer and thought that handwriting is easier. One of the important results of
the study is that the majority of preservice teachers do not have the habit of reading and writing. Most of the par-
ticipants stated that they prefer writing in silent environment and lonely. It was pointed out that the most common
type of text was the poem by the participants. Also, it was found that most of the teacher candidates did not like
writing and they had negative attitudes towards writing. Participants stated that they liked writing activity in terms
of providing emotional relaxation, facilitating persistence in learning, and enabling them to express themselves.
However, they did not like writing in accordance with the rules of spelling, spending too much time writing, being
unable to write quality, fearing criticism, and writing boring tasks. Nevertheless, the results of the research reveal
that the majority of pre-service teachers consider writing is an important skill. Some pre-service teachers think that
writing is an important action only for poets and writers, and does not think the writing action important. In the
study, a large number of teacher candidates pointed to individual and environmental factors as a barrier to writing.
The lack of a suitable environment for writing, social activities and overuse of social media are the factors that hin-
der the writing. The majority of participants stated that the events and situations that encouraged them to write
are events that deeply affected them, mental disorders, be influenced by the books they read. Pre-service teachers
stated that they had difficulty writing because of lack of vocabulary, failure to select the appropriate expression,
lack of creative thinking skills and inability to logical integrity in writing. Based on the study results, the following
recommendations can be presented:

The reasons for poor writing habits of pre-service teachers should be investigated.

In order to improve the writing habits of pre-service teachers, written expression studies should be carried out
by using writing methods and techniques from primary school.

The writing habit depends on students’ positive attitudes towards writing. Therefore, studies should be carried
out to ensure that students develop and maintain a positive attitude towards writing at every stage of the teaching
process.
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1. Girig

En 6nemli 6zelliklerinden biri iletisim olan “yazma” bilgi ve fikirleri aktarmada oldukca glcli bir aractir. Bilgileri ay-
rintili ve dogru bir bicimde toplama, koruma ve tasimayi olanakli kilar. Yazma, bir dizi farkli etkinligin es zamanh olarak
diizenlenmesini, bu nedenle de bilissel sistemde oldukca bliyik islevleri gerektiren bir sirectir. Yazma bir kopyalama
eylemi olmayip, bireyin kendisini kesfetme siireci, bilgisini isleme eylemidir. Bireyin bilgisini ortaya koydugu, bilgide
yogunlastigi bir eylem olan yazma, gezip goriilen yerler, okunan kitaplar, taninan insanlar, yasanan olaylarla elde edilen
tiim kazanimlarin yaratici bir bicimde birbirine eklenip kelimelerle resmedilmesidir. iletisim kurmak, bilgiyi paylasmak,
duygu ve dislinceleri aktarmak amaciyla kullanilan bu beceri, kendini ifade etmenin de 6nemli yollarindan biridir. Yaz-
ma, gercek olay ve durumlari ya da hayalleri anlatmayi, duygu ve distinceleri ifade etmeyi, tarismayi, savunmayi ve
ikna etmeyi saglayan bir aractir. Bilissel ve sosyal bir slire¢ olmasi nedeniyle de gelisen bir eylemdir.

Yazma yalnizca el, goz ve beynin koordinasyonuna dayali bir eylem olmayip ayni zamanda duygularin da kullanil-
dig1 6nemli bir bilesendir. Sesleri, gortntileri, icinde yasadigimiz diinyalari ve hikdyeleri baska bir deyisle edindigimiz
kiltdrd tanimamiza yardim eden yazma (Mills, 2006); duygu, diislince ve sosyal etkilesimi iceren olduk¢a karmasik bir
eylemdir (Perin, 2007). Kellogg (1982)’a gére yazma, fikirleri iletme ve bilgiyi paylasma yontemidir. Yazma birgok beceri,
siireg ve stratejiyi iceren karmasik bir beceridir. Yazma anlamlarin kodlanmasini, yeni fikirleri yaratmak icin uygun bir
s6zclik hazinesinin kullaniimasini (Omar, Miah ve Belmasrour, 2014), fikirlerin dogru ve acik bir bicimde ifade edilmesini
ve mantiksal duslinmeyi gerektirmektedir (National Commission on Writing, 2006). Yazma, kendimizle ve baskalariyla
iletisim kurmamizi gerektirmektedir. Yazma eylemi diisiincelerimizi gelistirmemize ve gorislerimizi yeniden sekillendir-
memize yardimci olmaktadir (Grainger, Goouch ve Lambirth, 2005).

Yazma eylemi binlerce yil bizimle yasayan bir islem olmasina ragmen henilz ¢6zemedigimiz gizemlere sahip olmaya
da devam etmektedir. Tarihin hicbir doneminde yazma islemi bu kadar yaygin kullanilmamistir. Tarihin déniim nokta-
larindan biri olan ve uzun yillar seckinlerin elindeki bir ugras olan yazma, glinimiizde egitim ¢agina giren her insanin
kolaylikla kullanabilecegi bir alan haline gelmistir.

Akademik basarinin vazgecilmez gostergelerinden biri olan yazma, endistri toplumlarinda glinlik yasamin da
onemli bir bilesenini olusturmaktadir. Diinya ¢apinda iletisimin ortaya cikisi, yazili iletisim kurabilen, analiz edebilen ve
Uretebilen bireylere olan ihtiyaci artirmistir. Bu nedenle etkili yazma becerileri glinimiizde her zamankinden daha fazla
dnem tasimaktadir (Nielsen ve Tonette, 2002). lyi yazma yetenegi ise yazmanin aliskanlk haline gelmesi ile mimkiin-
dir. Aliskanlik sik tekrarlar yoluyla elde edilen bir davranisin diizenli olarak gergeklestirilmesi ve performans artisi bigi-
minde tanimlanmaktadir. Buna gore yazma aliskanligi da bireyin yazmaya karsi tutumu, diizenli yazmasi ve yazma sikligl
ile ilgili davranis kaliplari bigiminde ifade edilebilir (Quadir ve Chen, 2015, 894). Yazma aliskanhgi olan birey okuma ve
yazmaya karsi olumlu tutumlara sahip olup okuma ve yazma eyleminden keyif almaktadir (Dungworth, Grimshaw, Mck-
night ve Morris, 2004; McKenna, Kear ve Ellsworth, 1995).

Bireylerin okul ici ve disi ortamlarda yazma aliskanligi edinmeleri yazma becerilerinin gelismesi ve akademik basari-
lari acisindan oldukca 6nemlidir (Lenhart, 2008). Bazi ¢alismalar okuma ve yazma aliskanliklarinin 6grenim yasaminda
bireylerin bilissel performansina daha anlamli katki sagladigini ortaya koymaktadir (Dotson, Kitner-Triolo, Evans ve
Zonderman, 2009). Yazma becerisinin aliskanhga donldsmesi yazmanin sistemli hale getiriimesi ve tekrarlanmasiyla
mimkindir (Ozdemir ve Erdem, 2011). Ayni zamanda bireyin yazmaya karsi olumlu tutumlara sahip olmasi, yazmaya
daha fazla caba harcamasi ve yazma basarisini artirmaya ¢alismasi olumlu yazma deneyimlerine katki saglamaktadir.

21. yiizyll iletisim siirecinde derin degisimlerin yasandigi bir ddnem olmustur. internet araciligiyla iretilen bilgi-
lerin miktari hizla artmakta ve yine internet araciligiyla bilgi hizla yayilmaktadir. Bu durum yazarlar, editorler, okurlar
arasinda bilginin farkli yollarla yayilmasina da firsat sunmaktadir. Relles ve Tierney, (2013, 478)’e gore yeni bilgi ve ile-
tisim teknolojilerinin cogalmasi her alanda oldugu gibi yazmada ve yazma aliskanliklarinda dnemli degisimlere neden
olmustur. Bireylerin cevrimici varhginin biyimesi, yeni okuryazarlk tirlerinin de ortaya ¢cikmasina neden olmustur
(Strain-Moritz, 2016). 21. yuzyilda insanlar tarihsel gelisim sirecinde hi¢c olmadigi kadar fazla bir bicimde teknolojik
araclari kullanarak yazi yazmaktadir (Yancey, 2009). Bilgi teknolojisi, 6zellikle internet ve cep telefonlarinin kullanimi
ogrencilerin yazma etkinliklerine katihm dizeyini ve kompozisyon yazim sirecini blylk ol¢iide degistirmistir. (Omar,
Miah ve Belmasrour, 2014).

Bireylerin yazma basarisini etkileyen onemli faktérlerden biri de “yazma tercihleri”dir. Yazma tercihi bireyin hikaye,
siir, makale, mektup, ani, gtinlik ya da yaratici kurgusal/kurgusal olmayan metin tirlerinden benimsedigi biri ya da
birkacini elle ya da bilgisayarla, farkl kaligrafik tekniklerle yazma istegi biciminde tanimlanabilir.
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Etkili yazma becerileri 6grencilerin gelecekteki basarilari icin gereksinim duyulan temel becerilerden biridir. Ozellikle
yazma yetenegi Universite 6grencilerinin sahip olmalari gereken temel becerilerdendir (Creme, 2000). Yazma olduk¢a
Onem taslyan bir eylem olmasina ragmen pek ¢ok 6grenci yeterli derecede iyi yazamamaktadir (Graham, MacArthur ve
Fitzgerald, 2007, 3). Cocuklar ilkokulun ilk yillarinda yazmadan hoslanmalarina ragmen daha Ust siniflarda yazmadan
nefret etmeye baslamaktadir. Nitekim, 5-7 ve 7-11 yaslari arasindaki ¢ocuklarin yazmaya iliskin tutumlarinin arasti-
rildig1 calismada yasi kiicik olan ¢ocuklarin yazmaya karsi daha fazla olumlu tutumlara sahip olduklari ve kendilerini
daha fazla mutlu hissettikleri ortaya ¢cikmistir (Grainger, Goouch ve Lambirth, 2005). NCTE (2009) tarafindan yapilan bir
arastirma sonucunda da genclerin daha ¢ok okul disi (6dev disi) konularda yazilar yazdiklari ve bu yazilarin 6grencilerin
daha hoslarina gittigi ortaya ¢citkmistir.

Ogretmenlerin dil becerileri ydniinden giiclii olmasi beklenmektedir (Kavcar, 1999). Ancak Gécer (2010) égretmen-
lere yeterli yazma egitimi verilmedigi icin lilkemizde yazma egitiminin istenen diizeyde olmadigini belirtmektedir. Og-
rencilerin duygularini, dlistincelerini, hayallerini ve izlenimlerini yazili anlatim kurallarina uygun bicimde anlatmalari
yazma aliskanhgina sahip olmalarina baghdir. Bu baglamda 6ncelikle 6gretmenlerin yazma aliskanligina sahip olmalari
ve bu aliskanligi kendi 6grencilerine de kazandirmalari beklenmektedir. Ogretmenlerin siniflarinda égrencilerini yazma
etkinliklerine dahil etme yetenegi ve basarisi, onlarin yazmaya iliskin inanglarina, tutumlarina ve yazma ile ilgili 6gretim
etkinliklerini gelistirme yetenegine baglidir (Brinkley, 1993; Pajares, 2002). Morgan (2010: 354), 6gretmen adaylarinin
yazmaya iliskin inanglarinin belirlenmesinin, onlarin 6gretmenlik yasantilarinda yazma 6gretimine iliskin hedeflerini ve
algilarini ortaya koymada etkili oldugunu ifade etmektedir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin
ve tercihlerinin belirlenmesi, yazma egitiminin daha etkili bir bicimde gelistiriimesine ve bu konuda yasanan sorunlara
¢ozlmlerin Uretilmesine katki saglayacaktir. Ayrica bu ¢alismanin 6gretmen egitimi programlarinda yazma becerisinin
etkili bir bicimde gelistiriimesine yonelik daha etkili uygulamalarin yapilmasina katki saglayacagi umulmaktadir.

Bu arastirmanin amaci sinif 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarini, tercihlerini, tutumlarini ve inanglarini ce-
sitli boyutlariyla ortaya koymak; bu konuda, varsa, 6grencilerin yazmaya iliskin olumsuz tutumlarinin nedenlerini belir-
lemektir. Arastirmanin amaci dogrultusunda su sorulara yanit aranmaya calisiimistir:

e (Ogretmen adaylarinin yazma tercihleri nedir?

e Ogretmen adaylarinin bilgisayar kullanma aliskanliklari ve bilgisayari/interneti kullanim amaglari nedir?
e (Ogretmen adaylari okuma aliskanhigina ne diizeyde sahiptir?

e Ogretmen adaylari yazma aliskanligina ne diizeyde sahiptir?

e (Ogretmen adaylarinin yazmaya iliskin tutum ve inanglari nasildir?

e Ogretmen adaylarinin yazmaya iliskin motivasyon kaynaklari nelerdir?

e  Yazmaya engel olan ve en ¢ok zorlanilan hususlara iliskin 6gretmen adaylarinin gorisleri nelerdir?

2. Yontem
Arastirma Modeli

Betimsel bir nitelik taslyan bu arastirmada var olan durumu ortaya koymak amaciyla nitel arastirma yaklasimi be-
nimsenmistir. Arastirmanin dogasina uygun olan durum c¢alismasi tiirlerinden kolektif durum calismasi yéntemi kulla-
nilmistir. Kolektif durum calismasi yontemi karsilastirmali durum galismasi olarak da adlandiriimaktadir. Bu yontemin
amaci bir sorunu anlamak igin ¢oklu durumlari karsilastirmaktir (Kaleli-Yilmaz, 2014). Arastirma verilerinin toplanma-
sinda arastirmacilar tarafindan gelistirilen acik uclu gériisme formundan yararlaniimistir.

Katilimcilar

Arastirmanin katiimcilarini Adiyaman Universitesi Egitim Fakiiltesi Sinif Egitimi Programi 1. ve 4. sinifta 6grenim go-
ren toplam 195 6gretmen adayi olusturmaktadir. Arastirmaya 1. sinif diizeyinde 97, 4. sinif diizeyinde ise 98 6gretmen
adayi katilmistir. Cinsiyete gore dagilimlarina bakildiginda katihmcilarin 120'si kiz, 75’i erkektir. Arastirma verileri temel
egitim bolumi sinif egitimi programina kayitli, 1. ve 4. sinifta 6grenim goren ve galismaya gondlli katihm saglayan 6g-
retmen adaylariyla sinirlidir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma verilerinin toplanmasinda arastirmacilar tarafindan gelistirilen, acik ve kapali ug¢lu 27 sorudan olusan go-
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risme formundan yararlanilmistir. Gérisme sorularinin i¢ gecerligini saglamak icin yazma egitimi alaninda iki uzman
gorisline basvurulmus, uzman incelemesi sonucunda sunulan geri bildirimlerden sonra gérisme formunda yer alan
sorulara son sekli verilmistir. Uzman gorlisi sonucunda yapilandirilan yeni gérisme formu 24 sorudan olusmustur.
Gorisme formunda 6gretmen adaylarinin kisisel bilgilerine (cinsiyet, sinif dizeyleri, bilgisayar ve internet kullanma
durumlari ve aliskanliklari, 6dev raporlarinin yazildigl ortam ve raporlari yazarken tercih ettikleri yazi tiiri), kitap oku-
ma aliskanliklari, yazi aliskanliklari ve yazdiklari metin tirleri, yazmaya iliskin tutum ve algilari, yazi yazmalarina engel
olan etmenler ve yazma becerilerinin gelistiriimesi icin 6gretmen adaylarinin énerilerine iliskin sorular yer almaktadir.
Bilgisayar ve internet kullanimi ile okuma aliskanhgi bireylerin yazma becerilerinin gelisimini etkiledigi icin bu bilgilerin
O0gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarini yordamada 6nemli olmasi nedeniyle gériisme formunda bu sorulara da yer
verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde betimsel analiz tekniginden yararlaniimistir. Arastirmacilar tarafindan birbirlerinden
bagimsiz bir bicimde her katilimciya ait gériisme formlari okunmus ve ilgili temalar altina kodlama anahtarlari olustu-
rulmustur. Gorisme formlarindan elde edilen veriler, arastirmacilar tarafindan daha 6nceden belirlenen temalara gore
kodlanip yorumlanmustir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin gecerlik ve glvenirliginin saglanmasinda nitel arastirmalarda kullanilan gecerlik ve givenirlik teknik-
lerinden yararlanilmistir. Arastirmacilar ve arastirmacilar disinda baska bir uzman tarafindan katihmcilarin gériisme
formundaki sorulara verdikleri yanitlar birbirlerinden bagimsiz bir bicimde incelenmis, tema ve alt temalar belirlenerek
“gorls birligi” ve “gorus ayrihgl” olan konular tartisiimistir. Arastirmanin glivenirliginin hesaplanmasinda Miles ve Hu-
berman’in (1994) 6nerdigi “Guvenirlik= Gorus Birligi / (Gorus Birligi + Gorus Ayrihg)” formula kullanilmistir. Arastirma
sonucunda kodlayicilar arasi glivenirlik katsayisi .82 olarak hesaplanmistir. Glivenirlik hesaplamasinda uyusum ylizde-
sinin %70 olmasi durumunda glvenirlik ylizdesine ulasildigl kabul edildiginden (Yildirim ve Simsek, 2005), arastirmada
kodlayicilar arasindaki glivenirlik katsayisinin yeterli oldugu sdylenebilir. Ayrica arastirma bulgularinin gecerlik ve glive-
nirligini artirmak amaciyla 6gretmen adaylarinin gorislerinden dogrudan alintilar yapiimistir.

3. Bulgular

Sinif 6gretmeni adaylarinin kisisel bilgileri, bilgisayar ve internet kullanma durumlari ve tercih ettikleri yazi tliriinin
belirlenmesine yonelik alt problemin ¢6zim igin gériisme formundan elde edilen veriler dogrultusunda her bir mad-
denin ylzde ve frekans degerleri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Kisisel Bilgileri ve Yazma Tercihleri

Kisisel Bilgisayara Sahip internet Baglantisina Sahip

Cinsiyet f % Olma Durumu f % Olma Durumu f %
1. SINIF
Kiz 54 56 Evet 29 30 Evet 76 78
Erkek 43 44 Hayir 68 70 Hayir 21 22
Toplam 97 100 97 100 97 100
4.SINIF
Kiz 66 67 Evet 61 62 Evet 79 81
Erkek 32 33 Hayir 37 38 Hayir 19 19
Toplam 98 100 98 100 98 100
Yazma Tercileri
4 | I . 1.sinif 4.sinif
Odev/Sunum Raporlarinin Yazildig Ortam/Tur ¢ % f %
El yazisi 61 63 59 40
Bilgisayar 36 37 39 60
Tercih Edilen ve Kolay Oldugu Diisiiniilen Yazi Tiirii Lsinif A.sinif
f % f %
El yazisi 63 65 66 67
Bilgisayar 34 35 32 33
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Tablo 1’de gériildiigu gibi 68retmen adaylarinin 97’si 1. sinifta, 98'i ise 4. sinifta 6grenim gérmektedir. Ogretmen
adaylarinin 120’si kiz, 75’i erkektir. 90 6gretmen adayinin kendisine ait bir bilgisayari bulunurken, 105 6gretmen adayi
kisisel bilgisayara sahip degildir. Internet kullanma durumlarina bakildiginda ise 155 6gretmen adayinin internet bag-
lantisina sahip oldugu, 40 dgretmen adayinin ise internet baglantisinin olmadigi gériilmektedir. Ogretmen adaylarinin
120’si 6dev ve sunum raporlarini el yazisiyla yazarken, 75 6gretmen adayi bilgisayarda yazmaktadir. 129 6gretmen adayi
el yazisini tercih etmekte ve daha kolay oldugunu diislinmektedir. 66 6gretmen adayi ise bilgisayarda yazi yazmayi ter-
cih etmekte ya da bu yazinin el yazisina goére daha kolay oldugunu diisiinmektedir.

Kisisel bilgisayara sahip olma orani birinci siniflarda neredeyse Ugcte bir oraninda iken, dérdiinci sinifta bu oran yari
yariya yikselmektedir. Birinci sinifta internet kullanim oranlari ile dordinci sinif 6grencilerinin internet kullanma oran-
lari neredeyse ayni goriinmektedir. Bu durumda akilli telefonlarla birlikte internet icin bilgisayar gerekliligine ihtiyag
azalmistir denilebilir. Buna ragmen dordinci sinif 6grencilerinde kisisel bilgisayara sahip olma oranin yiksekligi 6g-
rencilerin internet disi bilgisayar kullanimina olan ihtiyaclarinin artmis olmasi ihtimalini akla getirmektedir. Odev, rapor
hazirlama ve derslere hazirlik gibi ihtiyaglar kisisel bilgisayar kullanimini artirmis gériinmektedir.

Ogretmen adaylarinin bilgisayar kullanma aliskanliklari ve bilgisayar/interneti kullanim amaglarina ait bulgular Tablo
2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ggretmen Adaylarinin Bilgisayar Kullanma Aligkanliklari ve Bilgisayar/interneti Kullanim Amaglari

L.sinif 4.sinif
Bilgisayar ve internette gegirilen siire
% f %
Zaman gegirmiyorum 4 4 3 3
Haftada 1-2 saat 6 6 16 16
Ginde 1 saat 15 15 18 18
Glnde 2 saat 29 30 32 33
Glinde 3 saat 24 25 22 23
Gilinde 4 saat ve daha fazla 19 20 7 7
L.sinif 4.sinif

Bilgisayar ve interneti kullanim amaglari

f % f %
iletisim 19 11 4 4
Arastirma 37 22 21 21
Eglence (film/dizi izleme, mizik dinleme) 43 25 19 19
Sosyal medya (facebook, instagram, twitter) 40 24 44 43
Gilindemi takip etme 9 5 9 9
Kisisel gelisim (dil 6grenme ve ilgi alanlarina yonelik etkinlikler) 5 3 - -
Kitap okuma 2 1 -
Odev/proje raporlarini hazirlama 7 4 4 4
Oyun oynama 8 5 - -

Tablo 2’de goriildigi gibi 6gretmen adaylarinin biyiik ¢cogunlugu (f=61) bilgisayar ve interneti giinde 2 saatten fazla
kullanmaktadir. Tablo 2’de gorildigl gibi bilgisayar ve internet kullanma siireleri birinci sinif ve dérdiinci sinif 6grenci-
lerinde benzerlik gbstermektedir. Bilgisayar ve interneti kullanim amaglarina bakildiginda 6gretmen adaylarinin biyik
cogunlugunun eglenmek (film/dizi izleme ve mizik dinleme vs) ve sosyal medyadan (facebook, instagram, twitter)
yararlanmak amaciyla bilgisayar ve interneti kullandiklari ortaya ¢ikmistir. Glinde dort saat ya da daha fazla kullanma
konusunda birinci siniflarin bariz énde olduklari gériilmektedir. Universiteye alisamamalari ve iiniversite kazanma sii-
reclerindeki zorlugun dinlenme ihtiyacini artirmasi birinci sinif grencilerinin bir kisminin géreceli olarak fazla bilgisayar
ve internet kullandiklari sonucunu dogurmustur.

Ogretmen adaylarinin bilgisayar ve interneti okuma ya da yazma amaciyla kullanmadiklari Tablo 2’den anlasiimakta-
dir. interneti giinde 4 saatin (izerinde kullanan birinci sinif 6grencilerinden 19’u interneti iletisim amaci ile kullanmak-
tadirlar. Son sinif 6grencilerinin iletisim icin interneti kullanma sayilarinda dists gézlemlenmektedir. Birinci sinif ve
dordiinci sinif 6grencilerinin internet kullanim orani arastirma, eglence ve sosyal medyayi takip etme alanlarinda yo-
gunlasmaktadir. Birinci sinif 6grencilerinin eglence ve sosyal medyayi kullanim sayilari ile son sinif 6grencilerin kullanim
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adedi farkhhk gostermektedir. Sosyal medya sayilari yakinken son sinif 6grencilerin eglence igin internet kullanmaya
daha az ilgi gosterdikleri gorilmektedir.

Ogretmen adaylarinin okuma aliskanliklarina ait bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin Okuma Aliskanliklarina Ait Bulgular

. . . . Lsinif 4.sinif

“Diizenli olarak kitap okur musun?” sorusuna verilen yanitlar
% f %

Okumam 6 6 44 45
Arasira 40 41 38 39
Genellikle 36 37 11 11
Her zaman 15 15 5 5
“Son 1 yilda ders kitabi disinda kag kitap okudunuz?” sorusu- L.sinif 4.sinif
na verilen yanitlar f % f %
Okumam 6 6 18 18
10 ve daha az 54 56 73 75
11-50 29 30 5 5
51-100 6 6 2 2
101 ve daha fazla 2 2 - -

Tablo 3’te gorildigi gibi 6gretmen adaylarinin blyik ¢ogunlugunun okuma aliskanligina sahip olmadigi (“Oku-
mam”=%51; Ara sira=%80) ve yilda 10 ve daha az sayida kitap okuduklari dikkat cekmektedir. “Okumam” secenegine
verilen cevapta 1. sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylariyla 4. sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylari arasinda bir
ucurum gorilmektedir. Birinci siniflardan sadece 6 6grenci “okumam” derken dérdiinci sinif 6grencilerinden 44 tanesi
“okumam” yanrtini vermistir. Bu durum iki bicimde yorumlanabilir: Universiteye yeni gelen égrencilerin okumuyorum
demeye ¢ekinmis olabilme ihtimalleri goz ardi edilmemelidir. Bir diger konu ise heniiz sinav ve édev ortamina uyum
saglayamayan birinci sinif 6grencileri kitap okuma konusunda daha istekli olabilirler. Dordiinci sinif 6grencilerinden 44
tanesinin dizenli kitap okumadigini belirtmesi daha gergekgi bir sonuctur. Yine dordiinci sinifta okuyan 38 6grenci de
ara sira okudugunu belirtmistir. Dizenli kitap okuyan dérdinci sinif 6grenci sayisinin 17 oldugu gorilmektedir. Buna
karsin birinci sinif 6grencilerinin diizenli kitap okuma sayisi 51 gibi oldukgca yiksek bir rakamdir. Bu baglamda egitim
fakultesi 6grencilerinin dordlinci sinifa geldiklerinde kitap okumayi gereksiz gordikleri anlagilmaktadir. Egitim fakultesi
ogrencilerin atanma oranlarinin gittikce azalmasi ve Kamu Personeli Se¢me Sinavi’'nin gittikge daha spesifik ve daha ay-
rinti isteyen bir calisma gerektirmesi dérdiinci sinif 6grencilerinin dersler dahil olmak tGzere bitin akademik basarisini
olumsuz etkiledigi dislintilmektedir. Bu durum birinci siniflarin berrak ve okumaya ve 6grenmeye hazir beyinlerinin son
sinifta KPSS sinavi nedeni ile zehirlendigi seklinde de yorumlanabilir.

Haftada bir kitap ya da daha fazlasini okuma genellikle iyi bir okur tanimi olarak goérilmektedir. Tablo 3’ten de anla-
silacagi Uizere birinci siniflardan 39 6grenci iyi okur tanimina uymaktadir. Bu tanima uyan doérdinci sinif 6grenci sayisi
ise yalnizca yedidir. Dordlinci siniftan 18 6grenci son sinifta hic kitap okumadigini beyan etmistir. 73 6grenci de son
bir yilda ayda bir kitaptan daha az okudugunu beyan etmistir. Kuskusuz sosyal medya ve giincel bilgilenme gibi kanallar
araciligl ile 6grencilerin okuma etkinliklerinin alan degistirerek devam ettigi disinilebilir, ancak bu baska bir ¢alisma
konusu olarak karsimiza ¢cikmaktadir. internet kullaniminin artmasi 6grenme icin basili kitaba olan ihtiyaci azaltmis
gorilmektedir. Son bir yilda ylzden fazla kitap okuyan 2 birinci sinif 6grencisine karsin dérdinci sinif 6grencilerinden
hicbiri bu dizeye ulasamamistir. Basili kitap okuma aliskanligi olan 39 birinci sinif 6grencisinin son sinifa geldiklerinde
gosterecekleri degisim ise ayri bir calisma konusu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Tablodan yola ¢ikarak birinci sinif 6g-
rencilerinin kitaba olan tutkularinin iyi gériindtgu ifade edilebilir. Kitap-ders iliskisini iyi kurmanin ve 6grencinin kitapla
olan yakinhginin derslerine olumlu yansimasini saglamanin birinci siniflarin okuma aliskanliklarini dérdiinci sinifa kadar
tasimalarinin 6niini agacagi soylenebilir.

Ogretmen adaylarinin yazma aliskanliklarina ait bulgular Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4. Ogretmen Adaylarinin Yazma Aliskanliklarina Ait Bulgular

Lsinif 4.sinif
“Diizenli olarak yazi yazar misin?” sorusuna verilen yanitlar
f % f %
Yazmam 40 41 67 68
Arasira 49 50 21 22
Genellikle 9 9 8 8
Her zaman - -
L.sinif 4.sinif
“Yazi yazma aligkanhiginiz nasildir? sorusuna verilen yanitlar
f % f %
sessiz ortamda yalniz kaldigimda 56 57 72 55
kalabalik ortamlarda 2 2 3 2
yazl yazmam i¢in uzun miiddet gerekebilir 11 11 29 22
yalnizca geceleri 20 20 14 11
glnidn her saatinde 9 9 12 9
1.sinif 4.sinif
“Ne tiir metinler yazarsiniz?” sorusuna verilen yanitlar *
f % f %
Siir 28 41 59 56
Gunluk 16 24 12 11
Ani 11 16 7 7
Deneme 13 18 17
Hikaye 6 9 9
“Begendiginiz siirlerden bir defter olusturma ya da okudugunuz ki- 1.sinif 4.sinif
taplardan 6zlii s6zler yazma aliskanliginiz var mi?” sorusuna verilen
1) 0,
yanitlar f % f %
Evet 21 22 47 48
Hayir 76 78 51 52

Tablo 4’te gorildiugi gibi sinif 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanliklarinin olmadigi dikkat cekmektedir. 4. sinifta
O0grenim goren 6gretmen adaylarinin %68'i, 1. sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarinin ise %41’i yazma aliskanligina
sahip degildir. 1. sinifta 6grenim géren 6gretmen adaylarinin blylik cogunlugu ise “ara sira” yazdiklarini belirtmislerdir.
1. sinifta (%57) ve 4. sinifta (%55) 6grenim goren 6gretmen adaylarinin biyilk bir b6limi sessiz ortamda, yalnizken
yazma eylemini gerceklestirdiklerini ifade etmislerdir. Ogretmen adaylari tarafindan en fazla yazilan metin tiiriiniin siir
oldugu dikkat cekmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin bliyik bir bolim okuduklari siir ya da kitaplardaki dnemli kisim-
lari yazma aliskanligina da sahip degildir.

Tablo 4’ten anlasilacagi lizere birinci sinif 6grencilerinin % 38’i, dordlincl sinif 6grencilerinin ise % 68’i yazi yazma-
diklarini belirtmistir. Birinci siniflardaki hi¢ kitap okumayanla hi¢ yazi yazmayanlarin orani arasinda olagan disi bir fark
gorulmektedir. Birinci siniflarda kitap okumayan 6grenci orani %6 iken hig yazi yazmayan 6grenci orani yiizde 38'dir. Bu
nedenle bu arastirmada okumamakla yazmamak arasinda anlamli bir korelasyon goriilmemektedir. Dordiinci siniflarda
her zaman kitap okuyan 6 6grenci ve her zaman yazl yazan 2 6grenci arasinda anlaml bir ilgi bulundugu distndlebilir.
Okuma aliskanligi ve yazma arasinda dogrudan bir iliskiye rastlanmamaktadir. ikisi iki ayri beceri gibi gériinmektedir.
Okuma aliskanliginin ytksek yazi yazma aliskanhginin daha disiik olmasi her okuma aliskanligina sahip olan 6grencinin
ayni zamanda bir yazi yazma aliskanlhigina da sahip olmadigini gdstermektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugu sessiz bir ortamda yalniz kalindiginda yazi yazabileceklerini
ifade etmislerdir. Burada gerek yurtlarda gerekse 6grenci evlerinde uzun siire yalniz kalip yazi yazacak mekan bulma-
nin zorlugu dikkate alinmalidir. Sessizlik ve yalnizlik isteyen katilimcilarin uygun ortam bulmalari zor gériinmektedir.
Kalabalik ortamda yazabilenlerin sayisinin oldukg¢a disiik oldugu ortadadir. Yazi yazmak icin uzun siire gerektigini dis-
nenlerin sayilarindaki farklilik dikkat cekmektedir. Birinci sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarinin yalnizca 8'i “yazi
yazmak i¢in uzun miiddet gerekmektedir” derken, doérdlinci sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarindan 29’u uzun
sireye ihtiyaci oldugunu belirtmistir. Bu durum doérdinci sinif 6grencilerinin yazi yazmayi daha ciddi bir ugras olarak
disindukleri seklinde yorumlanabilir. Yaptiklari 6devler ve sunduklari raporlar izerine yapilan elestiriler dordiinci sinif
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ogrencilerini yazma konusunda daha temkinli ve yavas olmaya itmis olabilir.

Tablo 4’te de gorildigiu lizere dordinci sinif 6grencilerinden 59 tanesi siir yazdigini belirtmistir. Bu, birinci sinif
ogrencileri ile kiyaslandiginda oldukga yiksek bir rakamdir. Birinci sinif 6grencilerinden ancak 28’i siir yazdigini be-
lirtmistir. Bununla beraber hem birinci sinif hem de doérdinci sinif 6grencileri icin “siir” en ¢ok kullanilan yazma tiirt
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Siir yazi tirleri arasinda kuskusuz en eski olandir. Gliiniimiize ulasan ve insanoglunun
ilk yazili Grinlerinin bircogunun siir oldugunu duslinursek siir yazmanin yaziyi kullanmanin dogal bir Grinl oldugunu
soyleyebiliriz. Glnluk tutma konusunda birinci sinif ve dordiinct sinif 6grencileri arasinda sayisal anlamda bir yakinlk
s6z konusudur. Oran olarak dustik olsa da glnlik yazma sayilari birbirlerine yakin gérinmektedir. Deneme ve hikaye
gibi diiz yazinin iki dnemli tirtinde dordinci siniflar daha ilerde goriilmektedir. Deneme ve hikayenin derin bir bilgi ve
tecrlibe birikimi gerektiren alanlar olmasi da bu konuda sonuca etki eden bir glic olabilir. Glinliik ve ani yaziminin hem
birinci siniflarda hem de dordiinci siniflarda ¢ok diistik diizeyde oldugu gézlemlenmistir. Oysa diizenli yazmanin birincil
kosulu giinliik tutmaktir. Onemli yazarlarin neredeyse tamami genclik yillarinda giinliik tutmuslardir. Bu durum yazma
aliskanhginin edinilmesinde giinlik tutmanin 6nemini ortaya koymaktadir.

.....

Son sinif 6grencilerin neredeyse yarisi bu konuya “evet” derken birinci sinif 6grencilerinin bu konuya cevap vermedik-
leri goriilmektedir. Dérdiinci sinif 6grencilerinin siir ve 6zI0 s6z biriktirmesi ise 6gretmenlige hazirlik olarak degerlen-
dirilebilir.

Ogretmen adaylarinin yazmaya iliskin tutum ve inanclarina ait bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5’te gorildigi gibi 6égretmen adaylarinin biyiik bir kismi yazi yazmaktan hoslanmamaktadir. Ogretmen
adaylari duygusal rahatlama saglamasi, 6grenmede kalicilig kolaylastirmasi ve kendini ifade etmeye olanak sunmasi
bakimindan yazma eyleminden hoslandiklarini ifade ederken, yazida butlinlik saglayamama, imla kurallarina uygun
bir bicimde yazarken fazla vakit harcama, nitelikli yazamama, yazilarini begenmeme, elestirilmekten korkma ve sikici
odevler nedeniyle yazmadan hoslanmadiklarini ifade etmislerdir. Ayrica Tablo 5’teki bulgular 6gretmen adaylarinin bi-
yik cogunlugunun yazmayi 6nemli bulduklarini ortaya koymaktadir. Ogretmen adaylari yazmanin 6grenmede kalicihig
saglamasi, duygusal rahatlama saglamasi, kisisel 6zglirlik sunmasi ve bireylerin hayal gliclerinin zirvesine ulasmalarina
yardimci olmasi nedeniyle yazmayi énemli bulduklarini ifade ederken, bazi 6grenciler de yazmanin yalnizca sair ve ya-
zarlar icin 6nemli bir eylem oldugunu diisinmekte ve yazma eylemini énemli bulmamaktadir.

Tablo 5’ten de anlasilacagi Gzere yazi yazmaktan hoslanmayanlarla yazi yazmayanlarin orani dérdiinci siniflar igin
ayni gozikmektedir. Yazi yazmayi sevmeyenler yazi yazmamaktadirlar. Bu soruya birinci siniflar cevap vermemislerdir.
Yazi yazmay! neden sevmediklerini bulmak yazi yazma oranini da ylikseltecektir. Duygusal rahatlamayi yazi yazmayi
sevme nedeni olarak ifade edenlerin sayisi birbirine yakin gérinmektedir. Bu baslikta dordiinci sinif 6grencilerinin ce-
vaplari daha anlamli gelmektedir. Birinci sinif 6grencileri kalicilik ve kendini ifade etmek konusunda yogunlasmis goriin-
mektedir. Dordinci sinif 6grencileri kalicihga, kendini ifade etmeye ve kendini tanimaya 6nem vermektedirler. Nostalji
ve samimiyet basligl her iki gruba da cazip gelememistir. Birinci siniflarin kaliciliga goreceli olarak az ragbet etmeleri de
akademik diizey olarak isin basinda olmalari ve heniiz yazi yazmanin gelecekle ilgili ilintisini algilamamis olabileceklerini
akillara getirmektedir.

Yetenegi olmadig icin yazi yazmaktan hoslanmayan 6grencilerin sayisinin disiik olmasi sevindirici bir durumdur.
Clnkd yazi yazma 6grenilebilir, gelistirilebilir bir beceridir. Yazinin kétl olmasi ve yazim kurallarini engel olarak gérme
ilkokul dénemine ait kusurlar olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Nitekim katihmcilardan birinci sinifta 6grenim goéren ogret-
men adaylarindan 7’si ve dérdiinci sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarindan 24’0 yazi yazarken ellerinin agridigini
belirtmektedirler. Buradan dnemli iki ¢ikarim yapmak mimkindr: Birincisi kalem tutma aliskanhg ilkokul birinci sinifta
elde edilmektedir. Ogretmenlerin dgrencilerinin kas gelisimlerini g6z dniine alip, kalemi siki tutamadan yazmayi 6gret-
meleri beklenir. Universiteye gelen égrencilerden bircogunun yazi yazarken yorulmalari ge¢cmislerinde edindikleri hatali
o0grenmeden kaynaklanmaktadir. Bir diger konu ise yazi yazmayi kalemle yazma olarak algilamalaridir. Oysa bilgisayar ve
akilli telefonlar yazi yazmak icin baska secenekler sunmaktadir.

Yazi yazmaktan hoslanmama gerekgelerine bakildiginda dérdiinci sinif 6grencileri ,”butiinlik saglayamama” ve “ni-
telikli yazamama” konusunda yogunlagmaktadirlar. Zorunlu olarak yazma ve sikici 6devleri yazmak igin yaziyi kullanma
Ogrencilerin yaratici yazma isteklerini torpllemis gériinmektedir. Yazi yazmak, btilinlik saglamak ve sebep sonug ilin-
tisini kurmak gerektiren bir eylemdir. Dordiinci sinif 6grencilerinin blylik cogunlugu daha onceki kisimlarda yazmayi
sevmediklerini belirtmislerdi. Bu sayi ile nitelik ve bitlinclil yazamama segeneklerine verilen yanitlar értismektedir.
Yazi yazmayi 6dev yapma ve illa kalemle yapilmasi gereken bir is olarak gérmeleri de yazi yazma konusundaki isteksiz-
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liklerini agiklamaya yardimci olacaktir. Birinci siniflarda sadece 5 6gretmen adayi elestirilmekten korkarken dérdiinci si-
niflarda 31 6gretmen adayi elestiriden korktugunu belirtmistir. Olumsuz lniversite tecriibesi elestiriden korkma oranin
artmasina sebep oldugu gibi ilerleyen yaslarindan dolayi da elestiriye olumsuz tepki vermelerine neden olmus olabilir.

Tablo 5. Ogretmen Adaylarinin Yazmaya iliskin Tutum ve inanglan

L.sinif 4.sinif

“Yazi yazmaktan hoglanir misiniz?” sorusuna verilen yanitlar

f % f %
Evet 32 33 35 36
Hayir 65 67 63 64
“Yazi yazmaktan hoslanma gerekgeleriniz nelerdir?” sorusuna verilen yanitlar Lsinif A-simif

f % f %
duygusal rahatlama saglamasi 31 53 29 28
kahcilik saglamasi 8 14 32 31
kendimi ifade etmeme olanak saglamasi 15 26 17 17
egitim hayatimda 6nemli olmasi 1 2 8 8
nostaljik ve samimi gelmesi 1 2 - -
ihtiyag olarak goriiyorum 1 2 4 4
yazarken kendimi taniyorum 1 2 13 13
Yazi yazmaktan hogslanmama gerekgeleriniz nelerdir?” sorusuna verilen yanitlar Lsinif A-simif

f % f %
yazimi begenmiyorum 12 20 9 4
imla kurallarina uymakla vakit harcadigim igin 9 15 23 10
bitunlik saglayamiyorum 9 15 47 21
nitelikli yazamiyorum 7 12 39 17
yazl yazinca elim agriyor 7 12 24 11
elestirilmekten korkuyorum 5 8 31 14
sikici 6devler yiiziinden yazma istegim tiikendi 5 8 28 12
zorunlu oldugum igin yaziyorum 3 5 17
yazma yetenegim olmadigi icin 2 3 9
“Yazi yazmayi 6nemli bulur musunuz? sorusuna verilen yanitlar Lsinif d-simif

f % f %
Evet 76 78 72 73
Hayir 21 22 26 27
“Yazi yazmayi neden 6nemli buluyorsunuz? sorusuna verilen yanitlar * Lsinif Asimif

f % f %
kalicilik saglamasi 24 26 52 25
duygusal rahatlama saglamasi 18 20 29 14
kendimi ifade etmemi saglamasi 15 16 12 6
kendimi tanimami saglamasi 6 7 22 11
kisisel gelisimi saglamasi 6 7 17 8
egitim yasamimin genelde yaziya dayal olmasi 5 5 11 5
gelecege dair bir paylagim sunmasi 5 5 3
kaltarel aktarimi saglamasi 3 3 1
not tutma aliskanhgi kazandirmasi 2 2 9 4
kisisel 6zglirlik sunmasi 3 3 21 10
hayal glicimin zirvesine ulasmama yardimci olmasi 3 3 19 9
bos zamanlari degerlendirmeyi saglamasi 1 1 7
“Yazi yazmayi 6nemli bulmama nedenleriniz nelerdir?” Lsinf 4.sinif

f % f %
Gerekli bulmuyorum 5 38 19 73
Yalnizca yazar ve sairler igin 6nemli 5 38 6 23
Mutlu olmuyorum 3 23 1 4

Tablo 5’te gorildigi gibi dordlinct siniflar icin “yazi yazmam” diyenlerin sayisi ile “yazi yazmayi 6énemli bulurum”
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diyenlerin sayisi birbirine olduk¢a yakindir (yazmam:67- énemli bulurum:72). Bu da yazi yazmam diyenlerin en az yari-
sinin aslinda yazi yazmayi 6nemli bulduklarini géstermektedir. Bu durum 6gretmen adaylarinin yazmayi énemli bulma-
larina ragmen egitim hayatlari boyunca yazmaya iliskin olumsuz yasantilar gegirmeleri ya da yeterince ilgi gosterme-
melerine bagl olarak yazi yazma konusunda olumlu isteklerini eyleme dokemedikleri, ancak uygun kosullar altinda yazi
ile daha iyi bir ilgi kurabilecekleri seklinde yorumlanabilir. Dérdiinci siniflar igin yazinin kalicihk saglamasi her seyden
onemli gorinmektedir. Duygusal rahatlama saglama konusunda dordiinci siniflar istikrarh bir sonug¢ sunarken birinci
siniflarin kafalari karisik goérlinmektedir. “Yazi yazmaktan neden hoslaniyorsunuz?” basliginda duygusal rahatlamaya
31 6grenci “evet” demis iken bu baslik altindaki benzer soruya 18 6grenci “evet” demistir. Birinci siniflarin bu soruya
verdikleri yanit glivenilir goriinmemektedir. Birinci siniflar ve dérdiinci siniflar kendini ifade etme konusunda istikrarli
cevaplar vermislerdir. Dordlincl siniflar yazi yazmayi bireysel bir islev olarak gérmekte ve 6zgiirlik alanini genisleten bir
olgu olarak algilamaktadirlar. Dérdinci sinifta 6grenim goren katihmcilar, yazi ve hayal glicli arasindaki ilintiye birinci
siniflara nazaran daha olumlu bir tepki vermislerdir.

“Yazi yazmay! 6nemli buluyor musunuz?” sorusuna 26 dérdiincii sinif 8grencisi “hayir” demistir. Onemli bulmama
nedeni icin de ayni sayida 6grenci cevap vermistir. Cevaplar dordinci siniflar icin “gerekli bulmuyorum” basliginda
yogunlasmistir. Bu da yazi yazmayi sevmeyen 6grencilerin blyik cogunlugunun gercek bir nedeninin olmadigini gos-
termektedir. Birinci sinif 6grencilerinden 13 tanesi bu soruya cevap vermis ve (¢ ana baslik ortaya ¢ikmistir. Birinci sinif
ogrencilerinin bir dnceki soruya cevap vermemeleri anlamli bir sonucu engellemektedir.

Ogretmen adaylarinin yazmaya iliskin motivasyon kaynaklarina ait bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Ogretmen Adaylarinin Yazmaya iliskin Motivasyon Kaynaklar

. . . . 1.sinif 4.sinif
“Seni yazmaya tesvik eden olay ve durumlar nelerdir?” sorusuna verilen yanitlar % ; %
Odev ve projeler 21 11 27 10
Derinden etkileyen bir olay yasama 34 17 63 22
Guncel olaylar 7 4 16
ilgimi ceken durumlar 26 13 19
Ruhsal durumumun bozuk olmasi 43 22 47 17
Duygusal yogunluk yasama 24 12 37 13
Hayran oldugum yazar ve sairler 19 10 24
icinde bulundugum ortam 6 3 7 2
Okudugum kitaplar 8 4 28 10
Asik olmak 3 2 9
Okuldaki hocalar 6 3 4

. . . L.sinif 4.sinif

“Yazi yazarken neler hissediyorsunuz?” sorusuna verilen yanitlar
f % f %
Duygusal rahatlama 38 40 54 30
Yazdigim konuya gore degisir 11 12 23 13
Mutlu oluyorum 10 11 19 10
Kendimi daha diizenli hissederim 6 11 6
Kendimi ifade etmede zorlanirim 5 5 23 13
Fiziksel yorgunluk hissederim 9 10 17 9
Ozgiir ve rahat 8 9 25 14
Tedirgin 4 4 2
Kendimle konusuyormus gibi 3 3 4
“Yazi yazmaniza engel olan etmenler nelerdir? sorusuna verilen yanitlar f Lsinif % f 4.sinif %
() ()
Sosyal etkinliklerin fazla olmasi 29 11 47 8
internet ve sosyal aglar 27 10 31 5
kalabalik ortamlar 17 7 26 5
Fazla glraltult ortamlar 19 7 13 2
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Duygusal yogunlugun olmamasi 12 5 57 10
Odaklanamama 13 5 42 7
isteksizlik 10 4 23 4
Mantiksal bitlnlik saglayamama 17 7 35 6
Etkili bir giris yapamama 15 6 49 9
kelime hazinesinin yetersizligi 9 3 42 7
Yazimin kotd olmasi (bigimsel) 9 3 25 4
Kendimi ifade edememe 19 7 21 4
Yazdiklarimi daha sonra sagma bulmak 7 3 13 2
Bilgi yetersizligi 13 5 29 5
Cabuk sikilma 7 3 9 2
Yazmayl sevmeme 5 2 21 4
Zaman yetersizligi 14 5 15 3
Odev/derslerin yogunlugu 11 4 32 6
Uygun olmayan ruh hali 5 2 37 6
Yazmayi aliskanlk haline getirmeme 3 1 5 1
“Yazi yazarken zorlandigin hususlar nelerdir?” sorusuna verilen yanitlar Lsinif 4.sinif

f % f %
Climle kurmak (uygun climleyi secememe) 26 9 35 10
Etkili giris yapamama 43 16 58 16
Kelime hazinesinin yetersiz olmasi 37 13 41 11
Farkh/yaratici dislinememe 24 9 31 8
Mantiksal bitinluga saglayamama 31 11 24 7
Kendimi ifade edememe 17 6 21 6
Dilbilgisi/yazim kurallari ve noktalama isaretlerine uymak zorunda kalip fazla za-
man kaybi 24 ? 17 >
GUraltilt ortamlarda yazamama 7 3 19 5
Yazinin bigimsel guzelligi 13 5 28 8
Odaklanamama 17 6 34 9
Duygusal yogunluk yasayamama 11 4 27 7
Yazdiklarimi begenmeme 4 1 13 4
Elestirilme korkusu 23 8 18 5
“Yazma becerisinin gelistirilmesi igin dnerileriniz nelerdir? sorusuna verilen ya- 1.sinif 4.sinif
nitlar f % f %
ilgi ceken konulara dayali metinler yazdiriimali 31 9 42 13
Metin tlrlerine yonelik uygulamal etkinlikler artiriimali 27 8 35 11
Nitelikli yazar ve sairlerle soylesiler diizenlenmeli 34 10 21 6
Kotl yazanlar igin ek uygulamalar yapilmal 19 5 9 3
Surekli stirec degerlendirmesi/geri bildirim yapilmali 46 13 51 16
Yapici elestiriler sunulmali 32 9 27 8
Eglenceli konular verilmeli 24 7 18 6
Yarismalar diizenlenmeli ve iyi 6rnekler 6dillendirilmeli 29 8 26 8
Uygun ortamlar saglanmall 35 10 15 5
imla ve yazim kurallari 6gretilmeli 18 5 11 3
Not amaciyla etkinlik yaptiriimamal 42 12 27 8
Zorunlu 6devler verilmeli 9 3 6 2
Yazili anlatim sinavlari kaldirilmali - 23 7
Yazinin 6nemi vurgulanmali - 14 4

Tablo 6’da goruldugl gibi 6gretmen adaylarinin biylk bir kismi kendilerini yazmaya tesvik eden olay ve durum-
larin, “kendilerini derinden etkileyen bir olay yasamalari, ruhsal durumlarinin bozuk olmasi, okuduklari kitaplardan
etkilenmeleri ve zorunlu olarak yaptiklari 6dev ve projeler” oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmen adaylarinin bir kismi
yazarken duygusal rahatlama yasadiklarini ifade ederken, bir kismi da kendini ifade ederken zorlandigini belirtmistir.
Katihmcilar, yazi yazmaya engel olarak gortlen durumlari sosyal etkinliklerin fazla olmasi, internet ve sosyal aglarda
gecirilen slirenin fazla olmasi, duygusal yogunlugun olmamasi, etkili bir giris yapamama ve kelime hazinesinin yetersiz
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olmasi, odaklanamama ve yazida mantiksal biitiinliigii saglayamama seklinde ifade etmislerdir. Ogretmen adaylari yazi
yazarken zorlandiklari durumlari, yazida uygun climleyi secememe, etkili bir giris yapamama, kelime hazinesinin yeter-
siz olmasi ve yaratici diisinememe, mantiksal biitiinl(igii saglayamama bigiminde ifade etmislerdir. Ogretmen aday-
larinin yazma becerilerinin gelistiriimesine iliskin onerileri ise ilgi ceken konulara dayali metinler yazdirilmasi, egitim
slirecinde metin tirlerine yonelik uygulamali etkinliklerin artiriimasi, nitelikli yazar ve sairlerle soylesiler diizenlenmesi,
sirec degerlendirmeye 6nem verilmesi, yapici elestirilerin yapilmasi biciminde sunulmustur.

Ruhsal durum ve derinden etkileyen bir olay yasama doérdiinci sinif 6grencileri icin yazi yazma konusunda biyik
bir saik olarak gériinmektedir. Birinci sinif 6grencileri de bu iki basliga dnemli 6l¢lide destek olmuslardir. Yazi yazmak
bir 6rnek metin taklidi ile baslayan etkinliktir. Blitlin biylk yazarlar kendilerinden énceki biliylik yazarlari ya da kutsal
kitaplari taklit ederek baslamislardir. Hayran olunan bir yazari taklit etme ve okunan bir kitaptan etkilenerek yazi yazma
konusuna dordiinci siniflardan 53 6grenci evet derken ayni basliklara birinci siniflardan verilen evet cevabi 27’de kal-
mistir. Bu durumda dordinci siniflarin yazma konusunda daha bilingli bir yol izledikleri ¢ikarimi yapilabilir goziikmek-
tedir. Derslerine giren 6gretim (yeleri/elemanlarindan etkilenerek yazi yazma oranlari oldukca dustk ¢ikmis olabilir.
Bu baglamda gerek orta 6gretim gerekse Universite hocalarinin yazi yazma konusunda iyi bir rol model olmadiklari
sonucuna ulasmak mimkunddr.

Dordiinct siniflarda yazarken “duygusal rahatlama hissetme” birinci siniflara gére daha yliksek gorlinmektedir. Bir
onceki baslikta da ruhsal durum ve duygusal yogunluk yasamanin yazi yazmaya tesvik ettigi sorusuna da doérdiinci sinif-
lar birinci siniflara gore daha fazla sayida evet demislerdi. Fiziksel yorgunluk hissetme rakamlari “Yazi yazmaktan neden
hoslanmiyorsunuz” bashgindaki “elim agriyor” alt bashg ile yakinlk gostermektedir. Dordiinci siniflar birinci siniflara
oranla (¢ kat daha fazla kendilerini yazarken 6zgir hissetmektedirler. Dordiinci siniflarin yogun programlari ve ortam-
lari nedeni ile 6zglirliik ortamlari daralmaktadir. Yazi yazmak bir bakima dérdiinci sinif 6grencilerine 6zglir bir ortam
sunmaktadir. Birinci siniflarin ailelerinden uzaklastiklari ilk yillarinda goreceli olarak kendilerini 6zglir hissetmeleri yazi
yazmay! bir 6zgurlik olarak algilamamalarina neden olmus olabilir.

“Yazi yazmaniza engel olan etmenler nelerdir?” sorusuna iliskin yanitlar bireysel ve ¢evresel olmak tzere iki kisma
ayrilmistir. Hem birinci siniflar hem de dordlinci siniflar igin gcevresel sorunlarin engel olusturmasi ilk sirada yer almak-
tadir. Uygun ortam olmamasi, etkinlikler ve sosyal medya yazi yazmayi engelleyen etkenlerin basinda yer almaktadir.
Dordiinci siniflarda duygusal yogunluk ve odaklamama sorunu da 6grencilerin ¢ogu icin yazi yazamama nedeni olarak
gorinmektedir. Birinci siniflar kelime hazinelerini yeterli goriirken dérdiinci siniflarda kelime hazinelerini yeterli gor-
meyenlerin sayisi bir hayli yliksektir. Benzer durum yazi yazamama konusunda bilgi yetersizligi alt bashginda da goril-
mektedir. Dordlincl siniflardan 29 6grenci kendi bilgisini yetersiz gériirken birinci siniflardan ancak 13 6grenci kendi
bilgisini yetersiz gormektedir.

Yazi yazarken zorlanilan temel konu hem birinci sinif 6grencileri hem de dérdiinci sinif 6grencileri icin yaziya giris
kismidir. Yazi yazmaya giris denize acgilan bir geminin rotasinin belirlenmesi gibidir. Blitlincul distinme ile de ilgisi vardir.
Birinci siniflardan 26, dordiinci siniflardan da 35 6grenci ciimle kurmakta zorlandiklarini belirtmislerdir. Cimle kurma
ilkokulda ¢oziilmesi gereken bir sorundur. Birinci sinif 6grencileri bir dnceki basligin aksine bu baslikta kelime hazinesi
konusunda zorluk cektiklerini belirtmisleridir. Mantiksal buttnlik birinci siniflar icin daha blylk bir problem olarak
goriinmektedir. Yine odaklanamama doérdinci siniflar icin blyuk bir sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Dordinci
siniflarda yazdiklarini begenmeme birinci siniflara nazaran daha yogun goériinmektedir. Buna karsin birinci siniflar eles-
tirilmekten daha ¢ok korkmaktadir.

Yazma becerisinin gelistirilmesi hususunda hem birinci siniflar hem de doérdinci siniflar siire¢ degerlendirmesi ve
geri bildirime 6nem vermektedirler. Yapici elestiri istegi de elestiriden korkma sayilari ile 6rtlismektedir. Uygun ortam
saglanmasi konusunda birinci siniflar daha yogun bir istekte bulunmaktadirlar. Ogretmen adaylari yazma becerisinin
gelistirilmesi icin etkinlik temelli, eglenceli ve siire¢ degerlendirmesine dayali, notun silah olarak kullanilmadigi bir yazi
yazma 6gretimini dnermektedirler.

4. Sonug¢ ve Tartisma

Ogretmen adaylarinin yazma aliskanliklarinin ve yazma tercihlerinin belirlenmesini amaclayan bu arastirma
sonucunda 6gretmen adaylarinin biylk cogunlugunun bilgisayarda yazi yazmak yerine el yazisini tercih ettigi ve el
yazisinin daha kolay oldugunu diisiindiikleri ortaya cikmistir. Ogretmen adaylarinin el yazisi ile édev yapmayi kolay bul-
malarinin altinda yatan 6nemli nedenler arasinda kisisel bilgisayara sahip olma durumu, egitim asamasinda yazinin el
yazisi seklinde &gretilmesi ve gelistiriimesi olabilir. Ogretmen adaylari internet kafelerde ya da iniversitenin bilgisayar
laboratuvarlarinda 6dev yapmak yerine el yazisi ile yazi yazmayi ve 6dev yapmayi tercih ediyorlar gibi goriinmektedir.
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Sinif 6gretmenligi programindaki kimi derslerde 6gretim elemanlarinin el yazisi ile 6dev ve raporlarin yazilmasini iste-
mesi 6grencilerin el yazisi tercihlerinin Gnemli nedenlerinden biri olarak distnlebilir. Arastirmanin, katihmcilarin bilgi-
sayar yerine el yazisi yazmayi tercih ettigi yontindeki bulgusu Lenhart (2008) tarafindan yapilan arastirmanin bulgularini
da desteklemektedir. Lenhart (2008) gencler arasinda yaygin teknoloji sahipligine ve kullanimina ragmen, genclerin
blylik cogunlugunun genellikle el yazisi yazmayi tercih ettigini ortaya koymustur. Bilgisayarda yazi yazmayi tercih eden
ogrencilerin ise daha hizl ve diizglin yazi yazma nedeniyle bilgisayarda yazmayi tercih ettikleri ortaya ¢cikmistir. El yazi-
sini tercih eden 6grenciler ise distincelerin diizenlenmesi ve el yazisiyla yazarken yaraticiligin agiga daha kolay ¢ikmasi
nedeniyle el yazisini daha fazla tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Yine Lenhart ve digerleri (2008) tarafindan yapilan
arastirma sonucunda da 6grencilerin biylk cogunlugunun odevlerini el yazisiyla yazmayi tercih ettigi ortaya ¢cikmistir.
Shonfeld ve Meishar-Tal (2016) tarafindan yapilan arastirma sonuglari da el yazisiyla yazma ve bilgisayar kullanmaya ilis-
kin tutumlar arasinda negatif yonde bir iliskinin oldugunu, 6grencilerin el yazisiyla yazma tercihleri arttiginda bilgisayar
kullanmaya yonelik tutumlarinin azaldigini ortaya koymaktadir.

Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin bilgisayar ve interneti glinde 2 saatten fazla kullandiklari ortaya ¢cikmis-
tir. Katilimcilarin internet kullanim yogunlugu iletisim, eglenme (film/dizi izlemek ve mizik dinlemek) ve sosyal medyayi
(facebook, instagram, twitter) takip etme alanlarinda yogunlasmaktadir. Arastirma sonucunda birinci sinif 6grencile-
riyle dordiinct sinif 6grencileri arasinda internet ve bilgisayari eglenme, sosyal medyayi kullanma ve iletisim kurma
amaciyla kullanma bakimindan farkhliklar oldugu ortaya g¢ikmistir. Son sinif 6grencilerinin iletisim amaciyla interneti
kullanma sayilarinda diistis gézlemlenirken, eglenmek amaciyla internet kullanmaya da daha az ilgi gosterdikleri dikkat
¢ekmektedir. Internet ve bilgisayari glinde dort saat ya da daha fazla kullanma konusunda birinci siniflarin dérdiinci
sinif 6grencilerine gore daha ileride oldugu ortaya ¢ikmistir. Birinci sinif 6grencilerinin Universiteye alisamamalari ve
Universite kazanma stireglerindeki zorlugun dinlenme ihtiyacini artirmasi birinci sinif 6grencilerinin bir kisminin géreceli
olarak dordiinci siniflara gére daha fazla bilgisayar ve internet kullandiklari sonucunu dogurmus olabilir. Ayrica birinci
sinifta 6grenim goren katilimcilarin uyum siireci gecirmeleri, arkadas ortamlarina ve Universiteye uyumda zorluklar
yasadiklari da distnilirse sanal diinyada daha yogun eglenmeleri akla yakin gériinmektedir. Bununla birlikte son sinif
ogrencilerinin KPSS ve diger strese neden olan durumlar nedeni ile interneti eglenmek amaciyla kullanma sayilarinda
dusils gorilmektedir. Yerlesik arkadasliklarin da buna etki ettigi diistinilebilir. Her tiirlii sorun ve duruma ragmen sosyal
medya kullanim sayisinin birinci ve dordinci sinif 6grencileri arasinda birbirine yakin olmasi sosyal medyanin ne kadar
gliclh bir partner oldugunu da gostermektedir. Arastirmanin dnemli sonugclarindan biri de katilimcilarin bilgisayar ve
interneti okuma, arastirma ve yazma amaciyla kullanmamalaridir. Arastirmanin bu bulgusu Pew Internet & American
Life Project (2007) tarafindan yapilan arastirmanin 6grencilerin cogunun bilgisayar programlariyla yazi yazdigi ve yazma
Odevleri icin arastirma yapmak amaciyla birincil yontem olarak interneti kullandigi (Purchell, Buchanan ve Friedrich
(2013) yonundeki bulgusuyla 6rtiismemektedir.

Rideout, Foehr ve Roberts (2010) yapilan arastirmalarin 6grencilerin glinlik zamanlarinin buyik ¢cogunlugunu mobil
telefonlar, mp3 calarlar, bilgisayarlar ve multimedya araclari kullanarak gecirdiklerini ortaya koydugunu belirtmektedir.
Son yillarda 6grencilerin kisisel bir bilgisayara ve cep telefonuna sahip olma orani oldukca buytk artis gostermektedir
(Pew Internet & American Life Project Teen/Parent Survey, 2007). Trilling ve Fadel (2009)’e gore de dijital etkilesim-
ler egitim alaninda biiyiik dramatik degisimlere neden olmaktadir. Ogrenciler giiniimiizde yalnizca okuma yazma ve
aritmetik gibi akademik konularda degil ayni zamanda dijital 6grenme, bilgi toplama, yonetim, medya farkindaligi ve
kullanimi gibi yasam ve kariyer becerilerini de gelistirmeye gereksinim duymaktadir. Bu durum metin tabanli teknolojik
araclarin cogunun yazma teriminin anlamini da genisletmesine neden olmaktadir (Lenhart, Hitlin ve Madden, 2005).
Ancak yaptigimiz bu arastirmanin bulgulari 6gretmen adaylarinin metin tabanh teknolojik araglari okuma ve yazma
becerilerini gelistirmek amaciyla kullanmadiklarini, daha cok iletisim kurmak ve eglenmek amaciyla kullandiklarini or-
taya koymustur. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarinin yazili anlatim becerilerinin gelistiriimesi hususunda metin tabanli
teknolojik araglarin kullanimi konusu arastirilmasi gereken énemli bir problem durumu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin okuma aliskanligina sahip olmadigi, yilda 10 ve daha az sayida kitap
okuduklari ortaya ¢ikmistir. Arastirmanin bu bulgusu Saracaloglu, Yenice ve Dedebali (2010) tarafindan yapilan ve sinif
O0gretmeni adaylarinin okuma ahliskanliklarinin yetersiz oldugunu ortaya koyan arastirmanin bulgusuyla értiismektedir.
Ayni zamanda arastirmanin bu bulgusu Saracaloglu, Yenice ve Karasakaloglu (2006), Saracaloglu, Karasakaloglu ve Ye-
nice (2007), Yilmaz, Kose ve Korkut (2009) tarafindan yapilan arastirma bulgularini da desteklemektedir. Arastirmanin
onemli sonuglarindan biri de sinif 6gretmeni adaylarinin yazma aliskanhklarinin olmamasidir. 4. sinifta 6grenim géren
O0gretmen adaylarinin %68’i, 1. sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarinin ise %41’i yazma aliskanligina sahip degildir.
1. sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarinin biylik cogunlugu “ara sira” yazdiklarini belirtmislerdir. Arastirmanin
bu sonucu Karadag ve Kayabas! tarafindan yapilan (2013) 6gretmen adaylarinin yazma aliskanhgina sahip olmadiklari
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yonindeki arastirma bulgusunu da desteklemektedir. Huber ve Uzun (2001) ve Torrance, Thomas ve Robinson (1992,
s.155) yliksekogretim 6grencilerinin cogunun yazili anlatim icin gereken becerileri tam olarak kullanamadiklarini belirt-
mistir. Draper, Barksdale-Ladd ve Cogorno Radencich (2000) tarafindan yapilan arastirmada da kendileriyle gortsilen
O0gretmen adaylarinin yarisinin yazma aliskanlhgina sahip olmadigi ortaya ¢ikmistir. Cotrena, Branco, Cardosu, Wong
ve Fonseca (2016) da yetiskinlerle yaptiklari calismada katilimcilarin yazma aliskanliklarinin disik dizeyde oldugunu
ortaya koymustur. Ulper (2012) ise Universite diizeyindeki égrencilerin ¢ogunun yazma becerilerinin eksik oldugunu
belirtmektedir. Street ve Stang (2008), Frank (2003) 6gretmen adaylarinin ¢cogunun yazma 6gretiminde kendilerini
deneyimsiz hissettiklerini belirtmektedir. Draper, Barksdale-Ladd ve Radencich (2000) de bazi 6gretmen adaylarinin
ogrencilik yillarinda yazmayi etkili bir bicimde 6grenemediklerini ifade etmektedir. Benzer sekilde Ozdemir ve Erdem
(2011) 6gretmen adaylarinin yazma aliskanliklarini ortaya koymayi amaglayan arastirmalarinda 6grencilerin duygulari-
ni, distincelerini, hayal ve izlenimlerini “bazen” yazarak ifade ettikleri ve kitap okurken ara sira not tuttuklari sonucuna
ulasmistir. Glines (2007, s.160) okuma becerisi ile yazma becerisinin dogrudan iliskili oldugunu vurgulamakta, yazma
becerisinin stirekli okumaya, yazmaya, yazilanlarin incelenmesine, tartisiilmasina ve begenilen anlatimlarin bulunarak
kullanilmasina bagli oldugunu belirtmektedir. Gilholly (1996) ve inal (2006) da okumanin, yazma becerisini gelistirdigini
ve bu becerilerin bitlnlestirildiginde birbirini gelistirici etkileri oldugunu vurgulamaktadir. Bu baglamda bu arastirma-
da da 6gretmen adaylarinin yazma becerilerine iliskin olumsuz tutumlara sahip olmalarinin, onlarin okuma becerileri-
nin eksikliginden kaynaklandigini séylemek olanaklidir. Yazmaya yonelik tutumlarin olumsuz olmasi, bireylerin yazma
becerisindeki eksikliklerden kaynaklanmaktadir. Bunun yani sira 6grencilerin sosyo ekonomik diizeylerinin diisiik olma-
st nedeniyle sahip olduklari yasam bicimleri, saglk sorunlari ve yetersiz okuma aliskanligl yazmaya iliskin olumsuz tu-
tumlarin nedenleri arasindadir. Bireylerin yazmaya yonelik tutumlari, yazma basarisini artirmada biiytk etkiye sahiptir
(Bartscher, Lawler, Ramirez ve Schinault, 2001). Eroglu (2013) tarafindan yapilan arastirmada da 6gretmen adaylarinin
okuma aliskanhgina iliskin tutumlariyla yazma becerileri arasinda pozitif yonla bir iliski oldugu belirtilmistir.

Arastirma sonucunda 1. sinifta (%57) ve 4. sinifta (%55) 68renim goéren 6gretmen adaylarinin biyuak bir boliminin
sessiz ortamda, yalnizken yazma eylemini gerceklestirdikleri ortaya cikmistir. Ogretmen adaylari tarafindan en fazla ya-
zilan metin tirdnin ise siir oldugu dikkat cekmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin biiytk bir bolim okuduklari siir ya da
kitaplardaki onemli kisimlari yazma aliskanligina da sahip degildir. Arastirmanin bu sonucu Karadag ve Kayabasi (2013)
tarafindan yapilan arastirmanin 6gretmen adaylarinin etkilendikleri siir ya da ciimlelerin derlendigi bir deftere sahip
olmadiklari yénundeki bulgusunu desteklemektedir. Bagci (2007) 68retmen adaylarina serbest yazma, giinliik tutma ve
sectikleri, begendikleri siirleri yazarak bir defter olusturma gibi etkinliklerde bulunmalarinin yazili anlatim becerilerinin
gelistiriimesinde faydali olacagini belirtmektedir.

Arastirmada sinif 6gretmeni adaylarinin biyik bir kisminin yazmayi 6nemli bulduklari ancak yazi yazmaktan hos-
lanmadigi ortaya ¢ikmistir. Ogretmen adaylari yazida biitiinliik saglayamama, imla kurallarina uygun bir bicimde yazar-
ken fazla vakit harcama, nitelikli yazamama, yazilarini begenmeme, elestirilmekten korkma ve sikici 6devler nedeniyle
yazmadan hoslanmadiklarini ifade ederken yazmadan hoslandigini belirten 6gretmen adaylari da duygusal rahatlama
saglamasi, 6grenmede kalicihgi kolaylastirmasi ve kendini ifade etmeye olanak sunmasi bakimindan yazma eyleminden
hoslandiklarini belirtmislerdir. Ogretmen adaylari yazmanin 6grenmede kaliciligi saglamasi, duygusal rahatlama sagla-
masi, kisisel 6zglrlik sunmasi ve bireylerin hayal glglerinin zirvesine ulasmalarina yardimci olmasi gibi nedenlerle yaz-
mayi 6nemli bulduklarini ifade ederken, bazi 6gretmen adaylarinin da yazmanin yalnizca sair ve yazarlar icin dnemli bir
eylem oldugunu dislindigl ve yazma eylemini 6nemli bulmadigi sonucuna ulasiimistir. Karadag ve Kayabasi (2013) ta-
rafindan yapilan arastirmada da noktalama ve dilbilgisi kurallarini yeterince uygulayamama, yazmanin aliskanlik haline
getirilmemis olmasi, dikkati toparlayamama, yazmaya odaklanamama ve s6z varliginin gelismemis olmasi 6gretmen
adaylari tarafindan yazmayi engelleyen etmenler arasinda belirtilmistir.

Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin blyik bir kismi kendilerini yazmaya tesvik eden olay ve durumlarin,
derinden etkileyen bir olay yasamalari, ruhsal durumlarinin bozuk olmasi, okuduklari kitaplardan etkilenmeleri ve zo-
runlu olarak yaptiklari 6dev ve projeler oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmen adaylarinin bir kismi yazarken duygusal
rahatlama yasadiklarini ifade ederken, bir kismi da kendini ifade ederken zorlandigini belirtmistir. Katimcilar, yazi yaz-
maya engel olarak gorilen durumlari sosyal etkinliklerin fazla olmasi, internet ve sosyal aglarda gecirilen siirenin fazla
olmasi, duygusal yogunlugun olmamasi, etkili bir giris yapamama ve kelime hazinesinin yetersiz olmasi, odaklanamama
ve yazida mantiksal biitiinligii saglayamama seklinde ifade etmislerdir. Ogretmen adaylari yazi yazarken zorlandiklari
durumlari, yazida uygun ciimleyi secememe, etkili bir giris yapamama, kelime hazinesinin yetersiz olmasi ve yaratici dii-
sinememe, mantiksal biitlinlGg saglayamama biciminde ifade etmislerdir. Goger (2010) yaratici yazma becerisi ile di-
siinme becerisi arasinda dogrudan bir iliski bulundugunu, yazmak icin zihinde birtakim distincelerin olmasi gerektigini,
iyi distinmeye, olaylara elestirel bir gozle ve farkli agilardan bakmaya gereksinim duyuldugunu belirtmektedir. Yapilan
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cesitli arastirmalarda da bireylerin yazi yazmalarindan hoslanmamalarinin ve yazi yazarken yasadiklari zorluklarin temel
nedenleri ortaya konulmustur. Ayyildiz ve Bozkurt (2006) s6zciik hazinesinin yetersiz olmasi ve yaratici diisinme beceri-
sinin gelismemis olmasi gibi nedenleri kompozisyon egitiminde karsilasilan sorunlar arasinda gosterirken Gécer (2010)
de 6grencilerin yazma calismalarinda basarili olmalarini sahip olduklari sézciik dagarciginin zenginligine baglamaktadir.
Benzer bicimde Ozdemir ve Erdem (2011) yazma aliskanhiginin en énemli basamaklarindan bir tanesini yazarin kelime
hazinesinin genis olmasi ve dogru kelimelerin dogru yerde kullaniimasina baglamaktadir. Tok, Rachim ve Kus (2014)
tarafindan yapilan arastirmada yazma aliskanligi kazanmis 6grencilerin yazma nedenleri arasinda 6gretmen tesvigi ve
etkisi, etkili rehberlik ve geribildirim, psikolojik etmenler (duygusal rahatlama ve odaklanma), okuma aliskanligi ve oku-
nan kitaptan etkilenme durumu gosterilmektedir. Karadag ve Kayabasi (2013) tarafindan yapilan arastirma sonucunda
da 6gretmen adaylarinin 6zgtiven eksikligi, elestiriimekten hoslanmama, yazmayi sevmeme ve yeterli motivasyon sag-
lanmamasi, dili etkili kullanamama gibi nedenlerden dolayi yazma eylemini gerceklestirmedikleri sonucuna ulasiimistir.
Akyol (2001) da yazma slirecinin stresinden dolayi 6grencilerin motivasyonunun kayboldugunu belirtmektedir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin biyik bir kismi yazi yazmaya engel olusturan etmenler arasinda bireysel ve ¢ev-
resel etmenlere dikkat cekmislerdir. Hem birinci siniflar hem de dérdiinci siniflar icin cevresel sorunlarin engel olustur-
masi ilk sirada yer almaktadir. Yazmak igin uygun bir ortamin bulunmamasi, sosyal etkinlikler ve sosyal medya yazi yaz-
may! engelleyen etkenlerin basinda yer almaktadir. Dérdiinci siniflarda duygusal yogunluk ve odaklamama sorunu da
bliyik miktardaki 6grenciicin yazi yazamama nedeni olarak gériinmektedir. Dérdinci sinif 6grencilerin gelecek kaygisi-
nin odaklanamama sorununu acgiklamaya yardimci olacagi kanaatindeyiz. Bunun yaninda dordlinci siniftaki 6grencinin
Gniversiteden ayriliyor olmasi da ayri bir duygusal buhran nedeni olarak karsimiza cikmaktadir. Birinci siniflar kelime ha-
zinelerini yeterli gorirken doérdiinci siniflarda kelime hazinelerini yeterli gormeyenlerin sayisi bir hayli yliksektir. Bunun
onemli nedenlerinden biri ilerleyen akademik diizeyin kimi yetersizlikleri 6gretmen adaylari icin daha belirgin duruma
getirmesi olabilir. Benzer durum yazi yazamama konusunda bilgi yetersizligi alt bashginda da goriilmektedir. Dordinci
sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylari birinci sinifta 6grenim goren adaylardan daha fazla kendi bilgisini yetersiz
gormektedir. Bu durumda birinci siniflarin kendilerini daha st dizey gordikleri ¢cikarimi yapilabilir. Bu da Universite
disindaki tniversite algisinin bir sonucu olarak degerlendirilebilir. Birinci siniflar genel olarak énemli olanin liniversiteyi
kazanmak olduguna inanirlar. Egitim fakiltesi kazanmis birisi olarak kendilerini yeterli gormektedirler. Oysa dordiincii
sinif 6grencileri Gniversite egitim tecriibesine sahip bireyler olarak bilmedikleri kocaman bir diinyanin varhgini gérmds
olabilirler.

Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin yazma becerilerinin gelistirilmesine iliskin 6nerileri ise ilgi ceken konu-
lara dayali metinler yazdirilmasi, egitim stirecinde metin tlrlerine yonelik uygulamal etkinliklerin artiriimasi, nitelikli
yazar ve sairlerle soylesiler diizenlenmesi, siire¢ degerlendirmeye 6nem verilmesi ve yapici elestirilerin yapilmasi bi-
ciminde sunulmustur. Ozdemir ve Erdem (2011) yazili anlatim becerilerinin gelistirilmesi igin tiniversitelerde 6gretim
elemanlarinin 6ncelikle yazili anlatimin 6nemi ve gerekliligi konusunda 6grencileri bilgilendirmesi, yazil anlatim dersle-
rinde teorik bilgilerden ziyade yazma yontem ve tekniklerinden yararlanarak bu derslerin yiritilmesi gerektigini vur-
gulamaktadir. Susar-Kirmizi (2009) da yazma becerisinin gelistirilmesi icin dncelikle 6grencinin yazmadan zevk almasi
gerektigini, bunun da yazmayla ilgili yaratici ve eglenceli ¢calismalar yapildiginda gerceklesebilecegini ve yasam boyu
yazi yazma aliskanligi da kazandirabilecegini belirtmektedir.

5. Oneriler
Arastirma sonuclarina dayali olarak su 6neriler sunulabilir:

e (Ogretmen adaylarinin yazma aliskanhiginin diisiik olma nedenleri arastirilmalidir.

e (Ogretmen adaylarinin yazma aliskanliginin gelistirilmesi amaciyla 6gretmen egitimi programlarina segmeli
yaratici yazarlik dersi konulmalidir.

e Bireylerin yazma aliskanhginin gelistiriimesi ve yazmaya iliskin olumlu tutum gelistirilmesi amaciyla ilkokuldan
itibaren yaratici yazma yontem ve tekniklerinden yararlanarak uygulamali bir bicimde yazili anlatim ¢alismalari
gerceklestirilmelidir.

e Yazmanin aliskanhk haline getirilmesi 6grencilerin yazmaya karsi olumlu tutumlar gelistirmelerine baglidir.
Bu nedenle 6gretim siirecinin her asamasinda 6grencilerin yazmaya karsi olumlu tutum gelistirmelerini ve
sirdirmelerini saglayacak ¢alismalar yapiimalidir.

e Sinif 6gretmenlerinin 6grencilere yazma aliskanligi kazandirmak ve yazmayaiiliskin olumlu tutum gelistirmelerini
saglamak amaciyla ilkokullarda gergeklestirdikleri etkinlikler arastiriimahdir.
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Yasam Temelli Ogretim Yaklasimina Dayah 5E Modeli Kullaniminin
Ogretmen Adaylarinin Olgme Degerlendirme Dersine Yonelik Tutum ve
Ozyeterlik Algilan Uzerine Etkisinin incelenmesi

An Investigation of the Effects of 5E Model Based on Context-Based
Instruction Approach on the Attitudes and Perception of Self-Efficacy of
Pre-Service Teachers towards the Assessment and Evaluation Course

Hiilya DEDE*
0z

Bu arastirmanin amaci, yasam temelli 6gretim yaklasimina dayali 5E modelinin 6gretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme dersine karsi tutum ve 6z yeterlik algilari Gzerindeki etkisini belirlemektir. Bu amacla 6lgme-deger-
lendirme dersi konularina uygun baglamlar hazirlanmis ve yasam temelli 6gretim yaklasimina dayali 5E modeline
uygun olarak dersler islenmistir. Calisma grubunu 2017-2018 Ogretim yili, bahar yariyilinda Kilis 7 Aralik Universitesi
fen bilgisi 6gretmenligi bolimu, 3. sintfinda 6grenim goren 30 6grenci olusturmaktadir. Calismada arastirma yon-
temi olarak tek grup 6n test son test zayif deneysel desen kullanilmistir. Uygulama yaklasik dort hafta stirmustdr.
Veri toplama araci olarak Egitimde Olgme ve Degerlendirme Dersine Yoénelik Tutum Olcegi ve Egitimde Olgme ve
Degerlendirmeye Yonelik Ozyeterlik Algisi Olcegi kullanilmistir. Elde edilen veriler bagimli gruplar t testi ile analiz
edilmistir. Calismanin sonucu olarak yasam temelli 6gretim yaklasimina dayali 5E modelinin 6grencilerin 6lgme
ve degerlendirme dersine karsi tutumlarinda ve 6zyeterlik algi 6n test ve son test ortalamalarinda istatiksel olarak
anlamh farkhlik oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: yasam temelli 6gretim yaklasimi, 5E modeli, 6lcme-degerlendirme dersi, tutum, 6zyeterlik
algisi

Abstract

The aim of this study was to determine the effect of 5E model based on context-based instruction approach the
attitudes and perception of self-efficacy of pre-service teachers towards the assessment and evaluation course.
For this purpose, appropriate contexts for the assessment-evaluation course topics have been prepared and the
lessons have been taught in accordance with 5E model based on context-based instruction approach. The study
group consists of 30 students who were studying in the third year of the department of science education in Kilis 7
Aralik University in the spring semester of 2017-2018 academic years. The one-group pre-test post-test pre-experi-
mental designs were utilized as the research method in the study. The application lasted approximately four weeks.
Self-Efficacy Perception Scale for Assessment and Evaluation in Education and Self-Efficacy Perception Scale for As-
sessment and Evaluation in Education were used as the measurement tools. The obtained data were analyzed with
dependent groups t test. As a result of the study, it was determined that the 5E model based on the context-based
teaching approach was statistically significant in the attitudes of the students towards the assessment and evalua-
tion course and in the self-efficacy perception pre-test and post-test average.

Keywords: context-based instruction approach, 5E model, assessment and evaluation course, attitudes,
perception, self-efficacy
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Extended Abstract

Assessment and evaluation is required in all of the input, process and product dimensions of the education process
(Guler & Gelbal, 2010). Therefore, it is necessary that all teacher candidates’ assessment and evaluation concepts
should be internalized before they become involved in the education process as a teacher in order to create effective
learning environments (Caliskan & Ustiindag, 2010). In addition, pre-service teachers should be able to use some of
their special knowledge in the field of assessment and evaluation well enough, develop some skills in this field and
have positive attitudes (Turgut & Baykul, 2012, p.3).

Attitude is the emotional readiness or tendency of individuals to accept or reject a particular person, group, institu-
tion, or thought (Baykul, 1990; Ozgiiven, 1994). In-service and pre-service teachers’ affective attitude towards assess-
ment and evaluation is as important as the assessment and evaluation competence (Stral, 2014).

The self-efficacy belief was defined by Bandura (1977) as a sense of personal trust that individuals feel as if they are
aware of their current potential and that they can accomplish a task successfully. Individuals’ perceptions of self-effica-
cy on a subject affect many affective situations such as the attitude, motivation and perception of that individual. The
studies conducted on this subject show that the high self-efficacy of the teachers enables the teachers to develop their
classroom behaviors and positive attitude towards teaching and also positively affect the success and attitude of the
students (Basman & Tavsancil, 2016; Gibson & Dembo, 1984; Morgil, Secken & Yicel, 2004; Tschannen-Moran, Hoy &
Hoy, 1998).

Previous studies in the field of assessment and evaluation show that the studies carried out in order to determine
assessment and evaluation competence, attitudes towards assessment and evalutiaon, the effect of assessment and
evaluation tools and opinions of assessment and evaluation (Akdag, 2011; Akdag & Ekmekgi, 2015; Aydin, 2001; Glines,
2007; Karaca, 2003; Koksal, 2009; Ozan & Kincal, 2017; Ulutas, 2003; Zhang & Burry-Stock, 2003). Few studies have
been found on the effect of the use of modern teaching methods in the assessment and evaluation course (Caliskan
& Ustiindag, 2010; Demir, 2012).

One of the modern teaching methods is 5E model. 5E model is based on a context-based instruction approach. The
aim of the context-based instruction approach, which was initially developed as a program development approach ba-
sed on the constructivist approach, and then became a learning-teaching approach, is to increase the students’ desire
to learn the subject by giving scientific concepts and subjects through selected contexts from daily life (Barker & Millar,
1999; Kutu & Sozbilir, 2011). The 5E teaching model was developed by Bybee (1993) and consists of five stages: Engage,
Explore, Explain, Elaborate and Evaluate.

The aim of this study was to determine the effect of 5E model based on context-based instruction approach the
attitudes and perception of self-efficacy of pre-service teachers towards the assessment and evaluation course. For this
purpose, appropriate contexts for the assessment-evaluation course topics have been prepared and the lessons have
been taught in accordance with 5E model based on context-based instruction approach. The study utilized single-group
pretest-posttest design, which is one of the weak experimental designs. The study group consisted of 30 students in the
third year of science education in Kilis 7 Aralik University in the spring semester of 2017-2018 academic years. In order
to collect data for the present study, Attitude Scale for Assessment and Evaluation in Education Course (AS-AEEC) and
Self-Efficacy Perception Scale for Assessment and Evaluation in Education Course (SEPS-AEEC) were used. The weekly
course periods of the assessment and evaluation course were 3, and the application lasted for 12 course periods. In the
study with no control group, the courses for the experiment group were taught in accordance with the 5E model based
on the context-based instruction approach.

Three contexts which were related to statistics, validity and reliability subjects prepared were presented to the
students during the engage stage of the course to attract their attention to the subject. During the explore stage of the
course, the students were asked to define the definitions of the concepts in the context of the engage stage. In the exp-
lain stage of the course, the definitions of the concepts determined by the students are examined, and the defective
definitions are corrected and explained. In the elaborate stage of the course, information about the use of the concepts
in the context of daily life was given and the open-ended problems were solved with statistical concepts. In the final,
evaluate stage of the course, students were asked to solve multiple-choice questions related to concepts.

The significance of the difference between the averages scores of each scale was analyzed by dependent groups
t-test, because of the data presented normal distribution. As a result of the study, it was determined that the 5E model
based on the context-based teaching approach was statistically significant in the attitudes of the students towards the
assessment and evaluation course and in the self-efficacy perception pre-test and post-test average. The literature re-
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view conducted for the present study on the use of 5E model showed that the findings of the present study are in agre-
ement with the findings of Saglam’s (2006) and Yal¢in’s (2010) findings on the attitudes towards science course, Akar’s
(2005) and Yorik’s (2008) findings on the attitudes towards chemistry course, Yalgin, Acisli and Turgut’s (2010) and Bal’s
(2012) findings on the attitudes towards physics lab course, and Oztiirk’s (2008) findings on the attitudes towards geog-
raphy course. It can be claimed that this finding is resulted from students’ active participation in the lesson according
to context-based instruction approach, which is based on constructivist approach and, the discovery and knowledge of
information themselves. Accordingly, we can claim that starting with a context from daily life attracts students’ attenti-
on to the lesson and that increasing interest has a positive effect on the attitudes towards the course. Another finding
of the present study is that, the use of 5E model based on context-based instruction approach in assessment and eva-
luation courses increased pre-service teachers’ self-efficacy perceptions of assessment and evaluation. This finding is in
agreement with the findings obtained in the study conducted by Usta Gezer (2014). It can be claimed that finding was
believed to have resulted from the fact that in the elaborate stage of 5E model, problem-solving environments were
created for students, and students solved open-ended questions related to the subject, as students’ problem-solving
skills develop by solving problems. The more developed the problem-solving skills are, the more self-efficacy percepti-
on the students have (Altungekic, Yaman, & Koray, 2005). According to the results of this study, some suggestions were
made to the researchers who would like to do similar studies in this area.
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1. Introduction

Assessment is the process of observing any attribute and expressing the result of observation with numbers or
adjectives, and evaluation is the process of making a value judgment about the measured attribute by expressing the
results of the measurement on a criterion or criteria (Turgut & Baykul, 2012, p.3). Assessment and evaluation is requi-
red in all of the input, process and product dimensions of the education process (Guler & Gelbal, 2010). Therefore, it is
necessary that all teacher candidates’ assessment and evaluation concepts should be internalized before they become
involved in the education process as a teacher in order to create effective learning environments (Caliskan & Ustiindag,
2010). In addition, pre-service teachers should be able to use some of their special knowledge in the field of assess-
ment and evaluation well enough, develop some skills in this field and have positive attitudes (Turgut & Baykul, 2012,
p.3). If the teachers are competent in the field of assessment and evaluation, they can facilitate the learning activities,
measure the students’ learning with the right methods and techniques and make an accurate evaluation. Moreover,
the correct assessment and evaluation by the teacher will provide information about not only the success of the stu-
dents but also the functioning of the education system (Akdag, 2011).

Attitude is the emotional readiness or tendency of individuals to accept or reject a particular person, group, institu-
tion, or thought (Baykul, 1990; Ozgiiven, 1994). In-service and pre-service teachers’ affective attitude towards assess-
ment and evaluation is as important as the assessment and evaluation competence (Stral, 2014).

The self-efficacy belief was defined by Bandura (1977) as a sense of personal trust that individuals feel as if they are
aware of their current potential and that they can accomplish a task successfully. Self-efficacy is related to the judg-
ments of individuals about how well they can do the necessary actions to cope with a possible situation (Bikmaz, 2002).
Individuals with low self- efficacy are afraid of taking on challenging tasks and consider these as personal threats. When
faced a challenging task, rather than what success they will put, they think of their shortcomings, the obstacles they
may face and the bad consequences that may occur (Bandura, 1995, p.11). Individuals with high self-efficacy tend to
face challenging tasks as challenges that must be overcome, rather than as threats that should be avoided (Bandura,
1995, p.39). Individuals’ perceptions of self-efficacy on a subject affect many affective situations such as the attitude,
motivation and perception of that individual. The studies conducted on this subject show that the high self-efficacy
of the teachers enables the teachers to develop their classroom behaviors and positive attitude towards teaching and
also positively affect the success and attitude of the students (Basman & Tavsancil, 2016; Gibson & Dembo, 1984; Mor-
gil, Secken & Yiicel, 2004; Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998).

Previous studies in the field of assessment and evaluation show that the studies carried out in order to determi-
ne assessment and evaluation competence, attitudes towards assessment and evalutiaon, the effect of assessment
and evaluation tools and opinions of assessment and evaluation (Akdag, 2011; Akdag & Ekmekgi, 2015; Aydin, 2001;
Glines, 2007; Karaca, 2003; Koksal, 2009; Ozan & Kincal, 2017; Ulutas, 2003; Zhang & Burry-Stock, 2003). Few studies
have been found on the effect of the use of modern teaching methods in the assessment and evaluation course. For
instance, Caliskan and Ustiindag (2010) used the creative drama method in the assessment and evaluation course and
reported that the success, change and development of the teacher candidates’ cognitive and affective dimensions va-
ried by using the creative drama method. Demir (2012) used creative drama and Jigsaw Il techniques in his assessment
and evaluation course and obtained positive opinions from students about the new combined method.

The aim of the context-based instruction approach, which was initially developed as a program development appro-
ach based on the constructivist approach, and then became a learning-teaching approach, is to increase the students’
desire to learn the subject by giving scientific concepts and subjects through selected contexts from daily life (Barker &
Millar, 1999; Kutu & S6zbilir, 2011). Since the concepts, contexts and subjects are presented in different directions and
relationships, the concepts and subjects are no longer abstract for the students. Therefore, determining or forming the
context is very important. When forming the context, it should be ensured that it is selected from the appropriate age
level and a situation known to the student. In addition, the context should not be confusing and should not distract the
student from the relevant subject and concept (De Jong, 2008).

It is necessary to utilize a suitable teaching model in practicing the context-based instruction approach. According
to the related literature, 5E model is the most frequently used model in context-based instruction approach practices
(Kistak, 2014), and there are also studies using REACT strategy (Demircioglu, Vural, & Demircioglu, 2012) and ARCS mo-
tivation model (Kutu, 2011). The 5E teaching model was developed by Bybee (1993) and consists of five stages: Engage,
Explore, Explain, Elaborate and Evaluate. The model was named after the initials of these 5 stages. Engage stage is the
stage where students ‘interests are attracted to the subject and the students’ prior knowledge is revealed. Explore is

| Kastamonu Egitim Dergisi, 27(6), 2019 |



2551

the stage in which students discover scientific knowledge, at which point the students will experiment with individual
or group information, make observations, solve problems and gain experience. Explain is the stage where the teacher
is the most active, and they ask the students to share the data from their own experience during the introduction and
discovery, and help them to make the necessary explanations to replace the inadequate or inaccurate thoughts with
the right ones. Elaborate is the stage where students adapt the new information they learn to different situations and
associate them with daily life. Evaluate is the stage in which the teacher helps the students to evaluate their own de-
velopment, in which they question the new knowledge they have learned. At this stage, while the students are solving
the problem, the teacher monitors them and asks them questions (Ayvaci & Bakirci, 2012; Bybee, 2002; Krantz, 2004;
Sahin & Cepni, 2012). Studies have shown that the 5E model has a positive effect on students’ achievement in the
course, their attitudes towards the course, their motivation and self-efficacy. Although it is of critical importance in the
education process, there is little emphasis on how the assessment and evaluation course will be taught (Demir, 2012).
For this reason, teachers cannot perform sufficient proficiency in the assessment and evaluation process (Karaca, 2003;
Tabak, 2007). Teaching of assessment and evaluation course through 5E model based on the context-based instruction
approach is believed to contribute to the training of pre-service teachers positively. Additionally, since there no studies
on the teaching of assessment and evaluation course through 5E model in the national and international literature,
findings of the present research is believed to provide important contributions to the literature in terms of the appli-
cation areas of 5E model.

Research Problem

Is the use of a 5E model based on context-based instruction approach effective on the attitudes of the pre-service
teachers towards the assessment and evaluation course and their self-efficacy perceptions?

Sub-problems

1. Is there a significant difference between pre-service teachers’ pre-test and post-test average scores from Attitude
Scale for Assessment and Evaluation in Education Course, which measures the attitudes towards assessment and eva-
luation in education course?

2. Is there a significant difference between pre-service teachers’ pre-test and post-test average scores from Self-Effi-
cacy Perception Scale for Assessment and Evaluation in Education Course, which measures the self-efficacy perceptions
related to assessment and evaluation in education course?

Assessment and Evaluation, which constitutes one of the four pillars of the curriculum, has an important place in
teaching. Every teacher should have a high level of knowledge in the field of assessment and evaluation. However,
studies have shown that most of the teachers are not competent enough in the field of assessment and evaluation
(Arslantas, 2011; Gelbal & Kellecioglu, 2007; Kilmen & Demirtasli, 2009). The reason for this failure may be the lack of
sufficient knowledge in the field of assessment and evaluation, or the lack of self-efficacy or positive attitudes towards
assessment and evaluation. It is observed that modern teaching methods and techniques are not used in the assess-
ment and evaluation course. The fact that the present study may define the effects of the use of 5E model based on
context-based instruction approach, which is one of the modern teaching methods and techniques, on solving these
problems increases the importance of the present study. It is believed that the findings to be obtained at the end of the
study will provide a different perspective to the experts and academicians in the field of assessment and evaluation.
Moreover, according to the related literature, majority of the studies on contemporary teaching methods are related
to the use of these methods in the teaching of major area courses. Since the present study investigates the effects of
using modern teaching methods in a pedagogical formation course, rather than a major area course, it is expected to
provide great contributions to the related literature.

2. Method
Research Design

The present study utilized single-group pretest-posttest design, which is one of the weak experimental designs.
According to this design, experimental procedures are practices on a single group, without a control group. The same
measurement tools are applied as pre-test and post-test before and after the application and the measurements for
the dependent variable of the subjects in the study group are obtained (Blyukoztlirk et al., 2008). Table 1 presents the
experimental design applied in the present study.
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Table 1. Experimental design

Pre-test Experimental Procedure Post-test
Attitude Scale for Assessment and  5E Model Based on Context-Based  Attitude Scale for Assessment and
Evaluation in Education Course (AS- Instruction Approach Evaluation in Education Course (AS-
AEEC) AEEC)
Self-Efficacy Perception Scale for Self-Efficacy Perception Scale for
Assessment and Evaluation in Edu- Assessment and Evaluation in Edu-
cation Course (SEPS-AEEC) cation Course (SEPS-AEEC)
Study Group

The study group consisted of 30 students in the third year of science education in Kilis 7 Aralik University in the
spring semester of 2017-2018 academic years.

Data Collection Tools

In order to collect data for the present study, Attitude Scale for Assessment and Evaluation in Education Course (AS-A-
EEC) and Self-Efficacy Perception Scale for Assessment and Evaluation in Education Course (SEPS-AEEC) were used.

Attitude scale for assessment and evaluation in education course (AS-AEEC)

EODDY-TO, which is used as pre-test and post-test, was developed by Yasar (2011) in order to determine the at-
titudes towards the assessment-evaluation course of the students. The Cronbach’s alpha reliability coefficient of the
scale consisting of 20 Likert-type items was found as 0.942. The scale has three sub-dimensions: negative approach (11
items), importance (5 items) and cognitive competence (4) and Cronbach alpha reliability values of these dimensions
are 0.93, 0.88, and 0.80, respectively. In the present study, the Cronbach Alpha reliability coefficient of the pre-test was
calculated as 0.86, and the Cronbach Alpha reliability coefficient of the post-test was calculated as 0.94.

Self-efficacy perception scale for assessment and evaluation in education course (SEPS-AEEC)

In order to determine the self-efficacy perceptions of the students for the present study, SEPS-AEEC developed by
Kiling (2011) was administered as pre-test and post-test. The 23-item Likert-type scale consists of two sub-dimensions:
knowledge-based self-efficacy and skill-based self-efficacy. The Cronbach alpha coefficient of the whole scale was 0.96
while the Cronbach alpha coefficient of the knowledge-based self-efficacy scale was 0.93 and the Cronbach alpha co-
efficient of the skill-based self-efficacy dimension was calculated as 0.95. In the present study, the Cronbach’s alpha
reliability coefficient of the pre-test was 0.94, and the Cronbach’s alpha reliability coefficient of the post-test was cal-
culated as 0.95.

Scope of the Study and Implementation Process

The weekly course periods of the assessment and evaluation course were 3, and the application lasted for 12 course
periods. In the study with no control group, the courses for the experiment group were taught in accordance with the
5E model based on the context-based instruction approach. Before the application, a context was developed for each
topic in the scope of the study and the totals of three contexts were prepared. Table 2 presents the titles, the subjects
and the concepts of the contexts used in the application.

Table 2. The titles, the subjects and concepts of the contexts used in the application

The Title of Context The Subject The Concept
Let’s See You Find Statistics Mode, Median, Mean, Range, Standard Deviation, Standard Score
Knowledge Contest Validity Conformity validity, Predictive validity

Reliability calculation methods (test half method), Reliability Coefficient,

The Most Accurate Test  Reliability Factors affecting reliability

The present study covers three subjects: Statistics, validity and reliability. For the subject of Statistics, the context
titled Let’s See You Find is prepared. This context includes the concepts of mode, median, mean, range, standard de-
viation and standard score. In the context, all the concepts to be given in statistics were included. For the subject of
Validity, the context titled Knowledge Contest is prepared. This context includes the concepts of conformity validity and
Sredictive validity. In the contex . . L . S
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of content/scope validity, construct validity, appearance validity and factors affecting validity concepts were given in
the explain stage. For the subject of Reliability, the context titled Knowledge Contest is prepared. This context includes
the concepts of reliability calculation methods (test half method), reliability coefficient and factors affecting reliability.
In the context, all concepts in the subject of Reliability were not included, therefore the description of error in mea-
surement and the other reliability calculation methods concepts were given in the explain stage. The processing of
each subject took 4 hours. The implementation process of statistics with 5E Model Based on Context-Based Instruction
Approach is summarized below.

The engage stage: The students were asked to read the context of Let’s See You Find carefully. In this way, students’
attention has been drawn to the subject.

LET'S SEE YOU FIND

Ayje, whe is a prospective science teacher, decided to prepare for Public Personse]
Selection Exam (PPSE). Sbe bought related books about PPSE and staried thanking
where 1o start. Ali was classmate 523d it was 2 trin] exam ot the weekend. Ali was confi-
dent himsell because of be staried 10 snody exrler. But Ayge was not confident berself,
ecause of she didn’t stat to stady. Nevertheless she took the exam but does ot pass
the exam very well Al kamed the results of the exam, but didn't sell her immediasely
He gave the following miormation about the exam results: (Exam seore was aveluated
over 100 poimes)

Ali: There were 15 snadents entered the exam [ shorted al the nobes from large to small 2 people pot 33, 1 student pot §3,
2 snadent got 80, 2 srodent got 76, 1 snadent pot 73, 1 seodent got 70, 3 stodent got 67, 1 snadent got 62, 1 student got 54
and | snadent got 53

Aype: The most repeated soore was 57,

Ali: e is troe

Ayye: How mny points did [ ger?

Ali: Let's see you find. 1 am the S1h seodent ta the rankings. So N'm the suddle maa and [ got 73, Whea [ collect all the
motes and drade them mto the number of people who take the exam, it makes 72

Ali: The &ifference between the highess prade (85) and the lowest grade (53) 13 32 Snadents have taken note in this scope
range

Avge: § imadent wefe above sverage, 7 student were below average

Al It fs trme. Also, if you Jook af the distribution of the snadenty” scores, some imadents are below average and some of
them age above average. [f we contider the average 21 a 0 powt, wome of them are i the Begative direction. wome afe in
the phas derection

Axpe: Viou tobd me o well Let's see where you're gomg

Ali: When we want 1o Jook at the variability m podnts. we take the square of them so that the negative ones do Dot cause
any problems and the resalt always increases. If we Jook at the vanabiity of the scores found by dividing the total nom-
e of squares of the stodenty’ scores Fom the anthmetic mean by the number of shadents, we see that it is 84.4

A 5o the vanability (variasce) i caloulated in this way?

Alii: Vs, Now there were 2 lot of redundancies because of the difference in the squares. When we take the

Axpe: Viou sull haven't 10dd nve my score

Ali: OF thes 15 the last. If your standard 2 score 18 -1.03, what is yous feal soone?

She couldn't remember bow to find ber own score. But after 2 bit of sesearch. she learned from ber own score that she bad

o deduce the arihmetic mean and divide it by the standard devistion. And finally Ayye leamns thar she wok 62 of ber

Practioe exam

Figure 1. The context used in the engage stage

The explore stage: At this stage, students were told that each of the calculations in the context belonged to a se-
parate statistical concept and the students were asked to explain what these concepts are and their definitions. The
calculations in the context belong to mode, median, mean, range, standard deviation and standard score concepts and
students were expected to explore these concepts.

The explain stage: At this stage, the definitions of the concepts determined by the students are examined. In gene-
ral, it was observed that the students made the concepts of median, mean, standard deviation and their explanations
correctly, but they had errors in the mode, range, standard score concept. The defective definitions are corrected and
explained.

The elaborate stage: At this stage, information about the use of the concepts in the context of daily life was given
and the open-ended problems were solved with statistical concepts. In this way, the new knowledge that the students
have learned is adapted to different situations and associated with daily life.
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1. Thelength of the players in a basketball team is as follows: 152 cm, 201 cm, 196 cm, 159 cm, 203 cm, 196
cm, 186 cm, 178 em, 195 ¢m, 192 em, 183 ¢m and 188 cm. The wrainer of the team was curious about the
longest player in the team, the shortest player, the average length of the team. What should he do for this?

2,

No Name Grade | No Name Grade No Name Grade
1 Ahmet 45 10 Kader 36 1% Ozan 27
1 Derya 86 11 Zaleyha 43 20 Deniz 54
3 Elif 75 12 Hakan 71 21 Melda 91
4 Elgin 72 13 Yigt 60 22 Kazm 86
H Osman 63 14 Zafer 58 23 Inci T3
L3 Selin 49 15  Fama 34 4 Al 51
7 Ova 82 16 Ceyda 69 25 Nilay 3
8 Murat 7 17 Il 74 26 Ferdi 66
9 Mustafa 65 18 Ment 82 27 Nimet 72
" Mode: Range:
Median: Sundard deviation:
Mean: Standard score:

Figure 2. The material used in the elaborate stage

The evaluate stage: At this stage, firstly students were asked to solve multiple choice questions related to the con-
cepts they had recently learned. Then the questions are resolved on the board. In case students made mistakes, the
students were given the necessary clues. In this way, the students were helped to reach the correct result.

Data Analysis

In order to test the first and second sub-problems of the present study, the differences and the standard deviations
between the averages of pre-test and post-test scores for AS-AEEC and SEPS-AEEC were calculated. Shapiro-Wilks test
was used to determine whether the scores fit the normal distribution as the sample size was smaller than 50. Since
the scores fit the normal distribution, the significance of the difference between the average scores of each scale was
analyzed by dependent groups t test (Buyukoztirk, 2009).

3. Findings

This part present the findings of the analyses for the data obtained for the present study. The results of the stu-
dents’ pre-test-post-test averages for AS-AEEC and SEPS-AEEC, standard deviation, Shapiro-Wilks and normality test
are presented in Table 3.

Table 3. AS-AEEC and SEPS-AEEC pre-test and post-test averages, standard deviation values, shapiro-wilks and nor-
mality test results

Scales n X sd - S.haplro Wilk
Statistic p
Pre-test 29 3.46 0.42 0.968 .513*
AS-AEEC Post-test 29 3.85 0.63 0.940 1.00*
Pre-test 28 3.12 0.47 0.971 .602*
SEPS-AEEC
Post-test 28 3.80 0.55 0.963 A11*

As presented in Table 3, pre-test and post-test results of attitude and self-efficacy scales fit normal distribution
(Shapiro Wilk values are p>.05). In Table 4, skewness and kurtosis coefficients for AS-AEEC and SEPS-AEEC pre-test and
post-test scores are presented.

Table 4. Skewness and kurtosis coefficients for AS-AEEC and SEPS-AEEC pre-test and post-test scores

Skewness Kurtosis
Statistic Standard Error Statistic Standard Error
Pre-test -.181 434 -.415 .845
AS-AEEC
Post-test -.814 434 439 .845
SEPS-AEEC Pre-test -.579 441 .070 .858
Post-test -.141 441 .912 .858

As presented in Table 4, the values of skewness and kurtosis coefficients of the pre-test and post-test scores of both
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AS-AEEC and SEPS-AEEC were between -1 and +1.
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Figure 3. AS-AEEC pre-test g-q plots graph
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Figure 6. SEPS-AEEC post-test g-q plots graph
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Figures 1, 2, 3 and 4 present g-q plots graphs showing that the pre-test-post-test data of both AS-AEEC and SEPS-A-
EEC distributed normally. Shapiro Wilk test skewness and kurtosis coefficients and g-q plots graphs were analyzed, and
it was found that the data presented normal distribution. For this reason, parametric tests were used for the analysis
of the data obtained for the present study (Kalayci, 2009).

In order to study the effect of 5E model based on context-based instruction approach on the attitudes of pre-servi-
ce teachers, the significance of the difference between the AS-AEEC pre-test and post-test score averages was tested
with dependent groups t test. Table 5 presents the independent groups t test results for pre-test and post-test scores
of AS-AEEC.

Table 5. Dependent groups t test results for pre-test and post-test scores of AS-AEEC

AS-AEEC n X ss sd t p
Pre-Test 29 3.46 0.42

2 -3.4 .002
Post-Test 29 3.85 0.63 8 3.486 00

According to dependent groups t-test results of the AS-AEEC pre-test and post-test scores of the students presented
in Table 5, there is a statistically significant difference in favor of post-test (t (29) = -3.486; p=0.002; p <.05).

Table 6. Dependent groups t test results for pre-test and post-test scores of SEPS-AEEC

SEPS-AEEC n X 3 sd t p
Pre-Test 28 3.12 0.47 27 5.816 000
Post-Test 28 3.80 0.55 ' ’

According to dependent groups t-test results of the SEPS-AEEC pre-test and post-test scores of the students presen-
ted in Table 6, there is a statistically significant difference in favor of post-test (t(28)=-5.816; p=0.000; p<.05).

4. Results and Discussion

Findings obtained in the present study show that using 5E model based on context-based instruction approach in
assessment and evaluation course positively affects attitudes of pre-service teachers towards assessment and evalua-
tion course. According to the related literature, no studies have been conducted on the effects of 5E model on the atti-
tudes towards assessment and evaluation course, while there have been several studies on the effects on 5E model on
the attitudes towards science (physics, chemistry, biology, environmental sciences) course. According to the findings of
the meta-analysis study conducted by Ayaz (2015) in order to determine the effect of a 5E-learning model on students
‘attitudes towards classes, 5E-learning model has a more positive effect on students’ attitudes than traditional teaching
methods. The literature review conducted for the present study on the use of 5E model showed that the findings of
the present study are in agreement with the findings of Saglam’s (2006) and Yal¢in’s (2010) findings on the attitudes
towards science course, Akar’s (2005) and Yoriik’s (2008) findings on the attitudes towards chemistry course, Yalgin,
Acisli and Turgut’s (2010) and Bal’s (2012) findings on the attitudes towards physics lab course, and Oztiirk’s (2008)
findings on the attitudes towards geography course. It can be claimed that this finding is resulted from students’ active
participation in the lesson according to context-based instruction approach, which is based on constructivist approach
and, the discovery and knowledge of information themselves. Accordingly, we can claim that starting with a context
from daily life attracts students’ attention to the lesson and that increasing interest has a positive effect on the attitu-
des towards the course.

Another finding of the present study is that, the use of 5E model based on context-based instruction approach in
assessment and evaluation courses increased pre-service teachers’ self-efficacy perceptions of assessment and evalua-
tion. This finding is in agreement with the findings obtained in the study conducted by Usta Gezer (2014). In the study
conducted by Usta Gezer (2014), the course of general biology laboratory was carried out using the 5E Model in the ex-
perimental group and the traditional method in the control group. According to the findings of the study, a statistically
significant difference was found in the self-efficacy average of the students in the experimental group compared to the
students in the control group. It can be claimed that finding was believed to have resulted from the fact that in the ela-
borate stage of 5E model, problem-solving environments were created for students, and students solved open-ended
guestions related to the subject, as students’ problem-solving skills develop by solving problems. The more developed
the problem-solving skills are, the more self-efficacy perception the students have (Altungekic, Yaman, & Koray, 2005).
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Consequently, according to the findings of the present study, 5E model based on context-based instruction appro-
ach has positive effects on pre-service teachers’ attitudes towards and self-efficacy perceptions of the assessment and
evaluation course. Based on the findings of the present study, following suggestions can be made for researchers who
would like to conduct similar studies in the field:

i. Studies on the effect of 5E model based on context-based instruction approach on students’ academic achieve-
ment, persistence of knowledge, interest and motivation can be conducted.

ii. Reasons for the positive or negative effects of the model can be studied using qualitative data collection tools
(interview, observation, etc.).

iii. For the present study, statistics, validity and reliability subjects of assessment and evaluation were taught in
accordance with 5E model based on context-based instruction approach. Further studies can be conducted by
teaching other assessment and evaluation subjects in accordance with this model.
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Ogrenme Giigliigii ile ilgili Tiirkiye’de Deneysel Olarak Yapilmis Tezlerin
Incelenmesi

Investigation of Experimental and Related to Specific Learning Disorder
Thesis Written in Turkey

Adnan ARI%, Ahmet YIKMIS?, Osman OZOKGU3
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Ogrenme giicliigii ile ilgili Tirkiye’de deneysel olarak yapilmis olan tezlerinin incelenmesinin amaclandigi bu
arastirmada, nitel arastirma yaklasimlarindan betimsel tarama modeli kullanilmistir. Yitksek Ogretim Kurumunun
(YOK) ulusal tez merkezi veri tabani kullanilarak yapilan tarama sonucunda, deneysel olarak yapilmis sekiz calisma-
ya ulasilmistir. Calismalar, katihmcilarin 6zellikleri, bagimh ve bagimsiz degiskenler, arastirma modelleri ve ortam
degiskenleri baglaminda incelenmistir. inceleme sonucunda, calismalardaki katilimcilarin daha ¢ok 5-16 yas ara-
liginda olduklari, yedi calismanin 6grenme glicliigl olan bireylerle yapildigi; uygulamalarin en cok rehabilitasyon
merkezlerinde gerceklestigi, kontrol gruplu deneysel ve tek denekli arastirmalarin arastirma deseni olarak kullanil-
digl, tekrarlanan bagimli ve bagimsiz degiskenlerin kullanilmadigi ile ilgili bulgulara ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: deneysel arastirma, 6zel egitim, 6grenme glicligl, tek denekli arastirma

Abstract

Descriptive survey model from qualitative research approaches has been used in this research, which aims to
investigate experimental and specific learning disorder related thesis written in Turkey. As a result of the screening
carried out using the national thesis center database of the Higher Education Institution (YOK), eight experimental
studies have been reached. The studies were examined in the context of participants’ characteristics, dependent
and independent variables, research models and environment variables. As a result of the study, it was determined
that the participants in the studies were mostly in the 5-16 age range, and that the seven studies were conducted
with individuals with specific learning disorder. Also it was found that most of the applications were performed in
rehabilitation centers, and experimental with control groups and single-subject research were used as research
design but repeated dependent and independent variables were not used.

Keywords: experimental research, single subject research, special education, specific learning disorder,
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Extended Abstract

Introduction: Different methods, techniques and strategies of teaching are used to resolve the difficulties of individuals
with specific learning disorders (DSM-5, 2013, p.67-68) which are differently classified as severe, modarate, and mild lear-
ning disorders in terms of their learning difficulty in reading, math, and writing. In the reading area, guided reading, reading
window, syllable reading (Quoted, Alegdz and Bala, 2017, p.78-101), phonological awareness training, Glass Analysis (Fis-
herman, 2017, p.190-193), TWA (thinking before reading, thinking while reading, and thinking after reading) (Palut, 2016,
p.197-204); in the field of writing, cognitive strategy training, self-regulation (ilker, 2017, p.217-219), error correction stra-
tegies (Palut, 2016, 5.206-207); in mathematics field, methods, techniques, strategies and programs such as self-regulation,
self-training, lets resolve, and graphical schema (Kalag, 2017, p.265-269) are used. In Turkey, we encounter some master’s
and doctoral thesis which have been made experimentally with individuals with specific learning disorders are using some
of these methods, techniques and strategies. This study was conducted because in Turkey there is no study on examining
master’s and doctoral thesis which have been made experimentally with individuals with specific learning difficulties.

Purpose

This research was carried out for the purpose of descriptive analysis of master’s and doctoral thesis which are conducted
experimentally about the specific learning disorders (which conducted with children with learning disabilities or with a risk
of learning disabilities) in Turkey.

Research Model: In this research, descriptive survey model was used which is one of the qualitative research approach-
es. The studies conducted with individuals with specific learning disorders included in this study were determined according
to some criteria. These criteria include: (a) to be made with individuals with specific learning disorders or those have the risk
of learning difficulties, (b) being a doctoral or master’s thesis conducted in Turkey, (c) as a research model to be used exper-
imental research models and (d) to be made within the scope of education and training subject. The eight studies included
in the study were examined in the context of the number, age, gender, diagnosis, and the grade of the participants, also
distribution of studies by years, dependent and independent variables, research models of the studies, and environment
variables in which the study was conducted.

Findings and Discussion: When the master and doctoral thesis related to specific learning disorders are examined; It
was learned that 8 of thesis have a doctorate degree, 5 theses have a specialization in medicine and 57 thesis have a master
degree and totally there are 70 thesis. Considering that the proportion of theses written in Turkey in the field of education
and experimental studies is about 12%, the ratio of total doctoral thesis is 11% and the ratio of PhD thesis which conducted
in the field of education and designed experimentally is 3%, it is thought that it is important to make more experimental
studies in the field of education.

It has been learned that three of the research models are single-subject research; one of them is quasi-experimental
and four of them are fully experimental. Two of the dependent variables study on mathematics (number perception, two-
step mathematical verbal problem solving); one of them study on science (learning the subject of the solar system), one
of them study on writing (writing the English names of numbers correctly); one of them study on reading (the number of
correct words read per minute and number of incorrect reads); one of them study on visual perception; and the other two
of them study on multiple skills (development of planning-attention-simultaneous successive function skills and psychomo-
tor, perceptual, attention, memory, time concept; language, preparing for reading, writing, and mathematics, organizing,
development of problem solving skills).

Referring to information about the independent variables; computer assisted education programs (education provided
by computer assisted teaching materials, tablet computer-assisted, the program which includes “repetitive reading-pre-lis-
tening-feedback-reward” techniques of reading fluency treatment program), training programs (frosting visual perception
training program, PASS: the cognitive training program including planning-attention-simultaneous-successive function skills
and early intervention training program), diagram method and direct training, concurrent tip training, close-copy-compare
teaching methods (in one study, the efficiency of the concurrent tip training and close-copy-compare training methods are
compared) are used.

When the number of participants in the studies is examined, it is concluded that the number of participants is at least
three, maximum 40 and the total number of participants in all studies is 109. It was concluded that 69.7% of the participants
were between the ages of 5-6 and participants aged 16 and over did not take part in the studies. When the individuals at
risk of learning disorders or those who had been diagnosed with learning disorder receive the education at early age it can
eliminate the reasons that will result in academic failures that will cause permanent problems in their academic and social
lives (Balikgl, 2017, p. 75). It was learned that 45 of the participants were female and 64 were male. It is important for the
participants to have a close number of girls and boys in order to know whether the effectiveness of the strategies, teaching
methods, techniques and training programs are differentiated by gender.

Only one study was performed with individuals at risk for specific learning disorders. It has been thought that preven-
tions like recognition of individuals with special learning disorders at an early age and prevention of brain damage of these
individuals, development of teaching skills of teachers, behavior control, teaching the skills of raising children to parents, can
decrease the reasons of learning difficulties, protect the children against the factors causing learning difficulties (Fisherman,
2017 and pp.75-76) help the individuals to have less difficulty in their school life and help them to be successful at school.
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1. Girig

Ogrenme giicliigii teriminin ilk olarak 1962 yilinda Kirk tarafindan kullaniimaya baslamasindan giiniimiize, 6grenme
gicliguyle ilgili yapilan tanimlarda (Kirk, 1997; Ozel Egitim Hizmetleri Yénetmeligi, 2006) d6grenme giicliigii olan
bireylerin okuma, yazma, konusma, dinleme gibi alanlarda giclikler yasadiklari belirtilmistir.

Ogrenme glicligii olan bireylerin yasadiklari gicliikleri &nleme ve uygun programlardan yararlanmalarini saglamak
icin erken yaslarda tanilanmalari nemlidir. Ogrenme giicliigii olan bireylerin tani almasi icin a) kelimeleri yanls, yavas
veya caba sarf ederek okuma, b) okudugunu anlama gicliigu, c) yazma ile ilgili zorluklar, d) yazili anlatimla ilgili glic-
lUkler, e) sayi algisi, sayi gercekleri ve hesaplamayi 6grenme glgliikleri f) matematiksel akil yiritme ile ilgili zorluklar
yasamalari ve g) akademik becerileri 6grenme ve kullanmada yasanan zorluklari-gliclikleri gidermeye doniik miidaha-
leler saglanmasina ragmen bu gicliklerden en az birinin alti aydir devam ediyor olmasi gerekmektedir. Bununla bir-
likte 6grenme glicligu tanisi koymak igin, bireyin etkilenen akademik becerilerdeki performansinin, yas ortalamasinin
oldukca altinda olmasi ve 6grenme giigliiklerinin okulun erken yillarinda kolayca gozlemlenmesi gerekmektedir (DSM-
5, 2013, 5.66-67).

Ozel egitime ihtiyaci olan bireylerden olan égrenme giicliigii olan bireylerin tani almasi igin de, formal ve informal
degerlendirme araclari kullanilarak, bireyin yakinindaki kisilerle gériismeler yapilarak ve bireyin dogrudan gozlenerek
tanilamanin yapilmasi gerektigi vurgulanmistir (Tugrul-Kalag, 2017, 5.125). Ogrenme giicligii okuma (disleksi), ma-
tematik (diskalkuli), yazma (disgrafi) alanlarinda zorluk yasama durumuna goére ve agir, orta, hafif dlizey olarak farkli
sekillerde siniflandiriimaktadir. Ogrenme becerilerinde bir-iki akademik alanda bazi giigliikler yasayan bireylerin hafif;
o0grenme becerilerinde bir ya da daha fazla akademik alanda belirgin glglikler yasayan bireylerin orta ve 6grenme
becerilerinde cesitli akademik alanlari etkileyen agir-siddetli glclikler yasayan bireylerin agir diizeyde 6grenme
glcltigi oldugu belirtilmistir (DSM-5, 2013, s.67-68).

Farkli sekillerde siniflandirilan 6grenme giigligu tanisi almis olan bireyler okuma, yazma ve matematikte gliglikler
yasamaktadirlar. Okumada, ses, hece, kelime ve satir atlama; ses, hece ve kelime ekleme; seslerin sirasini degistirme,
harfleri ters cevirme, kelimenin tamamini tersten okuma, kelimelerin sirasini degistirme; tekrar etme, s6zctgi hecele-
rine yanlis ayirma, akici okuyamama, kendi kendine diizeltme, yanlis okuma gibi gticlikler goriilmektedir (Cikil, Alegoz
ve Bala, 2017, s. 20-26). Yazmada, dogru yazma-harf harf yazma, dilbilgisi ve noktalamada dogruluk, yazili ifadenin
acikhgi veya organizasyonu gibi gliclikler bulunmaktadir. Matematikte ise, sayi algisi, aritmetik gerceklerin ezberlenme-
si, akici veya dogru hesaplama, matematiksel muhakemenin dogrulugu gibi guclikler oldugu ifade edilmistir (DSM-5,
2013, s.67).

Ogrenme giicliigii olan bireylerin giiclik yasadigi bu konularda gelisim gosterebilmeleri icin farkli stratejiler,
yontemler, teknikler ve egitim programlari kullanilmaktadir. Okuma alaninda rehberli okuma, koro halinde okuma, egsli
okuma, akran okuma, ahenkli okuma, kelimenin sonunu ya da basini yuvarlak icerisine alma, renklendirme, kelimeyi se-
kil olarak belirleme, hecelerine ayirarak okuma, parmakla ya da kalemle takip, nokta koyarak okuma, kelimelerin altini
cizerek okuma, kelime tekrar teknigi ve okuma penceresi gibi yontem, teknik ve stratejiler kullanilmaktadir. (Cikili, Ale-
gbz ve Bala, 2017, s.78-101). Bunlarin disinda akiciligi destekleme, tekrarli okuma, akran yardimiyla 6gretim, karsilikli
O0gretim, anlama yontemleri, okumada ustalik ve diizeltici okuma programi, okumayi iyilestirme, sesbilgisel farkindalik
egitimi, programlanmis okuma egitimi, cok duyulu okuma yéntemleri, nérolojik etki yontemi, Glass analizi gibi yontem
ve teknik ve stratejilerin de kullanildig1 gérilmektedir (Balikgl, 2017, s.190-193).

Yazma alaninda da iyilestirme stratejileri, dengeleme stratejileri, bilissel strateji 6gretimi, kendini diizenleme stra-
teji gelisimi modeli (ilker, 2017, 5.217-219), cocuklarin yazim hatalarini kopyalamasi ve dogru sunumun model olarak
gosterilmesi; kisa bir zaman bekledikten sonra dogru yazimin gosterilmesi; kelimelerde yer alan harflerin yapilarina
odaklanma egitimi stratejisi, hata dizeltme stratejileri (Palut, 2016, s.206-207) kullanilmaktadir.

Matematik alaninda ise, kendini diizenleme, kendi kendine 6gretim, hadi ¢c6zlimle, on sayisina képrileme, hatirlatici
ipucu, zihinsel gorinti olusturma, grafik semasi (Kalag, 2017, s.265-269) gibi strateji, yontem, teknik ve programlar
kullanilmaktadir.

Bu stratejiler, yontemler, teknikler ve egitim programlari kullanilarak yapilan deneysel g¢alismalar ile, 6grenme
glclugl olan bireylere guglik yasadiklari alanlarda ve yeni becerileri 6gretmede etkili olup olmadiklari, hangisinin di-
gerlerine gore daha verimli oldugu anlasilabilir. Bu amaglar dogrultusunda, Tirkiye’de 6grenme glicligi olan bireylerle
deneysel olarak yapilmis olan yiiksek lisans ve doktora tezleri oldugu (Dogan, 2012; Dogmaz, 2016; Erdem-Ozat, 2010;
ilik, 2009; Kangesme, 2015; Mutlu, 2016; Ozbek, 2014; Un, 2009) gérilmistiir.
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Ayrica, 6grenme glcligl olan bireylerle yapilmis olan calismalarin betimsel olarak incelendigi arastirmalara da
rastlanmistir. Ornegin, ilkégretim déneminde 6grenme giigligii olan 6grencilerin yazma becerileriyle ilgili (ilker ve
Melekoglu, 2017; Ozer-Sanal ve Erdem, 2017), okuma giigligiinde teknoloji kullanimiyla ilgili calismalar (Bilal-Ozbek,
2015) ve Ulkemizde 6grenme glicligi ile ilgili olarak 1972-2011 yillari arasinda yapilan tarama, deneysel modelli ¢alis-
malar ve vaka érnekleri incelenmistir (Ozkardes, 2012).

Turkiye'de 6grenme glicligl olan bireylerle deneysel olarak yapilmis olan yiiksek lisans ve doktora tezlerini ince-
leyen bir ¢calismaya rastlanmamasi bu g¢alismanin yapilmasini gerekli kilmistir. Bu gereksinim gergevesinde yapilan bu
arastirma, 6grenme gicligu ile ilgili (6grenme glicligl olan veya 6grenme gliclUgi riski tasiyan bireylerle yapilmis olan)
Turkiye’de deneysel olarak yapilmis olan yiiksek lisans ve doktora tezlerini betimsel olarak incelemeyi amaglanmistir.
Bu amag¢ dogrultusunda asagida yer alan alt sorulara yanit aranmistir;

1. Calismalarda yer alan katihmcilarin sayi, yas, cinsiyet, tani, devam ettikleri sinif degiskenleri nedir?
2. Cahsmalarin tirl (ylksek lisans ve doktora tezi) nedir?

3. Calismalarin yillara gore dagilimi nasildir?

4. Calismalarda uygulamanin gerceklestirildigi ortamlar nelerdir?

5. Calismalarda kullanilan arastirma modelleri nelerdir?

6. Calismalarda yer alan bagimh degiskenler nelerdir?

7. Calismalarda yer alan bagimsiz degiskenler nelerdir?

2. Yontem

Ogrenme giicligii olan veya 6grenme giicligi riski tasiyan bireylerle deneysel olarak yapilmis olan yiiksek lisans
ve doktora tezlerini incelemeyi amacglayan ve nitel arastirma yaklasimlarindan betimsel tarama modelinin kullanil-
digi bu arastirmada yer verilen calismalar, bazi dl¢iitlere gére belirlenmistir. Bu élgiitler: (a) Ogrenme giicliigii olan
veya 6grenme glgligi riski tasiyan bireylerle yapilmis olmasi, (b) Tirkiye’de yapilmis doktora ve yliksek lisans tezi
olmasi, (c) Arastirma modeli olarak deneysel arastirma modellerinin kullanmis olmasi ve (d) egitim-6gretim konusunda
yapilmis olmasi.

Metodolojik degerlendirme yonteminin kullanildigl bu gcalismada, belirlenen dlgutler dogrultusunda yapilmis ¢alis-
malara ulasmak amaciyla, “0grenme gicligl, “6zgll 6grenme glcligl’”’, “6zel 6grenme giclUgl’” anahtar sozcikleri
kullanilarak ulusal tez merkezi akademik veri tabanindan tiim doktora ve yiksek lisans tezleri taranmistir. Yapilan tara-
malar sonucunda, belirlenen dlgitlere gore 6grenme glicliigii olan veya 6grenme glicligu riski tasiyan bireylerle deney-
sel olarak yapilmis toplam 9 teze ulasiimis, fakat bir doktora tezine erisim engeli nedeniyle 2 doktora tezi ve 6 yliksek

lisans tezi olmak lizere 8 tez ¢alismanin kapsamina alinmistr.

Betimsel Analiz

incelemeye dahil edilen sekiz calisma, calismalardaki katiimcilarin sayisi, yasi, cinsiyeti, tanisi, devam ettikleri sinifi,
¢alismalarin yillara gore dagihmi, ¢alismanin bagimh ve bagimsiz degiskenleri, calismalardaki arastirma modelleri ve
¢alismanin yapildigi ortam degiskenleri baglaminda incelenmistir. Burada ifade edilenlerle ilgili bilgiler Tablo 1’de gos-
terilmistir.

Sinirhiliklar

Yapilan bu calismanin sinirliliklari arasinda, sadece Tirkiye’de 6grenme giicliGgu ile ilgili deneysel olarak yapil-
mis olan yliksek lisans ve doktora tezlerini icermesi ve 6grenme gii¢ligu ile ilgili deneysel olarak yapilmis makaleleri
icermemesi yer almaktadir.

| Kastamonu Egitim Dergisi, 27(6), 2019 |



2563

Tablo 1. Ogrenme Giicliigii olan Bireylerle Yapilmis Deneysel Calismalarin Demografik Bilgileri

| Ad Tez Katilimci 6zellikleri
alisma . . .. . .. .
Calis : Tiri  Sayr Cinsiyet Yas Sinif Ortam Bagimh degisken Bagimsiz degisken Arastirma modeli
Bilgisayar Destekli . .
Mutlu, Y. 1K Sayl Algilama Be- Ogretim Materyal- On-Testc, Son-Testli Tek
Dr 3 9 3. Okul . . . .. Denekli Yari Deneysel
(2016) cerileri leri ile Verilen Egi-
2E . Desen
tim
y 10DG 7K-3E Ik BasaTmakh On-test, Son-Test
Dogmaz, S. 10- Reh. Matematiksel _. . .
YL 3.8. N Diyagram Yontemi Deney-Kontrol Gruplu
(2016) 14 Mer.  Sozel Problem
10KG 8K-2E . - Deneysel Desen
Cozme Becerileri
0-1-2-3-4-5-6.7-8- L3amanit lpucuyla
2K . Ogretim Yontemi _. . . .
Kangesme, C. Reh. 9 Rakamlarinin In- Donlsimli  Uygula-
YL 4 9-11 3.-5. - . . ve Kapat-Kopya- .
(2015) Mer.  gilizcelerini Dogru ~_malar Modeli
2E la-Karsilagstir ~ Yon-
Olarak Yazma .
temi
Tablet  Bilgisayar
Destekli, “Tekarali
1K Bir Dakikada Oku- Okuma-Onceden
Ozbek, A. B. eh.  nan Dogru Kelime Dinleme-Geribil- Deneklerarasi oklu
Ozbek, A. B VL 3 89 2.3 Reh D Kel Dinl Geribil- Denekl ki
(2014) 2 E "7 Mer. Sayisi ve Hatali dirim-Odil”  Tek- Baslama Modeli
Okuma Sayisi niklerini iceren
Okuma Akicihg Sa-
galtim Programi
Psikomotor, Algi-
sal, Dikkat, Bellek,
Zaman Kavrami,
Dil, Okumaya-Yaz- .
. 20DG 7K-13E .. On-test, Son-Test
Dogan, H. Ana maya-Matema- Erken  Midahale
(2012) Dr 5-6 Sinif Okul tige Hazirlk Or- Egitim Program Deney-Kontrol Gruplu
20KG 8K-12E nt ge nazrii, &l gram Deneysel Desen
ganize Etme ve
Problem Cozme
Becerilerinin  Ge-
lisimi
Gorsel Algr Geli-
simi (el-gbz ko-
ordinasyonu, se- .
Erdem-Ozat, 10DG  4K-6E kil-zemin  algisi, Frostig Gorsel Algi On-test, son-Test
N. (2010) YL 5-6 1.-2. RAM | bitligi - Egitim P Deney-Kontrol Gruplu
. 10KG AK6E algl sa |. igi, me- Egitim Programi Deneysel Desen
kan-zemin algisi,
mekansal iliskiler
algisi)
Planlama-Dik- Planlama-Dik-
8DG 1K-7E Kat-Eszamanli-Ar- kat-Eszamanli-Ardil On-test, Son-Test
Un, D. (2009) YL 6 1. Okul =3 . Islev Becerilerini Deney-Kontrol Gruplu
dil Islev Becerileri- . . ..
8 KG 1K-7E L Iceren Bilissel Egi- Deneysel Desen
ni Gelistirme ;
tim Programi
1K 14 7.2 Fen Bilgisi dersin-
ilik, S S YL 3 14- -(2) Reh. de giines sistemi Dogrudan Ogretim Yoklama Evreli Coklu
(2009) 2E 15 8.(1) Mer.  konusunun 6gre- Yontemi Yoklama Modeli

timi

DG: Deney Grubu / KG: Kontrol Grubu / YL: Yiiksek Lisans / Dr: Doktora / K: Kiz / E: Erkek / RAM: Rehberlik ve Arastirma Merkezi / Reh. Mer.: Rehabilitasyon

Merkezi
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3. Bulgular

Belirlenen o6lgltler dogrultusunda sekiz galisma incelenmistir. Calismalarin incelenmesi sonucunda katilimcilarin sa-
yl-yas-cinsiyet-tani-devam ettikleri sinif, calismalarin tiirdi, ¢galismalarin yillara gére dagilimi, galismalarin gergeklestiril-
digi ortam, calismalarda kullanilan arastirma modeli, bagiml ve bagimsiz degiskenler ile ilgili bilgilere bulgular kisminda
yer verilmistir.

Katihmci Ozellikleri (sayi, yas, cinsiyet, tani, devam ettikleri sinif)

Katilimci 6zellikleri olarak galismalara katilan katilimci sayisi, katiimcilarin cinsiyeti, yasi ve devam ettikleri sinif ile
ilgili bilgiler incelenmistir. Calismalardaki katiimci sayisina bakildiginda, katilimci sayisinin en az g, en fazla 40 oldugu
ve tim calismalardaki toplam katilimci sayisinin 109 oldugu sonucuna ulasilmistir. Calismalardaki katilimci sayisi ile ilgili
bilgilere Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2. Calismalara katilan katiimcilarin sayisi

30
0

10 —I—
0| II = II : Il -

Moty Y Dofmmd KemmmoC Orbek AR Dofsn M Erdenet ThD(Q0D) Mk 35
VL)1 SN ) ) Y N ) S R 1 {2000)

B Deney Grubu

Kontrol Grubu

Calismalarda yer alan katilimcilar, yas degiskeni agisindan incelendiginde katihmcilarin 5-15 yas araliginda oldugu
bilgisine ulasiimistir. Katilimcilarin % 69,7 ’sinin 5-6 yas araliginda oldugu ve 16 yas ve Usti katiimcilarin galismalarda
yer almadigi sonuglarina ulasiimistir. Katihmcilarin yast ile ilgili bilgilere Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3. Katilimcilarin yasi

76

8
60
1
0 11 10 11
1
0 | B = 2.
56V 78V 310V 1142V 1355 Ve

Yapilan galismalarin, cinsiyet degiskenine gore incelenmesi sonucunda calismalara katilan katihmcilarin 45’inin kiz
ve 64’Unun ise erkek oldugu bilgisine ulasiimistir. Calismalara katilan katilimcilarin cinsiyeti ile ilgili bilgilere Tablo 4’te
yer verilmistir.

Tablo 4. Katilimcilarin cinsiyeti
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12
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12 2 12
T— T T . — — 1 Erkek

Calismalarda yer alan katilimcilar, 6grenme glicligi tanisi almis olma veya 6grenme gicligi riski tasima durumlarina
gore incelendiginde sadece bir calismada 6grenme glclUgd riski tasiyan bireylerle calisildigi ve diger ¢calismalarin tamaminda
ise 6grenme glicligl tanisi almis olan bireylerle ¢alisildigl sonucuna ulasilmistir. Katilimcilarin 6grenme gliclGgl tanisi almis
olma veya 6grenme glicligi riski tasima durumlariile ilgili bilgilere Tablo 5’te yer verilmistir.
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Tablo 5. Katilimcilarin 68renme giigliigii tanisi almis olma ya da 6grenme giigliigii riski tasima durumlari

100
69

40 B Calisma Sayisi

50

7 1 Katihmao Sayisi
0 ——— . )

Ogrenme Giicligl Tams Almis Bireyler  OZrenme Giigligl Riski Tagsiyan Bireyler

Calismalarda yer alan 6grenme glicligl tanisi almis veya 6grenme gliclUgu riski tasiyan katihmcilarin devam ettikleri
sinif degiskeni incelendiginde, katilimcilarin ana sinifi, birinci-ikinci-t¢linci-d6érdiinci-besinci-altinci-yedinci ve sekizin-
ci sinifa devam ettikleri; en fazla katihmcinin ana sinifinda ve en az katiimcinin 4.-8. sinifta egitime devam eden bireyler
olduklari sonucuna ulasiimistir. Katilimcilarin devam ettikleri sinif ile ilgili bilgilere Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6. Katilimcilarin devam ettikleri sinif

4 b 5
- | e
AnaSimft - L.Smf 2.5mf 3.5nd  45nf  S.Smf  &.Smf 7.5nf  B.Sinf

Calismalarin Tiirdi

incelenen calismalarin tiirii ile ilgili bilgilere bakildiginda, calismalardan bes tanesinin yiiksek lisans; iki tanesinin ise
doktora tezi oldugu ile ilgili bilgilere ulasiimistir. Calismalarin tiirt ile ilgili bilgilere Tablo 7’de yer verilmistir.

Tablo 7. Calismalarin tiiri

li :
!

0._-4

Vilkek Lisans T Doktora Tezi

Calismalarin Yillara Gére Dagilimi

Ogrenme giicligi ile ilgili deneysel olarak yapilan yiiksek lisans ve doktora tezleri incelendiginde, ilk calismanin
2009 ve son ¢calismanin ise 2016 yilinda yapildigi ile ilgili bulgulara ulasiimistir. Ayrica, 6grenme glicligi ile ilgili deney-
sel olarak yapilan ¢alismalarin sistematik bir sekilde gegmisten giiniimiize artis géstermedigi de gériilmistir. Ogrenme
glcltgi ile ilgili deneysel olarak yapilmis olan yiiksek lisans ve doktora tezlerinin yillara gére dagilimi ile ilgili bilgilere
Tablo 8’de yer verilmistir.

Tablo 8. Calismalarin yillara gére dagilimi

5
B Doktora Tezi

0 . . e . . — ik Lisans Tezi
00 2010 2011 2022 2013 2014 205 2086

Uygulamanin Gergeklestirildigi Ortam

Calismalarda yer alan hedef davranislarin 6gretiminin gergeklestirildigi ortam ile ilgili bilgiler incelendiginde
U¢ calismanin okul ortaminda (bireysel egitim ortaminda, toplanti odasinda gibi); dort ¢alismanin Rehabilitasyon
Merkezinde (bireysel egitim sinifi-odasi gibi); bir calismanin da Rehberlik Arastirma Merkezi’de gerceklestirildigi ile
ilgili bilgilere ulasiimistir. Uygulamanin gerceklestirildigi ortamla ilgili bilgilere Tablo 9°da yer verilmistir.

| Kastamonu Egitim Dergisi, 27(6), 2019 |



2566

Tablo 9. Uygulamanin gergeklestirildigi ortam

6 4
4 - 3
: 3:-4
O -
Rehahilitasyon Merkezi Okul Rehberlik Arastirma Merkezi

Calismalarda Kullanilan Arastirma Modelleri

Ogrenme giicliigii olan veya 6grenme glicligi riski tasiyan bireylerle deneysel olarak yapilmis yiiksek lisans ve
doktora tezi olan ¢alismalarda kullanilan arastirma modellerinin Ug tanesinin tek denekli arastirma; bir tanesinin yari
deneysel ve dort tanesinin ise tam deneysel olarak yapildigi bilgisine ulasiimistir. Tek denekli arastirma modellerinden
yoklama evreli ¢coklu yoklama, denekler arasi ¢oklu baslama ve doéntsimli uygulamalar modellerinin kullanildigi
gozlemlenmistir. Calismalarda kullanilan arastirma modelleri ile ilgili bilgilere Tablo 10’da yer verilmistir.

Tablo 10. Calismalarda kullanilan arastirma modeli

5 4 3

L e

Tam Deneyse| Desen Tek DenekliArastrma Modelleri  Yan Deneysel (5n-Test-Son-Testli

Calismalarda Yer Alan Bagimli Degiskenler

Ogrenme giicligli olan veya 6grenme giicligii riski tasiyan bireylerle deneysel olarak yapilmis olan yiiksek lisans
ve doktora tezlerinde yer alan bagimli degisken ile ilgili bilgilere bakildiginda bagimli degiskenlerden iki tanesinin
matematigi (sayi algilama, iki basamakli matematiksel s6zel problem ¢6zme); bir tanesinin fen bilgisini (glines sistemi
konusunu 6grenme), bir tanesinin yazmayi (rakamlarin ingilizce adlarini dogru yazma); bir tanesinin okumayi; bir
tanesinin gorsel algiyi ve diger ikisinin birden fazla beceriyi (planlama-dikkat-eszamanli ardil islev becerileri gelistirme ve
psikomotor-algisal-dikkat-bellek-zaman kavrami-dil-okumaya-yazmaya-matematige hazirlik-organize etme-problem
¢6zme becerilerinin gelisimi) konu edindigi ile ilgili bilgilere ulasiimistir. Calismalarda yer alan bagimli degiskenlerin
konularina gore dagilimi ile ilgili bilgilere Tablo 11’da yer verilmistir.

Tablo 11. Calismalardaki bagimh degiskenlerin konularina goére dagilimi

[= IS R TV ST

e —

1
Matematik Fen Okuma Yazma Gorsel Alz Diger

Calismalarda Yer Alan Bagimsiz Degiskenler

incelenen calismalarda bagimsiz degisken olarak bilgisayar destekli egitim programlarinin (bilgisayar destekli 6g-
retim materyalleri ile verilen egitim, tablet bilgisayar destekli, “tekrarli okuma-6nceden dinleme-geribildirim-6dal”’
tekniklerini iceren okuma akiciligi sagaltim programi), egitim programlarinin (frostig gorsel algi egitim programi, PASS:
planlama-dikkat-eszamanh-ardil islev becerilerini iceren bilissel egitim programi ve erken miidahale egitim programi),
diyagram, dogrudan 6gretim, eszamanli ipucuyla 6gretim, kapat-kopyala-karsilastir 6gretim yontemlerinin kullanildi-
g1 gorllmuistir. Calismalarda bagimh degisken Gzerindeki etkisi incelenen bagimsiz degiskenlerle ilgili bilgilere Tablo
12'de yer verilmistir.

Tablo 12. Calismalarda etkililigi sinanan bagimsiz degiskenler

4 3 3
2

H =

Egitim Program| Oaretim Yantemleri  Bilgisayar Destekli Egitim Diyagram Ydntemi
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4. Tartisma

Ogrenme giicligli olan veya 6grenme giicligi riski tasiyan bireylerle deneysel olarak yapilmis olan yiiksek lisans
ve doktora tezlerini inceleme amaciyla yapilan bu ¢alismada, katimcilarin sayi, yas, cinsiyet, tani ve devam ettikleri
sinif, calismalarin tird, ¢alismalarda kullanilan arastirma desenleri, bagimli ve bagimsiz degiskenler, uygulamalarin
gerceklestirildigi ortamlar ve ¢alismalarin yillara gére dagihmi incelenmistir.

Ogrenme giicliigii ile ilgili yapilmis olan yiiksek lisans ve doktora tezlerindeki katilimci sayilarina bakildiginda kontrol
gruplu deneysel desenin kullanildigi calismalarda katilimci sayisi (Dogan, 2012; Dogmaz, 2016; Erdem-Ozat, 2010; Un,
2009), tek denekli arastirma modellerinin kullanildigi arastirmalara (ilik, 2009; Kangesme, 2015; Ozbek, 2014) gére
daha fazla bulunmustur.

Calismalarda yer alan katilimcilarin yasi ve devam ettikleri sinif ile ilgili bilgilere bakildiginda, katilimcilarin %
69,7’sinin 5-6 yas araliginda oldugu ve % 61’inin anasinifi ve ilkokul birinci sinifa devam ettigi, lise ve Giniversite egitimi
alan 16 yas ve Usti bireylerin ¢alismalarda yer almadigi gortlmustir. Bu bilgi iki agidan degerlendirilebilir. Birincisi 6g-
renme gliclUgu riski taslyan veya 6grenme glcliGgi tanisi almis olan bireylerin erken yaslarda egitim almasi onlarin aka-
demik ve sosyal hayatlarinda kalici problemlere yol agacak akademik basarisizliklarla sonuglanacak nedenleri ortadan
kaldirabilecektir (Balikgl, 2017, s. 75). ikinci olarak, erken yaslarda gerekli 6nlemlerin alinmasi, 6grenme giicligii olan
bireylerin yasadiklari gliclikleri azaltmak ve ortadan kaldirmak igin strateji-yontem-egitim programlarini kullanmak her
ne kadar 6nemliyse, lise ve sonrasi icin de gerekli miidahale programlarinin uygulanmasi, 6grenme glicligi olan birey-
lerin Universite programlarina katilimini saglamasi agisindan da 6nemlidir. Dolayisiyla 6grenme giigliigii olan bireylerle
de deneysel olarak ¢alismalarin yapilmasi dnemlidir. Ayrica ¢alismalarda yer alan katilimcilarin % 41’ini kiz ve % 59’unu
erkek olusturmustur. Yapilacak olan deneysel arastirmalarda yer alacak katihmcilarin kiz ve erkek sayilarinin birbirine
yakin olarak secilmesi uygulanan stratejilerin, 6gretim yontemlerinin, tekniklerin ve egitim programlarinin etkililiginin
cinsiyete gore farklilasip-farklilasmadigini gésterebilmesi agisindan dnemli olabilecegi diisiinGlmektedir.

Yapilan calismalarda yer alan katihmcilarin 6grenme gliclGgl tanisi almis olma veya 6grenme glcligi riski tasimis
olma baglaminda incelendiginde, sadece bir calismanin 6grenme glicligu riski tasiyan bireylerle yapildigi bilgisine ula-
silmistir. Ogrenme giicligl riski tasiyan bireylerin erken yaslarda fark edilmeleri 6gretmenlerin 6gretim becerilerini
gelistirme, davranis kontroli, ebeveynlere cocuk yetistirme becerilerini 6gretme gibi 6nlemlerin, 6grenme giicliiklerinin
nedenlerinin azalmasina, 6grenme glcligine neden olan etmenlere karsi cocuklarin korunmasina (Balikgl, 2017, s.75-
76) ve bu bireylerin okul yasamlarinda daha az gigliikle karsilasmalarina ve basarili olmalarina yardimci olacaktir.

Ogrenme giicliigii ile ilgili farkli disiplinlerde yapilmis tezlerin yillara gére dagilimi ile ilgili bilgilere bakildiginda, ilk
tezin 1996 ve son tezin 2017 yillarinda oldugu; 8 tezin doktora, 5 tezin tipta uzmanlk, 57 tezin ise yliksek lisans tezi
olmak lizere toplam tez sayisinin 70 oldugu bilgisine ulasiimistir. Egitim alaninda ve deneysel olarak yapilan ¢alisma
oraninin yaklasik % 12 olmasi, toplam doktora tez oraninin % 11 ve egitim alaninda deneysel olarak yapilmis doktora
tez oraninin ise yaklasik % 3 oldugu gortlmistir. Bu bilgiler baglaminda egitim alaninda ve deneysel olarak daha fazla
¢alismanin yapilmasinin 6nemli oldugu diisinilmektedir.

Calismalarda yer alan katilimcilarla gerceklestirilen tek denekli arastirma modellerinin kullanildigi uygulamalarin
rehabilitasyon merkezlerinde ve kontrol gruplu deneysel desenlerin kullanildigi uygulamalarin ise genellikle okullarda
yapildigi gortlmustiir. Tek denekli arastirma modellerinin kullanildigi uygulamalarin okullarda da gerceklestirilmesi ve
bunun icin uygun ortamlarin saglanmasinin daha ¢ok cocuga ulasiimasini kolaylastiracagi diistintilmektedir. Hangi stra-
teji-teknik-yontem ve egitim programinin 6grenme glcligl olan bireylerin yasadiklari gliclikleri giderme anlaminda
etkili oldugunu belirlemek amaciyla deneysel calismalarin daha ¢ok yapilmasi gerekliligi dislintilmektedir.

Calismalarda yer alan bagimli degiskenlerin; sayi algilama, iki basamakli matematiksel s6zel problem ¢6zme,
glines sistemi konusunu 6grenme, rakamlarin ingilizce adini yazma, okuma, gérsel algi, planlama-dikkat gibi alanlarda
oldugu; ayni konu baglaminda iki ve Ustl ¢alismanin olmadigi ve bunun sebebinin de yapilan ¢alismalarin az olmasidir.
Yine calismalarda hedeflenen bagimli degiskenleri 6gretmek amaciyla uygulanan ve bagimli degisken lzerinde etkisine
bakilmak Gzere uygulanan, bilgisayar destekli egitim programlari, Frostig gorsel algl ve PASS (planning-attention-si-
multaneous-successive) gibi egitim programlari, diyagram yontemi, dogrudan 6gretim eszamanli ipucuyla 6gretim ve
kapat-kopyala-yapistir gibi bagimsiz degiskenlerin oldugu birer ¢alisma oldugu gorilmdistir. Bu nedenle, Turkiye'de
o0grenme gliclUgl olan bireylerin okuma, yazma, matematik vb. alanlarda yasadiklari giigliikleri gidermek icin ayni ko-
nularda birden ¢ok 6gretimin yapilmasi ve bu ayni bagimli degiskenlerin 6gretimi icin bagimsiz degisken olarak ayni
strateji, yontem, teknik ve egitim programlarinin kullanilmasinin, etkili ya da verimli olan strateji, ydontem, teknik ve egi-
tim programlarinin belirlenmesine ve bunlarin daha ¢ok kullanilmasina yardimci olacagi ve bunun da 6grenme gii¢ligu
olan bireylerin ihtiya¢ duyduklari alanlarda gelisim géstermelerine katki saglayacagi diistintilmektedir.
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Yurtdisinda 6grenme gicligi olan ve/veya 6grenme glicligi riski tasiyan bireylerle matematik, okuma-okudugunu
anlama ve yazma konularinda deneysel olarak yapilmis, 6gretimde teknolojinin kullanildigi deneysel arastirmalar ve
16 yas ve Ustl ortadgretim-Universite egitimi alan 6grenme glicligl olan bireylerle yapilmis olan galismalar betimsel
olarak analiz edilebilir.
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Sinif Ogretmeni Adaylarinin Kesir ve Kesir Ogretim Bilgilerinin
Incelenmesi

Examining Pre-service Primary School Teachers Knowledge About
Fractions and Fractional Teaching Knowledge'

Serap AKBABA DAG?2, Gzlem DOGAN TEMUR3
0z

Bu calismanin amaci sinif 6gretmeni adaylarinin kesir ve kesir 6gretim bilgileri nasildir sorusuna yanit aramaktr.
Calisma bir devlet {iniversitesinin Sinif Ogretmenligi Programina devam eden 7 son sinif 6grencisiyle yiritilmustir.
Calismanin verileri Kesir 6gretim bilgisi sorulari (KOBS) ile toplanmistir. KOBS; iki coktan se¢meli, bir eslestirme ve
bes acik uclu sorudan olusmakta olup, toplamda ikiser sikl sekiz soruyu icermektedir. Sorular; kesir bilgisi, kesirlerle
islemler ve 6grenci hatalari giderilmesi, kesirlerde karsilastirmanin 6gretimi ve olasi 6grenci dislincelerinin tahmini,
kesir islemleri ile ilgili problem kurma ve ¢6zim{ modelleme konularini kapsamaktadir. Sorularin hazirlanmasinda
mevcut literatlr taranmis ve sorularin ¢cogunlugu benzer calismalarda kullanilan problemlerin uyarlanmasindan
olusturulmustur. Veri toplama aracindan elde edilen veriler nitel veri olup; analizinde betimsel analiz ve icerik ana-
lizi yaklagimi kullanilmistir. Elde edilen verilerin analizinden; 6gretmen adaylarinin kesirlerle islemler ve problem
kurma, kesrin farkh anlamlari, islemsel ve kavramsal sorulara uygun yanitlar verebilme, 6grencilerin kesirler konu-
sundaki muhtemel dislincelerini tahmin edebilme noktasinda sikintilar yasadigi sonuglarina ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: kesirler, kesir 6gretim bilgisi, sinif 6gretmeni aday.

Abstract

The aim of this study is to answer to the question of how the pre-service primary school teachers knowledge
about fractions and fractional teaching knowledge. The study was carried out with 7 final year students attending
the Primary School Teaching Program of a public university. The data of the study were collected by fractional tea-
ching knowledge questions. It consists of two multiple choice, one pairing and five open-ended questions, totaling
eight questions in total. Questions includes fractional information, processing of fractions and the elimination of
student errors, teaching of comparison in fractions and estimation of possible student thoughts, problem posing
and modeling of fractional problems. In the preparation of the questions, the current literature was reviewed and
the majority of the questions were formed from the adaptation of the problems used in similar studies. The data
obtained from the data collection tool are qualitative data; Descriptive analysis and content analysis approach were
used in the analysis. From the analysis of the data obtained; i1t is concluded that pre-service teachers; operations
with fractions and problem posing, different meanings of fraction, appropriate answers to operational and concep-
tual questions, and difficulty in to be able to predict the possible thoughts of the students on fractions.

Keywords: fractions, fractional teaching knowledge, pre-service primary school teachers
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Extended Abstract

The subject of fractions is one of the most challenging subjects of the primary school mathematics curriculum,
rich in content, complex, learning and teaching. In order to teach an effective fraction teaching, both teachers’
and pre-service teachers’ fractions and fractional teaching knowledge should be built on solid foundations. In this
context, this research aims to seek answers to the question of how the prospective primary school teachers are
fractions and fractional teaching knowledge.

The study was conducted with the Department of Primary School Education of final year students of a state
university. Seven pre-service primary school teachers participated in the study. Pre-service teachers were coded
as OA1, OA2, OA3, OA4, OA5, OA6, OA7. The research data were collected by means of the Fraction Teaching
Knowledge Questionnaire Form (SBSF). The questions of the fraction teaching knowledge include a total of eight
questions, each of which consists of two multiple choice, one pairing and five open-ended questions. Questions
include topics such as fractional knowledge, operations with fractions and elimination of student errors related to
operations, teaching of comparison in fractions and the estimation of potential students thinking, problem posing
about fraction operations and modeling the solution. During the preparation of the questions, the current literature
was reviewed and the majority of the questions were created by adapting the problems used in similar studies. In
the analysis of data, descriptive analysis and content analysis approach were used.

The first and second questions in the KOBSF are the ones that evaluate the status of pre-service teachers know-
ing the different meanings of a fraction. From these questions, it was found that pre-service teachers were only
able to make an accurate assessment about the ratio meaning of the fraction, otherwise they had difficulty in
identifying the meaning of the part and whole and peering status in a sentence. In the third question, which in-
cludes a student description of the addition with fractions, it was seen that none of the pre-service teachers ex-
plained the key concepts required for the correct solution. The fourth and fifth questions relate to the comparison
and listing of fractions. From these questions, it was found that pre-service teachers have difficulties about based
on the theoretical knowledge of the pre-service teachers, predicting the possible thoughts of students and what
students can do about fractions and in which order the fractional instruction should be done. The sixth question
relates to the modeling of the multiplication with fractions; none of the pre-service teachers were able to model
the multiplication with fractions and all of the pre-service teachers confused the division process by multiplication.
The seventh question is aimed at identifying student misconceptions about operations with fractions. All of the
pre-service teachers gave correct answers to this question and made appropriate explanations. The last question
is about posing problem about fraction operations and modeling of operations. Findings from this problem show
that pre-service teachers have not difficulty in following procedural procedures on fractional operations, but they
experience conceptual difficulties.

Results of the research show that pre-service teachers have difficulties in operations with fractions and posing
problem, in the different meanings of the fraction, in giving appropriate answers to procedural and conceptual
questions, in predicting students’ possible thoughts on fractions.
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1. Girig

Kesirler konusu ilkokul matematik programinin en zengin, karmasik (Alacaci, 2010), 6grenilmesi (Dogan Temur,
2011; Haseman, 1981) ve 6gretiminde (Behr, Harel, Post ve Lesh, 1992; Cramer, Post, ve delMas, 2002; Moss ve Case
1999) zorlanilan konularindan biri olmakla birlikte; literatlirde kesir 6gretimi ve 6gretmen bilgisi konularinda arastir-
malara (lsik, Kar, Isik ve Giiler, 2012; Ozmantar ve Bingdlbali, 2009; Toluk Ugar, 2011; Ward,2009) sik rastlaniimaktadir.
Kesir 6gretimine iliskin yapilan ¢alismalarda 6gretmenlerin (Gokkurt, Soylu ve Demir, 2015; Kar ve Isik, 2015) ve 68ret-
men adaylarinin (Gokkurt, Sahin, Soylu ve Soylu, 2013; Isik, 2011) eksik bilgilere sahip olduklari ayni zamanda 6grenci
hatalari ve dgrencilerin sahip oldugu kavram yanilgilarini agiklamada yetersiz kaldiklari gériilmistir. Ogretmenlerin
ve Ogrencilerin yasadigl bu zorluklarin Gstesinden gelebilmek icin ilkokuldan 6gretmen egitimine kadarki slirecte kesir
kavrami ve 6gretiminin nasil gergeklestirilecegi saglam temeller Gizerine kurulmalidir. Bu temeller ilk 6nce kesrin degisik
anlamlarinin 6grencide somutlastiriimasi ile gergeklesir (Dogan Temur, 2011). Cesitli kaynaklarda (Altun, 2005; Olkun
ve Toluk 2006; Van de Walle, 2013) verilen bu anlamlar parga-bitin, b6élim, oran, islemci ve 6lgme olarak 6zetlene-
bilir. Kesir 6gretiminde parcalara ayirma, adlandirma, sayma, sayisal semboller kullanma, gérsel modeller kullanma ve
modellerin gesitlenmesi seklinde alti basamakh bir sira (Dogan Temur, 2011) izlenir. Bu siranin son iki basamagi olan
model kullanimi ve ¢esitlemesinin kesir kavraminin anlasiimasindaki 6nemi cesitli calismalarda da (Cramer ve Henry,
2002; Siebert ve Gaskin, 2006) vurgulanmistir. Kesirlerin 6gretiminde alan, kiime, uzunluk ve hacim modelleri kullanil-
maktadir. Farkli modeller, 6grenme igin farkh firsatlar sunar. Uygun ve ¢ok cesitli modellerin kullanimi 6grencilerin ve
dgretmenlerin kesir anlayislarini gelistirir. Ornegin bir alan modeli 6grencilere bir biitiiniin parcalarini gérsellestirmede
yardim ederken, dogrusal bir model herhangi iki kesir arasinda her zaman baska bir kesrin bulunabilecegini gosterir
(Van de Walle, 2013).

Kesirlerin 6gretiminde farkh yontemler uygulanmakla birlikte genelde kesrin kavramsal olarak ne anlama geldigin-
den ¢ok kesir islemleri igcin gerekli olan algoritmalarin 6gretimi, baska bir deyise kavramsal bilgiden ¢ok islemsel bil-
ginin 6gretimi yaygindir (Aksu, 1997). Kesirlerle ilgili olarak egitim durumlari belirlenirken 6ncelikle 6gretmenlerin,
ogrencilerinin siklikla yasadiklari zorluklari ve kavram yanilgilarini iyi bilmeleri ve 6gretimlerini bu yanilgilarin giderilme-
sine yonelik tasarlamalari gerekmektedir. Yapilan ¢alismalarda kesirlerde goriilen en yaygin kavram yanilgilari ve zorluk-
lar soyle 6zetlenmektedir (Aksu, 1997; Alacaci, 2009; Basgtin ve Ersoy, 2001; Haser ve Ubuz, 2001; Moss ve Case 1999):

e Kesrin sembolik gosteriminde a/b’ nin tek bir sayi olarak algilanmasinda glicliik cekilmesi,

e Kesir tanimiile ilgili es parcalara ayirma ile tanimlanmis kesirleri yazmada yasanan zorluklar,

e Sayi dogrusu lzerinde basit, tam sayili ve bilesik kesirlerin gdsteriminde zorluklar,

e Kesirlerin ifade ettigi miktarin referans alinan bitiine bagh oldugu dislincesinin gelismemesine bagh yanilgilar,
e Kesirlerin karsilastiriimasi ve siralanmasinda dogal sayilari siralama ve karsilagtirma yontemlerini kullanma,

e Kesirlerle toplama isleminde pay ve paydalarini ayri ayri toplayip paya ve paydaya yazma,

e Tam sayilarda carpma isleminin sonucu carpilanlardan biyilkse, kesirlerde sonucun carpilandan kiguk
¢ikabiliyor olmasini anlamakta yasanan zorluklar ile

e Kesir konusu ile ilgili problem ¢6ziimi uygulamalarinin anlasilmasinda yasanan zorluklardir.

Yukarida belirtilen ve benzer diger yanilgilarin sebepleri; glinliik hayatta kesirlerin az kullanilmasi bu yiizden anlasil-
masinin dogal sayilardan daha zor olmasi ve yazimda gosterim bicimlerinin karmasik olmasi, sayi dogrusunda kesirleri
siralamanin zor olmasi ayni zamanda kesir kavramini anlama Uzerine degil kural ezberlemeye dayali 6gretim seklinde
ifade edilmistir (Haseman, 1981).

Literatiirde belirtilen yanilgilarin tstesinden gelebilmeyi amaclayan, ilkokul 1-4 matematik 6gretim programinin
rehberliginde etkili bir kesir 6gretimi icin 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin da kesir ve kesir 6gretim bilgilerinin
saglam temeller (izerine oturmus olmasi gerekir. Bahsedildigi lizere kesirler hem 6gretiminde hem 6grenilmesinde
glclik cekilen konulardan biridir. Gelecekte 6gretim programinin asil uygulayicisi olacak 6gretmen adaylarinin hali
hazirdaki kesir bilgilerinin ve bu konunun 6gretimine iliskin olarak kesir 6gretim bilgilerinin tespit edilmesinin 6nemli
oldugu duslinilmektedir. Bu baglamda bu arastirmanin amaci sinif 6gretmeni adaylarinin kesir ve kesir 6gretim bilgileri
nasildir sorusuna yanit aramaktir.

2. Yontem

Sinif 6gretmeni adaylarinin kesir ve kesir 6gretim bilgilerinin belirlenmesinin amaclandigi bu arastirmada durum ¢a-
lismasi yontemi kullaniimistir. Temelde amag 6gretmen adaylarinin kesir ve kesirleri 6gretme bilgileriyle ilgili bir genel-
lemeye ulagsmaktan ¢ok her bir 6gretmen adayinin cevaplarini ayrintili incelemektir. Bu yéntemin avantaji 6zel bir konu
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ya da durum tzerinde yogunlasilabilmesine firsat vermesidir (Cepni, 2012). Ayrica ¢alismada her bir 6gretmen adayinin
kesir ve kesir 6gretim bilgisi bir durumu temsil ettigi icin calisilan durumlar arasi farkliliklarin incelenmesi agisindan da
calismanin yontemine ¢oklu durum calismasi da denebilir (Cepni, 2012).

Calisma Grubu

Bu arastirma bir devlet tiniversitesinin Sinif Ogretmenligi Programi son sinif grencileriyle yiritilmistir. Arastir-
maya 7 sinif 6gretmeni adayi katilmistir. Ogretmen adaylari OA1, OA2, OA3, 0A4,0A5, OA6, OA7 seklinde kodlanmistir.

Veri toplanmasi ve analizi

Arastirmanin verileri Kesir 6gretim bilgisi sorulari (KOBS) formu araciligi ile sinif ortaminda toplanmistir. Katilimcilara
sorulari cevaplamasi icin bir saat siire verilmistir. Formda yer alan kesir 6gretim bilgisi sorulari (KOBS) iki coktan secme-
li, bir eslestirme ve bes acik uglu sorudan olusan, toplamda sekiz soruyu icermektedir. Sorular; kesir bilgisi, kesirlerle
islemler ve 6grenci hatalarinin giderilmesi, kesirlerde karsilastirmanin 6gretimi ve olasi 6grenci distincelerinin tahmini,
kesir islemleri ile ilgili problem kurma ve ¢6ziimi modelleme konularini kapsamaktadir. Sorularin hazirlanmasinda mev-
cut literatlir taranmis ve sorular benzer ¢alismalarda kullanilan problemlerin uyarlanmasindan olusturulmustur (Akba-
ba Dag, 2009; Ozmantar ve Bingélbali, 2009; Ward ve Thomas, 2007). Uygulama éncesinde bir alan uzmaninin goriis-
leri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilarak sorularin yap1 ve kapsam gecerligi saglanmaya ¢alisilmistir. Bu veri
toplama aracindan elde edilen veriler nitel veri olup; analizinde betimsel analiz ve icerik analizi yaklasimi kullanilmistir.
Bu yaklasima gore veriler arastirma sorularinin ortaya koydugu temalara gore diizenlenecegi gibi gorlisme ve gozlem
siireclerinde kullanilan sorular ya da boyutlar dikkate alinarak da sunulabilir (Yildirim ve Simsek, 2008). icerik analizi,
birbirine benzeyen verileri belirli literatlirden ya da verilerden elde edilen kavramlar ve temalar ¢ercevesinde bir araya
getirmek ve bunlari okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde diizenleyerek yorumlamaktr. (Cepni, 2012). KOBS sorulari-
nin her biri kesirler ve kesir 6gretim bilgisini farkl acilardan belirlemeyi amacladigi icin verilerin analizinde her bir soru
icin sorunun icerigine uygun olacak sekilde ayri ayri kod ve tema belirlenmistir.

3. Bulgular

Soru 1: Asagida 5 kesrinin farkli anlamlari icin 6rnek durumlar verilmistir. Kesrin anlamlari ile 6rnek durumlari eslestiriniz.

Anlam Ornek durum

3 pastayi 4 ¢ocuk esit sekilde paylasirsa her cocugun

Parca-Biitln aldigi pasta miktaridir.

Bir pastanin 4 es pargasindan 3’Uni yiyen bir ¢ocu-

Olgme gun yedigi pasta miktaridir.

Bir pasta kutusundaki cilekli pastalarin muzlu pasta-

islemci (operator
? (op ) lara oraninin 3’e 4 olmasidir.

Bir pastanin Ugte birlik dilimlerinden 2 dilim yiyen bir

Oran ¢ocugun yedigi pasta miktaridir.

Bir pastanede 12 pastanin lgte ikisinin satilmasi ile

Bolme .
satilan pasta miktaridir.

Bu soru saglam bir kesir kavraminin temelinin kesrin degisik anlamlarinin 6grencide somutlastiriimasi ile gercgekle-
secegi (Olkun ve Toluk, 2006) dislincesinden yola ¢ikilmis, 6gretimi gerceklestirecek olan 6gretmen adaylarinin bu an-
lamlari iceren 6rnek durumlar ile kendilerinde olusturduklari anlamlarin birbirini karsilayip karsilamadigini belirlemek
icin 6gretmen adaylarina yoneltilmistir. Ogretmen adaylarindan beklenen dogru eslestirme asagidaki gibi olmalidir.

Bdlme: 3 pastayi 4 cocuk esit sekilde paylasirsa her cocugun aldigi pasta miktaridir.
Parga-Biitiin: Bir pastanin 4 es parcasindan 3’Uni yiyen bir cocugun yedigi pasta miktaridir.
Oran: Bir pasta kutusundaki cilekli pastalarin muzlu pastalara oraninin 3’e 4 olmasidir.

Olgme: Bir pastanin dortte birlik dilimlerinden 3 dilim yiyen bir cocugun yedigi pasta miktaridir.

islemci(operatdr): Bir pastanede 12 pastanin dértte (i¢iiniin satilmasi ile satilan pasta miktaridir.
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Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Kesrin Anlamlari ile Ornek Durum Eslestirmeleri

Ogretmen adayi  Ornek Durum Eslestirmeleri
Parca bitlin anlami ile bdlme 6rnek durumunu,

0A1
B6lme anlami yerine parga bitiin 6rnek durumunu eslestirmis.
0A2 Kesrin tiim anlamlari ile 6rnek durum eslestirmeleri dogru.
0A3 Kesrin tiim anlamlari ile 6rnek durum eslestirmeleri dogru.
Parca-biitin anlami ile islemci 6rnek durumunu,
OA4 islemci anlami ile 6lcme &rnek durumunu,
Olgme anlami ile parga biitiin 6rnek durumunu eslestirmis.
. Parga bitiin anlami ile 6lgme 6rnek durumunu,
OA5
Olgme anlami ile parga biitlin 6rnek durumunu eslestirmis.
. Parga butlin anlami ile bélme 6rnek durumunu,
OAb6
Bdlme anlami yerine parga bitin 6rnek durumunu eslestirmis.
. Parga bitiin anlami ile 8lgme 6rnek durumunu,
OA7

Olgme anlami parga biitiin 6rnek durumu eslestirmis.

Tablo 1’ e bakildiginda 6gretmen adaylarinin timiiniin sadece kesrin oran anlami ilgili dogru eslestirmeyi yaptigl,
yedi 6gretmen adayindan sadece ikisinin (OA2,0A3) tiim anlamlar ile érnek durumlari dogru esleyebildigi gorilmek-
tedir. Bunun disinda iki 6gretmen adayinin élgme anlami ile parca biitiin anlami (OA5,0A7), iki 6gretmen adayinin
parca-biitiin, bélme anlami (OA1,0A6) ve bir 6gretmen adayinin (OA4) ise kesrin parca-biitiin, islemci, ve 6lgme anlam-
larina karsilik gelen 6rnek durumlari esleme konusundaki hatalari gorilebilir.

Soru 2: Bir 6grenciden ; kesrinin sekil Gizerinde gosterilmesi istenildiginde 6grenci asagidaki sekli ¢izmistir.

Ogrenci cizimi hakkinda ne disiiniiyorsunuz?

b. Yukaridaki soruya verdiginiz cevabin sebebini agiklayiniz.

Kesir kavraminin baslangic noktasi es paylastirma oldugundan 6gretmen adaylarinin bu soruya verdigi cevaplar
dnemlidir. Ogretmen adaylarinin bu konuyla ilgili diizenleyecekleri 6grenme-6gretme etkinliklerinde ilk 6nce es olma,
blitliinln es parcalara ayrilmasi ve 6grencilerin bu konudaki olasi kavrayislari hakkinda bilgi sahibi olmalari gerekmekte-
dir. Bu soruda yedi 6gretmen adayindan beklenen cevap; “ Ogrencinin cevabi yanlistir. Clink{i 6grenci pargalarla ilgilen-
mekten cok parcalarin sayisi ile ilgilenmektedir. Ogrenci belirtilen kesrin iic es parcaya bdliinmiis bir bittinin iki pargasi
anlamindan, pargalarin es olmasi gerektigini goz ardi etmektedir” seklinde olmalidir.

Ogretmen adaylarindan OA1 harig hepsi cevaplarinda parga-biitiin iliskisi, es par¢alama kavramlarina vurgu yaparak;
karenin es parcalara ayrilmadigi bu yiizden 6grenci cevabinin yanhs oldugunu belirtmislerdir. Asagida 6gretmen aday-
larinin 6rnek cevaplarinda bazilari verilmistir.

OA4: “Parcalar es dedildir. Biiyiikliikleri esit olmalidir. Kareyi bu sekilde ii¢ es parcaya bélmek dogru bir
kesir olusturmaz.”

OA6: “Bu kesir éncelikle bir biitiiniin ii¢c esit parcaya ayrilip 2 parcasinin alinmasini gerektirir. Parcalarda
esitlik durumu olmadigi icin yanhstir. Ayrica sekilde esit béliinmedigi gibi pay kismini gésteren bir boyama
da yoktur.”

OA1 ise cizimin yanlis oldugunu belirtmis fakat agciklamasinda es par¢alamadan ziyade pay kisminda verilen
parcalarin taranmamasindan dolayi yanlislik oldugunu vurgulamistir. OA1’in cevabi asadidaki gibidir.

OA1:“Yanlistir ¢iinkii 6§renci kagta kag istendigi bélgeyi taramamustir. Taramasi gerekmekteydi.”

Soru3:. Z24+:=12 islemini 6grencilerinizden birinin defterinde gorip, 6grencinize nasil yaptigini sordugunuzda
“ arkadaslari ile mac yaparken birinci yarida 5 golden 3’lin(; ikinci yarida ise 3 golden 2’sini kendinin attigini, toplamda
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da 8 golden 5’ini kendisinin atmis oldugunu” soylemistir.

a. Sizce 6grenciniz bu islemi yaparken nasil distinmustir? b. Siz olsaydiniz bu islemin ¢6ziminl 6grencinize nasil
anlatirsiniz?

Bir 6grencinin yaptigi islemin ve islemle ilgili agiklamasinin degerlendirilmesinin istendigi bu soruda 6gretmen aday-
larindan beklenen; 6grenci agiklamasinin ve islem sonucunun dogru fakat agiklamanin islemsel olarak gosteriminin

hatali oldugu, mag sirasinda toplam atilan goliin 8 gol, 6grencinin athigl goliin ise birinci yarida 3 gol, ikinci yarida 2
Z_ 5

3 -
B B B

gol oldugu icin mag sonucunda toplam atilan 8 golden 5 tanesinin 6grencinin attigini belirtmeleri, islemi ise
olarak géstermeleridir.

Bu soru icin Ogretmen adaylarinin cevaplari 4 kategoriye ayrilmistir. Asagida Tablo 2’ de soru 3’e ait kategoriler ve
drnek OA cevaplari verilmistir.

Tablo 2. Soru 3’e ait kategoriler ve 6rnek OA cevaplari

Kategoriler 0A Ornek OA cevabi
Ogrenci disiincesi vyanlis, payda 0A2 “Odrenci paylari bir grup paydalari bir grup olarak gér-
esitlemeli sonug 19/15 olmal. B miistiir. Béyle diisiinmesi normal fakat yanhstir. Once
OA3 ortak paydaya alir sekil lizerinde anlatirdim ve sonucu
0A4, 22 L 22 = 2 Glarak buldurturdum.”(OA7)
15 15 15
OA5
OA7
Ogrenci diisiincesi dogru, problem 0A6 “Béyle diisiinmesi dogru fakat 6grenci ayni islem (ize-
payda esitlenecek sekilde rinde toplama yapilamayacaginin farkinda degildir.
degistirilmeli. Problemi paydalari esit olacak bir problem olarak de-
gistirmesini saglayip sonucu 15/19 bulmasini sagla-
malyiz”
Ogrenci diisiincesi yanlis. 0A1 “Gergek yasantisi ile biitiinlestirerek diisiinmiis basit

ve yanls diisiinmdis.”

Ogretmen adaylarinin hicbiri dogru ¢éziim icin gerekli olan anahtar kavramlari agiklayamamistir. OA1 dgrenciye bu
problemi nasil anlatacagi ile bir fikir yliritmemis sadece 6grencinin basit ve yanlis distindiginl belirtmistir. Bes 68-
retmen aday! sorunun ortak paydaya almamaktan kaynaklandigini belirtmisler, ortak payda kullanilmasi durumunda
sonug 19/15 olacagini, bu sonucun da oyundan elde edilen skor ile uyumlu olmayacagini goz ardi edip sadece isleme
odaklanmislar problem ve islemin birlikte diisiinememislerdir. OA6 ise, problem ile islemi birlikte diisiinmiis fakat yine
payda esitleme fikri ile problemin; sonucun 19/15 olacak sekilde yeniden diizenlenmesi gerektigini belirtmistir. Ogret-
men adaylarinin 6grenci aciklamalarini kendi alan ve 6gretim bilgileri baglaminda degerlendirme, bir islemle ilgili uygun
problem durumunu belirleme noktasinda eksiklikleri oldugu séylenilebilir.

Soru 4: Ali’'nin 6gretmeni Ali’den ivez kesirlerini sekil cizerek karsilastirmasi istemistir. Ali’de asagidaki sekli cizmis

ve iveg kesirlerinin ayni miktari gosterdigini sdylemistir. Sizce Ali’nin cevabi ile ilgili en uygun aciklama asagidakiler-
den hangisidir?

A) Ali iki sekilde de bir tane karenin kaldigini fark etmistir.
B) Ali henliz ortak paydaya almayi bilmiyordur.

C) Ali ikesrinin payina ve paydasina 2 ekleyerek kesrin E oldugunu gérmustur.
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D) Tim segenekler uygun agiklama olabilir.
Bu soru kesirlerle karsilastirma ve siralama konusunda 6gretmen adaylarinin olasi 6grenci cevaplarini tahmin ede-
3 5

bilmelerine yonelik hazirlanmis ¢coktan segmeli bir sorudur. A sikkinda 1 ve & kesirleri icin Ali'nin ¢izdigi resme gore
her iki sekilde de taranmamis bir kare kalmasindan dolayi Ali’nin tarali olmayan kisimlara odaklanmasi ve sonucunda
iki kesrin ayni miktari gésterdigini diisinmesine sebep olmustur. B sikkinda Ali ortak paydaya almayi bilmedigi igin se-
killeri payda esitlemeden gizmis ve boylece karsilastirilabilir olmayan taranmis bolgeler lizerinde fikir yUrtttigi igin iki
kesrin ayni miktari gosterdigini sdylemis olma olasiligi mevcuttur. C sikkinda da Ali 3/4 kesrinin pay ve paydasina ayni
saylyl ekleyerek 5/6 kesrini elde etmis, esitligin her iki tarafina ayni sayinin eklenmesi esitligi bozmaz dislincesi ile bu
durumu da dogal sayilarda islemler gibi diisinmiis olabileceginden bu cevap da uygun agiklama olabilir. D sikki ise A,
B, C siklarinin hepsinin Ali’ nin diisiincesini olabilecegini 6nermektedir. Ogretmen adaylarindan beklenen cevap tiim bu
olasi durumlari dislintip dogru sik olarak “D” sikkini isaretlemeleridir.

Ogretmen adaylarindan sadece OAS5, D sikkini dogru sik olarak isaretlemis; diger 6gretmen adaylarinin hepsi A sikkini dogru sik
olarak isaretlemislerdir. B ve C siklarindaki durumlarin olasiligini géz ardi etmislerdir. Bu durum 6gretmen adaylarinin alan 6gretim
bilgileri kapsaminda degerlendirilecek olursa; 6gretmen adaylari teorik bilgilerine dayanarak 6grencilerin kesirler konusundaki
muhtemel disiincelerini ve ne yapabileceklerini tahmin edebilme noktasinda zorluk yasamislardir denilebilir.

Soru 5: Ayse Ogretmenin sinifi kesirleri karsilastirma ve siralama konusunda ortak paydaya alarak karsilastirma yon-
temini 6grenmislerdir. Fakat Ayse 6gretmen kesirleri karsilastirmada farkli yontemlerin olabilecegini 6grencilerine fark
ettirmek istemektedir. Buna gore;

a. Asagidaki kesir listelerinden hangisi Ayse Ogretmenin bu amacini gerceklestirmesine yardimci olabilir.

1 1 1 1
a. 4 20"z '13
I 1
b, 13" 11 "20 "12
5 3 2 3
C. —, —,—,—
& 8’3’7

d. Bu listelerin hepsi esit derecede Ayse 6gretmenin amacini gerceklestirmesine yardimci olabilir.
b. Cevabinizin sebebini aciklayiniz.

Kesir sayilarinin karsilastirilmasinda farkl yéntemler kullanilabilir. Birincisi, bitlin yarim gibi bir referans belirleyerek
referans noktasina gore kesirleri karsilastirmadir. Bir diger yontem birim kesirleri kullanarak karsilastirma yapmaktir. Bu
soruda ogrencilerine paydalari esitleyerek paydalari esit kesirlerin siralama ve karsilastirmasini 6grencilerine 6gretmis
ve siralama ve karsilastirma ile ilgili bunun disinda farkli alternatif yollar arayan bir 6gretmene uygun olabilecek kesir
listeleri verilmistir. A. Sikkindaki kesir listesi birim kesirlerden olusmaktadir ve Ayse 6gretmen icin uygun bir modeldir. B
ve C siklarindaki listelerde ise paylari ya da paydalari esit olmayan kesir listeleri mevcuttur. Payda esitleyerek siralama
yapabilen 6grenciler icin paylarin da esitlenip sirlama yapilabilecegi ve paylari esit kesirler icin bir kural gelistirip genel-
leyebilmeleri bakimindan bu siklardaki listelerde Ayse 6gretmen igin alternatif olabilir. Bu ylizden 6gretmen adaylarin-
dan beklenen cevap D sikkindaki “ bu listelerin hepsi Ayse 6gretmenin amacini gergeklestirmesine yardimci olabilir”
cevabidir. Ogretmen adaylarinin isaretledikleri sik ve agiklamalari asagida Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Soru 5’e ait OA cevaplan

OA Sk Yaptigi Aciklama

0A1 A “Paylarinin1 olmasi sebebiyle karsilastirma daha kolay yapilir”

0A2 D  “Paydalari esittememenin yaninda paylarda esitlenebilir. Bu sayede farki bir siralama yine gerceklestirilebilir.”

0A3 A “Her bir kesrin tahtada alansal olarak gésterimini yapar ve bunlarin arasinda karsilastirma yapilabilir.”

o).V} B  “6/20=3/10o0lur. 3/10, 3/11, 1/12, 4/13 olur. Seklinde paydaya bakilarak siralama ve karsilastirma yapilir”

0OA5 A “Asikkinda birim kesirler oldugundan amaci gerceklestirmede yardimci olabilir.”

BA6 A “Paylari esit olan kesirlerin paydalarinin biiyiik olanlarinin daha kiigtik bir kismi kapsadigi icin paydasi en biiyiik olan en
ktigtik olacaktir”

BA7 A “Paylarin esit oldugu zaman nasil kisa yoldan karsilastirma yapilabilecegi anlatilir. Paylari esit oldugunda paydasi

kiiclik olan daha biiyiiktir.”
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Tabloya bakildiginda sadece bir 6gretmen adayinin dogru cevabi verdigi goriilmektedir. Bir 6gretmen adayinin da
(OA4) B sikkini sectigi ve aciklama olarak da bir kesri sadelestirip payi esit iki kesir elde etmesi; paylari esit olani kendi
aralarinda, sonrasinda paydaya bakarak siralama yapmayi 6nerdigi goriilmektedir. Bunun disinda diger 6gretmen aday-
larinin hepsi A sikkini se¢mis ve kendilerini bu sikki segmeye yonelten sebep olarak da genellikle bu siktaki kesir listesin-
deki kesirlerin birim kesir olmasindan dolayi degil de paydalari esit kesir goziiyle bakip siralamanin paylari esit kesirlerle
yapilabilecegini 6nermislerdir. Bu durum 6gretmen adaylarinin kesir 6gretimini hangi sirada yapilabilecegi ve 6gretimi
gerceklestirmek icin farkl alternatif yollar Giretebilmelerinde eksiklik oldugunun gostergesi sayilabilir.

Soru 6: Yandaki seklin;

4, . 1
a. g' inin < ini bulunuz.

/ b. Bu isleme ait bir problem climlesi yaziniz.

Kesirli sayilardaki carpma islemi ve 6gretimindeki calismalar iki grupta incelenebilir. Bunlar: bir tam sayinin bir kesir ile ¢ar-
pimi ve bir kesrin bir kesir ile carpimi seklindedir. Kesirlerle carpma isleminin 6gretimine bir dogal sayinin bir kesirle carpimiile
baslanir. Bunun nedeni carpma isleminde dogal sayinin kesir sayisinin kag defa tekrar ettigini belirtmesidir. Bu durum 6grenci-
nin daha 6nce 6grendigi carpma islemi ile iliski kurmasini saglar. Carpmayi hep belli elemana sahip gruplarin yinelenmesi gibi
bir say1 elde etmeye yarayan bir islem olarak géren ve bu sekilde carpmayi yineleme anlamiyla 6grenen 6grenciler, yineleme
sonucunda elde edilen sayinin ¢arpan ve carpilandan daha buytik olacagi fikrini kesirli sayilarla carpma islemine genelleyebi-
lirler. Bu ihtimalden dolayi kesirli sayilarla carpma isleminin 6gretiminde; kesirli sayilarla carpma isleminin diger anlami olan
bir kesrin baska bir kesir kadarinin miktar olarak neye karsilik geldigi durumu Ulzerinde de durulmalidir (Altun, 2005; Baykul,
2006). Bu soruda da kesirlerle carpma isleminin bir kesrin baska bir kesir kadarinin belirlenmesi anlamindan yola ¢ikilarak
08retmen adaylarinin bir butinin 4/5’inin 1/8’ini bulurken yapacaklari islemin ¢carpma islemi olarak matematik ctimlesi ile
ifade edip edemeyecekleri ve bu islemi verilen model {izerinde gésterirken izleyecekleri yol incelenmek istenmistir. Ogretmen
adaylarinin cevaplari verilen islemin ¢arpma islemi oldugunu fark edip sekil Gizerinde gosterebilmeleri ve isleme ait problem
cUmlesi olarak ifade edebilmelerine gore iki kategori (K1, K2) altinda toplanmistir. Bu kategoriler;

K1: Verilen islemi bolme islemi olarak algilama sekil tizerinde islem sonucunu gosterememe fakat carpma islemine uygun
problem climlesi yazma.

K2: Carpma islemini yapip sekil (izerinde gosterme, isleme uygun problem climlesi yazma.

Yukaridaki iki kategori icin 6gretmen adaylarinin cevaplari asagida Tablo 4’ te verilmistir.

Tablo 4. Soru 6’ya ait kategoriler ve OA cevaplari

Kategori OA  Problem ciimlesi
OA4

.l_
I

ut
5

b. “Ali amca bahgelerinin 4/5 (inii agaglandirmis. Bununda 1/8’ ine kiraz fidani dikmistir. Ali amca bahgesinin
K1 ne kadarlik kismina kiraz fidani dikmistir.”

OA6  Bu islem bir béime islemidir parca biitiin iliskisidir.

b. “Ayse bir pastayi éncelikle 5 dilime ayirip 4 dilimini kendisine aliyor. Aldig dilimlerden kardesine de vermeye
karar verince elinde bulunan dilimleri 8 pargaya bolip 1 dilimini veriyor. Ayse kardesine biitlin pastadan ne
kadar vermistir?”
OA1 4 1 4
-x == — “Bunu sekil lizerinde géstermek zor. (sadelestirmeyi diisiinemiyor)
Bap 5B 4
B Alinin 5 dilime ayrilmis bir pastasi var. Ali bu bes dilimli pastanin 4 dilimini 8 es pargaya ayirmistir. Alinin 1
K2 OA3  dilimi pastanin kacta kagidir.(OA7)”

“Alinin dogum giinii vardir. Ancak alinin babasi o giin evde degildir. Ali babasini diisiinerek pastanin
1/5’nini ayirmistir. Geriye kalan pargalar 8 kisi arasinda paylasilacaktir. Burada Ali’nin kendisine geriye kalan
OA7 pastanin kagta kagi kalir. Bu 8 kisi arasinda Ali'nin kendisi de vardir. (0A2)”

0As5

Tabloya bakildiginda iki 6gretmen adayinin ¢carpma islemini bdlme islemi olarak algiladigi fakat problem ciimlele-
rinin verllen isleme uygun oldugu gorulmektedlr Bu iki ogretmen adayl d|§|ndak| adaylar islemi dogru algilamis. Sekll
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tasarlamislardir. Tim &gretmen adaylarinin problemlerinde dikkat cekici olan sadece OA4 disindaki diger 6gretmen
adaylarinin hepsi problemlerini bir dogum glinli pastasi tizerine kurgulamalaridir. Ayrica problemlerde kullandiklari kisi
isimlerinin Ali ve Ayse disinda baska isim olmamasidir. Alan 6gretim bilgisi agisindan, 6gretmen adaylarinin 6gretim igin
sececekleri problem, model ve benzeri araglarin kullanimi konusunda sinirli diisince yapisina sahip olduklari distntle-
bilir. Ayni zamanda ¢arpmaya iliskin 6gretim bilgileri de kismen olusmustur denilebilir.

Soru7:-
Bu ¢éziimlerden;

=7 Yandakiislemin ¢éziimii icin verilmis 3 ¢6ziim ydntemi asagida sunulmustur (Ozmantar ve Bingélbali, 2009).

a. Hangilerinin dogru hangilerinin yanls oldugunu disiiniiyorsunuz ?

Ayse’nin ¢6zimdi

75 T+5 141 _ 2 _ 1

14420 14+20 2+4 & 3

Fatma’nin ¢6zimu

7+5 7 + 3 1+ 1 3

14+20 14 20 2 4 4

Hayriye'nin ¢ozimi

7+5 ¥ 5 7 3 12 6

14+20 14+20 14+20 34 34- 3417
b. Dogru olmadigini distindtgiiniz ¢oziim(ler)le ilgili 6grenci hatasini [itfen belirtiniz.

Yukaridaki soruda kesir isleminin tg¢ farkh ¢ozimiinin 6gretmen adaylari tarafinda dogrulugunun degerlendirilmesi
ve varsa hatanin ne oldugunun agiklanmasi istenmistir. Cevap olarak Ayse, kesirli ifadede toplama islemi bulunma-
sinl gbz ardi ederek sadelestirme yaparak hatal bir sonuca ulagsmistir. Fatma, verilen kesirli ifadeyi iki kesrin toplami
seklinde yazip; kesirlerle toplama islemi prosediri uygulamis ve yanlis sonuca ulasmistir. Hayriye ise verilen ifadede
paydalari sabit tutup paylarin toplami olacak sekilde iki kesrin toplami olarak yazmis ve dogru sonuca ulasmistir. Soru
incelendiginde Ayse ve Fatma’nin islemlerinin hatali, Hayriye’nin dogru sonuca ulastigi gorilebilir.

Bu soruda tiim 6gretmen adaylari Hayriye'nin cevabinin dogru oldugunu belirterek dogru cevap vermistir. Yanlis
cevaplarin neden yanlis oldugu konusundaki agiklamalari da dogrudur. Ogretmen adaylarinin, Ayse ve Fatma’nin yanlis
cevaplarii¢in yaptiklari agiklamalardan bazilari asagida verilmistir.

OA2: “Ayse pay ve paydadaki toplama islemlerini gerceklestirmeden sadelestirme yapmis. Fatma paylari
dogru ayirmis fakat paydayir ayirmamasi gerekiyordu. “

OA7: “7-14, 5-20 biribirinin kat1 olacagini diisiinmiis ve sadelestirme yoluna gitmis ama aradaki toplama
islemini gérmezden gelmistir.”
OA5: “Aysenin ¢éziimii yanlis ¢iinkii paylari ve paydalari bélmeye ¢alismis, Fatmaninda ¢6ziimii yanls
clinkii pay ve paydalari ayri ayri alip toplamaya ¢alismis.”
Ogretmen adaylari kesirlerle toplama islemine hem alan bilgisi anlaminda hem de dgrenci hatalarini belirleyebilme-
leri bakimindan hakimdir denilebilir.

KOBS Soru 8’e Ait Bulgular

4 3
Soru 8: : o =7 islemine ait; a. Bir problem kurunuz.

Kurdugunuz problemi model kullanarak ¢6ziiniz.

Kesirli sayilarla ¢ikarma islemi ve 6gretimindeki calismalar toplama 6gretimindeki ¢alismalara benzer sekilde yuri-
talar (Altun, 2005). Kesirli sayilarla ¢ikarma islemi 6gretiminde 6ncelikle iki kesir sayisinin farkinin yine bir kesir sayisi ol-
dugu dogal sayilardaki gibi bu islemlerle iki kesir sayisindan tgtinci bir kesir sayisi elde edildigi vurgulanmalidir. Bunun
yaninda butin kesir sayilari ile ¢cikarma islemi yapilamayacagi ¢cikarma isleminin yapilabilmesi icin eksilenin ¢ikandan
blyik olmasi gerektigi vurgulanmahdir (Baykul, 2006). Paydasi esit olmayan kesir sayilariyla ¢cikarma isleminin 6gre-
timinde de kesir birimi kavramindan yararlanilir. Béyle bir ¢ikarma isleminde 6nce her iki kesre ait birim kesir sayilari
ortak bir kesir birimiyle ifade edilip daha sonra paydalari esit kesir sayilariyla ¢ikarma islemindeki gibi islem yapilir
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(Baykul, 2006). Bu soruda 6gretmen adaylarindan beklenen verilen ¢gikarma islemi ile ¢ozilebilecek bir problem kurma-
lari ve kurduklari problemin ¢éziimini sectikleri bir model tzerinde gostermeleridir. 6gretmen adaylarinin bu soruya
verdikleri cevaplar iki kategoride (K1,K2) toplanmistir. Cevapsiz birakilan soru ayri bir kategoride degerlendirilmemistir.
Bu kategoriler;

K1: Verilen ¢ikarma islemi ¢éziilebilen bir problem kurma.
K2: Verilen ¢ikarma islemine uygun olmayan bir problem kurma.
Asadida bu kategorilere gére siniflanmis OA cevaplari verilmistir.

Cevapsiz birakan 6gretmen adaylari; OA1: Ogretmen adayi bu soru icin problem kurma denemeleri yapmis fakat
verilen islemle uygun bulmadigi icin silmis ve bu soruyu cevapsiz birakmistir. OA3: OA3’de OA1 gibi bu soru icin prob-
lem kurma denemeleri yapmis fakat kagidindaki silinmis izlerden anlasildigi (izere soruyu bos birakmayi tercih etmistir.

K1

OA2: “iki esit pasta vardir. Bunlardan birini 5 parcaya béliip 4 dilimini aliyoruz. Digerini de 10 parcaya
béliip 3 dilimini aliyoruz. Aldigimiz bu pasta dilimlerinden biiyiik olan kii¢iik olandan ne kadar fazladir? ”

OA4:”Bir varilin 4/5’ii su ile doludur. Bu varilden 3/10 kadar su bosaltirsa geride varilin kagta kagi su ile
dolu kalir?”

OA6: “Ayni biiyiikliikteki pastalardan birini 5’e béliip 4 parcasini alan Ali, diger pastayr da 10’a béliip 3
pargasini almistir. iki pastadan aldidi dilimleri karsilastirdiginda Ali nasil bir fark gériir?”

Yukarida {ic 6gretmen adayinin verilen isleme uygun problem durumu olusturabildikleri gériilmektedir. Ogretmen
adaylari sorunun ikinci sikki olan kurduklari problemi model (izerinde gésterme asamasinda da herhangi bir problem
yasamamislardir. Fakat 6gretmen adaylarinin kesirlerle ilgili semalari pasta paylasimi izerine kurulu oldugundan kur-
duklari problemler de birbirlerine benzemektedir. Var olan iki pastadan belli miktarlarda pasta dilimi alinmasi ve pasta
dilimlerinin birinin digerinden ne kadar daha fazla oldugunun bulunmasi seklinde bir yol izlemislerdir.

K2

OA5:”Ayse 5 parcaya ayrilmis kumasin énce 4 pargasini sonrada kalan kumasun 3/10’unu kullanmustir.
Geriye ne kadar kumas kalmistir.”

OA7: “Ayse mozaik pastasinin beste dérdiinii yemistir. Bunun arkasindan kalan mozaik pastasinin iicte
onunu da yemistir. Ayse’nin ne kadar pastasi kalmistir.”

Her iki 6gretmen adayinin da kurdugu problemler 1-[4/5+(1/5x3/10) ] islemi ile ¢ozlilebilen problemlerdir ve cevabi
7/50 dir. Bu 6gretmen adaylari islemi model Uzerinde géstermekte sikinti yasamamuslar fakat kurduklari problemler
cizdikleri modelin degil, verilen ¢ikarma isleminin modelidir.

4. Sonug¢ ve Tartisma

Bu ¢alisma temel olarak 6gretmen adaylarinin kesir 6gretim bilgilerine yonelik bilgi verebilecek sorularla bir durum
tespiti yapilmasini amag edinmistir. Bu amac dogrultusunda verilerin toplanmasi ve analizi bélimiinde tanitilan ve sekiz
sorudan olusan KOB sorulari 6gretmen adaylarina uygulanmistir.

KOBS birinci soru 6gretmen adaylarinin bir kesrin farkli anlamlarini bilme durumlarini degerlendiren bir sorudur. Bu
sorudan elde edilen bulgular 6gretmen adaylarinin sadece kesrin oran anlami ile ilgili dogru eslestirmeyi yapabildigini
bunun disinda uygulamalarinda hep kullandiklari parga biitiin anlamini ciimle icinde bir ifadede tespit etmede zorlan-
diklari géralmdistar. Bu durum saglam bir kesir kavraminin temelinin kesrin degisik anlamlarinin 6grencide somutlasti-
rilmasi ile gerceklesecegi (Olkun ve Toluk, 2006) dislincesi ¢elismektedir. Clnki farkli anlamlari heniiz kendisinde so-
mutlastiramamis bir 6gretmen adayinin 6grencilerinde bu temeli olusturmakta zorlanacagi asikardir. ikinci soru, birinci
sorunun devami niteliginde olup kesir kavraminin baslangi¢ noktasi es paylastirma oldugu icin 6gretmen adaylarinin
es olma, butlinlin es pargalara ayrilmasi kavramlarina ve matematik 6gretim bilgisi baglaminda da 6grencilerinin bu
konudaki yanilgilarini belirleyebilme durumlari tespit edilmek istenmistir. Bir 6gretmen aday! hari¢ hepsi cevaplarinda
parca-bitiin iliskisi, es parcalama kavramlarina vurgu yaparak agiklamalarini gerceklestirmislerdir. Ogretmenlerin kav-
ramsal acidan dogru modeller ve agiklamalar olusturabilmeleri icin kavramlarin ya da islemlerin matematiksel anlam-
larina hakim olmalari gerektigi arastirmalarda vurgulanan bir konudur (Ma, 1999). Bu anlamda 6gretmen adaylarinin
kesir 6gretimini gergeklestirebilmek icin kesir 6gretiminin baslangic noktasi olan kesrin farkli anlamlarini kavramsal
olarak i¢sellestirmis olmalari beklenmektedir.
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Uglincii soruda égretmen adaylarindan kesirlerle toplama islemi ile ilgili bir 6grenci aciklamasinin ve isleminin
degerlendirilmesi istenmistir. Soruda 6gretmen adaylarinin higbirinin dogru ¢6ziim icin gerekli olan anahtar kavramlari
aciklayamadigl gorulmustir. Genelde birkagl sorununun ortak paydaya almamaktan kaynaklandigini belirtmisleridir.
Bu baglamda 6gretmen adaylarinin 6grenci agiklamalarini kendi alan ve 6gretim bilgileri ile degerlendirme, bir islemle
ilgili uygun problem durumunu belirleme noktasinda eksiklikleri oldugu séylenilebilir. Bu bulgu Isik, Ocal ve Kar (2013)
sinif 6gretmeni adaylarinin besinci sinif 6grencilerinin kesirlerle toplama islemine yénelik kurduklari problemlerdeki
hatalari belirleyebilmesi ¢alismasindaki; 6gretmen adaylarinin parga bitin iliskisini kuramamasi bulgusu ile benzerlik
gostermektedir. Hill, Ball ve Schilling (2007) 6gretmenlerin sahip olmasi gereken matematiksel bilginin, 6grencilere
aciklama yapma ve 6grenci cevaplarini degerlendirebilmelerine imkan tanimasi gerektigini belirtmistir. Tam tersi bu
soruda oldugu gibi 6gretmen veya 6gretmen adaylarinin kesir islemlerine yonelik pedagojik alan bilgilerini arastiran
calismalarda da (Aksu ve Konyalioglu, 2015; Isik, Kar, Isik ve Giiler; 2012; Newton, 2008; Ozmantar ve Bingdlbali, 2009;
Toluk Ugar, 2011; Ward ve Thomas; 2007) 6grenci hatalarini belirlemede, nedenlerini agiklamada 6gretmen/6gretmen
adaylarinda eksiklikler oldugu tespit edilmistir.

Dordiincl ve besinci soru kesirlerin karsilastiriimasi ve siralanmasi ile ilgili olup; dérdiinci soru kesirlerle karsilastir-
ma ve siralama konusunda 6gretmen adaylarinin olasi 6grenci cevaplarini tahmin edebilmelerine yonelik; besinci soru
ise kesirlerle karsilastirma ve siralama konusunda bir 6gretmenin alternatif 6rnekleri kullanabilme durumunu sorgula-
yan ¢oktan se¢cmeli bir sorulardir. Bu sorulardan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin teorik bilgilerine dayanarak
ogrencilerin kesirler konusundaki muhtemel distincelerini ve ne yapabileceklerini tahmin edebilme noktasinda zorluk
yasadiklarini ve kesir 6gretimini hangi sirada yapilabilecegi ve 6gretimi gerceklestirmek icin farkli alternatif yollar tre-
tebilmelerinde sikintilar oldugunu géstermistir.

Kesirli sayilarla ¢arpma isleminin diger anlami olan bir kesrin baska bir kesir kadarinin miktar olarak neye karsilik
geldigi durumu lzerinde de durulmasi (Altun, 2005; Baykul, 2006) gereken konulardan biridir. Altinci soruda, kesirlerle
¢arpma isleminin bir kesrin baska bir kesir kadarinin belirlenmesi anlamindan yola ¢ikilarak 6gretmen adaylarinin bir
butinin 4/5’inin 1/8’ini bulurken yapacaklari islemin ¢arpma islemi olarak matematik ciimlesi ile ifade edip edeme-
yecekleri ve bu islemi verilen model lizerinde gésterme durumlarini incelenmistir. Elde edilen bulgularda iki 6gretmen
adayinin verilen ifadedeki islemi bélme islemi gibi algiladiklari, bazilarinin islemin sonucuna uygun problemlerini olus-
turdugu, bazi 6gretmen adaylarinin ise 6gretim icin segecekleri problem, model ve benzeri araglarin kullanimi konu-
sunda sinirl distince yapisina sahip olduklarina yer verilmistir. Bu bulgular, basit kesirlerin ¢arpimina yénelik problem
kurma siirecinde baslangicta alinan bitiin veya ¢okluga birinci kesri uyguladiktan sonra olusan yeni kisma ikinci kesir
sayisinin uygulanmasini gerektiren ifadeyi problem ciimlesi olarak belirtemedikleri ve carpimdaki islemi degil carpim
sonucunda olusan kesri bulmaya yonelik problemler kurduklari Isik’in (2011) ¢alismasiyla ve 6gretmen adaylarinin ke-
sirlerle carpma konusunda kavramsal agidan bilgilerinin yeterince derin olmadigi yonu ile de Isiksal'in (2006) ¢alismasi
ile benzerlikler gostermektedir.

Yedinci soruda 6gretmen adaylarindan kesir isleminin sunulan tg farklh ¢6ziiminde bulunan hatalarin degerlendiril-
mesi ve hatalarin neler oldugunu agiklamalari istenmistir. Bu soruda tiim 6gretmen adaylari dogru cevabi tespit ederek
uygun aciklamalar yapmislardir. Yanlis cevaplarin neden yanlis oldugu konusundaki agiklamalari da dogrudur. Bu soru-
nun sinif 6gretmenlerine yoneltilmesi sonucunda Ozmantar ve Bingdlbali (2009) calismalarinda farkli sonuglara ulas-
mislar ve sinif 6gretmeni olarak gorev yapan katilimcilarin azimsanamayacak bir kisminda bu soru dolayisiyla payda
esitleme sadelestirme, kesirlerde toplama ve ortak payda kavramlari ile ilgili yanilgilara ve zorluklara sahip olduklarina
bulgularinda yer vermislerdir. iki arastirmadaki iki farkli sonucun sebebi Ozmantar ve Bingélbali’nin (2009) calismalarini
cok fazla sayida 6gretmenle ylritmeleri ve ¢alisma gruplarindaki 6gretmenlerin egitim fakiltesi mezunu olmayip farkh
alanlardan gelmeleri olarak distnilebilir.

Sekizinci ve son soruda 6gretmen adaylarinin verilen ¢ikarma islemi ile ¢ozillebilecek bir problem kurmalari ve
kurduklari problemin ¢6zimiini segtikleri bir model lizerinde gostermeleri beklenmektedir. Elde edilen bulgularda iki
O0gretmen adayinin soru i¢in ugrastiklari fakat sonrasinda silip soruyu cevapsiz biraktiklari, Gi¢ 6gretmen adayinin isleme
uygun problem kurabildikleri, iki 6gretmen adayinin ise baska bir islemle ¢ozlilebilen bir problem kurduklari, problem
kurma disinda verilen islemin model lizerinde gosteriminde ise hicbir 6gretmen adayinin sorun yasamadigi tespit edil-
mistir. Bu bulgular altinci sorudakine benzer sekilde yorumlanabilir. Ogretmen adaylari kesirlerle islemler konusunda
islemsel prosedirleri takip etmekte zorlanmamakta fakat kavramsal olarak sikintilar yasamaktadirlar.

Sonugta; 6gretmen adaylarinin kesirlerle islemler ve problem kurma, kesrin farkli anlamlari, islemsel ve kavramsal
sorulara uygun yanitlar verebilme, 6grencilerin kesirler konusundaki muhtemel diislincelerini tahmin edebilme nokta-
sinda sikintilar yasadigini géstermektedir. Ogretmen adaylari ve 8gretmenlerle yapilan ¢calismalarda kesirler konusunda
(Eroglu, 2012; Isik, 2011; Isiksal, 2006; Gokkurt, Soylu ve Demir, 2015; Gokkurt, Sahin, Soylu ve Soylu, 2013; Kar ve
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Isik, 2015; Ward, 2009; Ward ve Thomas, 2007) benzer sonuglara ulasiimasi; 6gretmen adaylarinin bu konudaki alan
ve alan 6gretim bilgilerinin gelistirilmesi, teori ve pratik arasindaki boslugun doldurulmasi yanilgilarin ve eksikliklerin
giderilmesi gerektigine isaret etmektedir.
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Yenilenmis Bloom Taksonomisine Gére Soru Analizi (KPSS/OABT- Analitik
Kimyayla iliskili Sorular)

Analysis of Question According to the Revised Bloom Taxonomy (PPSE/
TFKT- Analytical Chemistry Related Questions)
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Bu arastirma, Kamu Personeli Secme Sinavi (KPSS) Ogretmenlik Alan Bilgisi Testlerindeki (OABT) Analitik Kim-
yayla iliskili sorulari Yenilenmis Bloom Taksonomisine (YBT) gore analiz etmek amaciyla yapilmistir. Bu kapsamda
2013-2018 KPSS/OABT’ deki toplam 510 soru dokiiman inceleme teknigi ile incelenmis ve Analitik Kimyayla iligkili
83 soru analiz edilmistir. Sorularin 71’i Kimya, 12’si Fen Bilimleri/Fen ve Teknoloji OABT’ den alinmistir. Sorularin
analizlerinde arastirmaci tarafindan hazirlanan sablon kullanilarak tek tek analiz edilmis ve iki boyutlu taksonomi
tablosunda uygun kutucuga yerlestirilmistir. Yerlestirmede ayni anda birden fazla bilissel slire¢c boyutunda olabilece-
gi duslintlen sorularda daha Ust diizeydeki boyutlar alinmistir. Boyutlarin belirlenmesinde sorunun ad ve fiil kisim-
lari dikkate alinmis olup ad kismi bilgi boyutuna, fiil kismi bilissel siire¢ boyutuna karsilik gelecek sekilde analizleri
yapilmistir. Elde edilen bulgulara gore sorularin bilissel slire¢ boyutlari sirasiyla %8,4“Hatirlama”, %27,7 “Anlama”,
%49,4” Uygulama”, %14,5 “Coziimleme” oldugu” “Degerlendirme” ve “Yaratma” boyutlarinda soru bulunmadigi
belirlenmistir. Bilgi boyutlari sirasiyla %7,2’i “Olgusal”, %31,3’ti “Kavramsal” ve %61,5’u “islemsel” boyutlarinda ol-
dugu, “Ustbilissel” bilgi boyutunda soru bulunmadig tespit edilmistir. Sorularin yillara gére dagiliminda “Ustbilissel”
boyutta en fazla soru 2015’de, alt bilissel boyutta 2016’da oldugu belirlenmistir. Sinav sorulari hazirlanirken éncelik-
le hedeflerin belirlenmesi, hedeflere rehberlik edecek taksonomilerin olusturulmasi ve bunun igin YBT tablosunun
dikkate alinmasi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: analitik kimya, yenilenmis Bloom taksonomisi, soru analizi

Abstract

This research was conducted to analyse Analytical Chemistry related questions in Teaching Field Knowledge
Tests (TFKT) in the Public Personnel Selection Exam (PPSE) according to the revised Bloom taxonomy (RBT). For this
purpose, a total of 510 questions were examined with the help of the document analysis technique of 2013-2018
PPSE /TFKT’s and 83 questions related to Analytical chemistry were analysed. 71 of the questions were taken from
Chemistry TFKT, 12 of them were taken from science/science and Technology TFKT. The questions were analysed
one by one according to the prepared template and placed in the appropriate box on the two-dimensional taxo-
nomy table. At the same time as the placement, questions were considered to be more than one cognitive process
dimension and higher dimension were taken. The name and verb part of problem has been carried out in such a
way that the name part s related to the knowledge dimension and the verb is the cognitive process dimensions. Ac-
cording to the findings, it was determined that the cognitive process dimensions of the questions were 8, 4% recall,
27,7% comprehension, 49,4% practice, 14,6% resolution, and no question of evolution and creation dimension. The
knowledge dimensions were determined to be 7,2% factual, 31,3% conceptual, 61,5% operational knowledge, res-
pectively. There are no questions in metacognitive knowledge dimension. When the distribution of the questions
according to the years is examined, the most questions at the metacognitive level are in the test in 2015, while the
most questions at sub cognitive level are in the 2016. When exam questions are prepared, it is proposed to first set
targets and to create taxonomies that will guide the targets and to take into consideration the RBT.

Keywords: analytical chemistry, renewed Bloom taxonomy, question analysis.
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Extended Abstract

Taxonomy guides not only learning differences, but also learning according to students’ capacities. It also plays
an important role in the preparation of measuring instruments in the measurement evolution phase in determi-
ning the output of the teaching. Candidates who will be appointed as teachers for the first time in our country are
assigned according to the scores they receive as a result of the PPSE and interview. Only the successful candidates
are eligible to be appointed as teachers. The higher this score, the more likely they are to be appointed. While the
Educational Sciences, General Culture and General Ability tests in PPSE were taken into consideration in the calcu-
lation of the appointment points of the candidates until 2013, the Teaching Field Knowledge Test (TFKT) was added
to these three tests between 2013- 2016. In addition to the PPSE score formed by these four tests, an interview
exam was introduction after 2016. TFKT, which was 50 questions from 2013 to 2019, was increased to 75 questions
in 2019. One of the reasons why this test is added to other tests is based on the Basic Law of National Education,
which defines teaching as “profession of expertise”. Accordingly, it is necessary to measure whether the teacher
candidates are ready for their profession so that they can demonstrate their field of expertise. According to this
law, the number of questions in the TFKT applied to select qualified candidates to carry out teaching profession
was increased from 50 to 75 in 2019. In the national and international taxonomy studies carried out to date, there
are studies related to the analysis of the questions prepared by the teachers, the questions in the centralized exa-
minations or the analysis of KPSS / OABT questions. However, according to RBT, there were no studies involving the
analysis of the questions related to Analytical Chemistry in PPSE/TFKT.

This research was conducted to analyse Analytical Chemistry related questions in PPSE/ TFKT according to the
revised Bloom taxonomy.

The TFKT 2013-2018 were analysed by research methods trough document analysis and 83 questions related to
Analytical Chemistry were analysed and 71 of the questions were taken from Chemistry TFKT, 12 of them were taken
from science/science and Technology TFKT. Before determining the cognitive process and knowledge dimensions of
the questions in the analysis process, the template developed by the researcher was prepared, the questions were
analysed one by one, end then the two-dimensional taxonomy was placed in the appropriate box on the table. At
the same time as the placement, questions were considered to be more than one cognitive process dimension and
higher dimension were taken. The name and verb part of problem has been carried out in such a way that the name
part is related to the knowledge dimension and the verb is the cognitive process dimensions. The data obtained
from the research were discussed with expert instructors in the fields of the interpretations made and the boxes in
which they were placed in the taxonomy table and the necessary corrections were made in line with their opinions
end recommendations. The knowledge and cognitive process dimensions of the questions of the sub steps of the
dimensions are in table in the form of frequency and percentage rations after being determined.

According to the findings, it was determined that the cognitive process dimensions of the questions were 8,4%
recall, 27,7% comprehension, 49,4% practice, 14,5% resolution, and no question of evolution and creation dimen-
sion. The knowledge dimensions were determined to be 7,2% factual, 31,3% conceptual, 61,5% operational know-
ledge, respectively. There are no questions in metacognitive knowledge dimension. When the distribution of the
qguestions according to the years is examined, the most questions at the metacognitive level are in the test in 2015,
while the most questions at sub cognitive level are in the 2016.

The cognitive process and knowledge dimensions of the questions show similarity with the literature. The qu-
estions related to Analytical Chemistry in the tests were prepared in the sub-cognitive process dimensions rather
than the metacognitive process dimensions. The questions related to Analytical Chemistry in the tests are not suf-
ficient to demonstrate the expertise of the teacher candidates. Because of the high number of problems requiring
numerical processing in the content of Analytical Chemistry course, it can be said that the questions in all tests
concentrate on “Operational Knowledge” dimension and “Application” cognitive process dimension. When exam
questions are prepared, it is proposed to first set targets and to create taxonomies that will guide the targets and
to take into consideration the RBT.
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1. Girig

Egitim, bireyin kendi yasantisi yoluyla davranislarinda kasitli ve istendik olarak degisim meydana getirmesi ya da
toplumca arzu edilen davranislarin bireye kazandirilmasi siirecidir (Seferoglu, 2011). Bu siirecte bireye hangi hedef
davranislarin kazandirilip kazandirilmadigl, hangi konu veya kavramlarda eksik ya da yanls anlasiimalar olup olmadigi
vb. bilgilere 6lcme degerlendirme araglariyla (ODA) ulasiimaktadir. Ayni zamanda ODA, uygulanmakta olan egitimin ne
kadar basarili oldugu, 6grencinin cinsiyeti, okul tlrl vb. degiskenlere gore nasil degistigi ile ilgili bilgiler vermektedir.
ODA yazili ve sozlii yoklamalar, dogru/yanlis, bosluk doldurma, coktan se¢cmeli vb. sorulari iceren testler olabildigi gibi
calisma yaprag, kavram karikatiirii vb. alternatif araclar da olabilir. Ornegin Kamu personeli Secme Sinavi (KPSS) vb.
merkezi sinavlarda coktan se¢cmeli sorulari iceren testler kullaniimaktadir.

KPSS sinavi, Tirkiye’de ilk kez devlet memuru olarak atanacak adaylara uygulanan merkezi bir sinavdir. Ogretmen
adaylarinin atamalari KPSS ve miilakata girdikten sonra aldiklari puanlara goére yapilmaktadir. Adaylarin puanlari ne
kadar yiiksek olursa atanma olasiliklari da o kadar artmaktadir. Adaylarin puanlarinin hesaplanmasinda 2013’e kadar
KPSS’ deki Egitim Bilimleri, Genel Kiltiir ve Genel Yetenek testleri dikkate alinirken, 2013- 2016 arasinda bu (ic teste
ilave olarak Ogretmenlik Alan Bilgisi Testi (OABT) eklenmistir. 2016’dan sonraki atamalarda dért testin olusturdugu
KPSS puanina ek olarak miilakat puani getirilmistir. KPSS’ye OABT’nin eklenmesindeki nedenlerden biri, “Ogretmenlik,
bir uzmanlik meslegidir” seklinde tanimlayan Milli Egitim Temel Kanunudur. Bu kanuna gére uzman olarak 6gretmenlik
meslegini yapacak nitelikli adaylarin secilmesi hedeflenmektedir. Ayrica OABT’lerde 2013’den 2019’a kadar 50 soru
bulunurken 2019’da 75’e yukseltilmistir.

Sinav sorulari hazirlanirken hedeflerin belirlenmesi ve hedeflere rehberlik edecek taksonomilerin olusturulmasi
gerekir. Bunun icin Bloom’un orijinal (OBT) veya yenilenmis taksonomisinden (YBT) yararlanilmaktadir. YBT sadece 68-
rencilerin 6grenme farkhliklarini degil ayni zamanda kapasitelerine gbére neyi, ne kadar 6grendiklerine de rehberlik
etmektedir. Bugline kadar yapilmis ulusal ve uluslararasi taksonomi ¢alismalarinda 6gretmenlerin hazirladiklari sinav
sorulari, KPSS, LGS, TEOG vb. merkezi sinavlardaki sorularin analizlerine ydnelik ¢alismalar oldugu gibi KPSS/OABT so-
rularinin analizleriyle ilgili calismalar da bulunmaktadir (Amer, 2006; Anderson & Krathwohl, 2001; Arseven, Simsek ve
Guden, 2016; Ayvaci ve Turkdogan, 2010; Ayvaci ve Sahin, 2009; Azar, 2005; Beyrekli ve Sonmez, 2017; Biimen, 2006;
Darwazeh, & Branch, 2015; Dindar ve Demir, 2006; Durukan ve Demir, 2017; Eke, 2015; Eroglu ve Sarar-Kuzu, 2014; Ge-
zer, Sahin, Oner-Siinkiir, ve Meral, 2014; Gokler, Aypay ve Ari, 2012; Gokulu, 2015; Korkmaz ve Unsal, 2015; Kratwohl,
2002; Mohammadi, Kiany & Ghafar Samar, Akbari, 2015; Omara, Harisa, Hassana, Arshada, Rahmata, Zainala & Zulkifli,
2012; Ozdemir, Altiok ve Baki, 2015; Seo, Kim, & Chae, 2010; Sanli ve Pinar, 2017; Tanik ve Saracoglu, 2011; Tikkanen
& Aksela, 2012; Topgu, 2017; Tutkun, Demirtas, Gur-Erdogan ve Arslan, 2005; Tutkun, Demirtas ve Glir-Erdogan, 2015;
Upabhi, Issa & Oyelekan, 2015; Yurdabakan, 2012). Ancak YBT’ye gore 2013-2018 yillari arasinda KPSS/OABT’lerdeki
Analitik Kimyayla iliskili sorularin analizlerini iceren herhangi bir calismaya rastlanmamistir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirma, KPSS/OABT’lerdeki Analitik Kimyayla iliskili sorulari YBT’ye gére analiz etmek amaciyla yapilmistir. Bu
arastirmada YBT’ye gore soru analizlerini iceren 6rneklerin bulunmasi, 6rneklerde analizlerin nasil yapildiginin ayrin-
tih sekilde agiklanmasi, bu yonde yapilacak ¢alismalarda arastirmacilara kolaylik saglayacaginin disinilmesi ve KPSS/
OABT’lerdeki Analitik Kimyayla iliskili sorularin YBT’ye gore analizine yonelik yapilmis ilk calisma olmasi nedeniyle alana
katki getirecegi soylenebilir. Ayrica bugiine kadar KPSS/OABT’lerdeki Analitik Kimyayla iliskili sorularin, hangi bilissel
suireg ve bilgi boyutlarinda yogunlastigini gostermesi bakimindan 6gretmen adaylarina, 6gretim elemanlarina ve KPSS/
OABT icin soru hazirlayicilarina dnemli bilgiler verecegi diisiinilmektedir.

Arastirmanin Problemi ve Alt Problemleri

Arastirmanin problemi 2013-2018 KPSS/OABT’lerdeki Analitik Kimyayla iliskili sorularin bilissel siire¢ ve bilgi boyut-
larinin dagihimlari nasildir?

Bu ana problem kapsaminda asagidaki alt problemlere yanitlar aranmistir.

1. KPSS/OABT lerdeki Analitik Kimyayla iliskili sorularin bilissel siirec ve bilgi boyutlarinin KPSS/ OABT lere gére
dagilimlari nasildir?

2. KPSS/OABT’ lerdeki Analitik Kimyayla iliskili sorularin bilissel siire¢ boyutlarinin yillara gére dagihmi nasildir?
3. KPSS/OABT’ lerdeki Analitik Kimyayla iliskili sorularin bilgi boyutlarinin yillara gére dagilimi nasildir?
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4. KPSS/OABT’lerdeki Analitik Kimyayla iliskili sorularin bilissel siire¢ boyutlarindaki alt basamaklarinin yillara gére
dagilimi nasildir?

5. KPSS/OABT’lerdeki Analitik Kimyayla iliskili sorularin bilgi boyutlarindaki alt basamaklarinin yillara gére dagilimi
nasildir?

2. Yontem

Arastirmada nitel arastirma yaklasimlarindan dokiiman analizt teknigi kullaniimistir. Bu teknik arastirilmasi hedefle-
nen olgu ya da olgularla ilgili bilgileri iceren materyallerden olusan ve arastirma problemine yonelik belirli veya genis bir
zaman araliginda Uretilen dokiimanlarin analizine olanak saglamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu teknikte var olan
kayit veya belgelerin veri toplamak amaciyla sistemli bir sekilde incelemesi yapilmaktadir. lyi bir inceleme yapabilmek
icin oncelikle konu ya da konulara iliskin gerekli belgelerin toplanmasi, dikkatli sekilde incelenmesi ve belli durum veya
gorlsleri aciga cikartacak bir Griniln olusturulmasi icin gerekli tasarim veya diizenlemelerin yapilmasi gerekmektedir
(Blyukozturk, 2015; Creswell, 2016; Karasar, 2007).

Verilerin Toplamasi

Arastirmanin verilerini, 2013-2018 yillari arasinda OSYM’nin resmi sitesinde yayinlanmis KPSS/OABT’lerden Kimya
ve Fen Bilimleri/Fen ve Teknoloji OABT’lerdeki toplam 510 sorudan Analitik Kimya ile iliskili 83 soru olusturmaktadir.
Sorularin %85,5’u Kimya, %14,5’u Fen Bilimleri/Fen ve Teknoloji OABT’lerden alinmis, frekans ve yiizde oranlari seklin-
de Tablo 1’de verilmistir. 2013-2017’deki sorularin tamami OSYM tarafindan yayinlanirken 2018’de sadece %10’u yayin-
lanmistir. 2018’de Analitik Kimya ile iliskili toplam kag¢ soru oldugu kesin olarak belli olmadigi icin tablolarda 2018’deki
sorularin frekansi verilmis ancak ylzdesi hesaplanamamistr.

Tablo 1. KPSS/OABT Sorularindan Analitik kimya iliskili sorularin yillara gére frekans yiizde oranlari.

2013 2014 2015 2016 2017 2018  Toplam
soru (%) (%) (%) £(%) f(%) (%) (%)

Kimya OABT 13(86,7) 14(87,5) 15(83,3) 16(88,9) 12(80,0) 1(?)  71(85,5)
Fen Bil./Fen ve Tek. OABT 2(13,3)  2(12,5) 3(16,7)  2(11,1) 3(20,03) 12(14,5)
Toplam 15(100)  16(100) 18(100)  18(100) 15(100) 1(?)  83(100)

Verilerin Analizi

Verilerinin analizi problem ve alt problemler dikkate alinarak gergeklestirilmistir. Bu kapsamda arastirmaci tarafin-
dan hazirlanan ve Tablo 2’de verilen sablon kullaniimistir. Analizlerde 6ncelikle sorunun hangi bilissel stirec boyutu ve
alt basamaginda oldugu, sonra hangi bilgi boyutu ve alt basamagina karsilik geldigi belirlenerek YBT tablosunda iki
boyutun cakistigi kutucuga yerlestirilmistir. Bimen’e (2006) gore, bir hedefi YBT tablosuna yerlestirmek analitik bir
yolculuktur ve bu yolculuga baslamak igin 6ncelikle hedefin belirlenmesi gerekir. Bunun igin hedefteki fiilimsi ve ad
kisimlardan hareketle bilissel slireg ve bilgi boyutlarinin hangileri olduguna karar verilir ve YBT tablosunda iki boyutun
cakistigl kutucuga yerlestirilir (Tikkanen & Aksela, 2012).

Tablo 2. YBT’ye gére soru analizde kullanilan sablon.

Testin Yili: Testin Ad: Testteki Soru No:
Soru:

Ad Kismi: Fiil Kismi:

Bilgi Boyutu: Biligsel Stireg Boyutu:

Alt Basamagi: Alt Basamagi:

Aciklama: Alt Basamagi:

YBT Tablosundaki Yeri: YBT Tablosundaki Gosterimi:

Hazirlanan sablona yerlestirme yapilirken ayni anda birden fazla bilissel slire¢ boyutunda olabilecegi dusiinilen
sorularda daha Ust boyutlar alinmigtir. Bunun igin 6nce soru ad ve fiil seklinde iki kisma ayrilmis sonra hangi boyutlarda
oldugu belirlenmistir. Sorunun ad kismi bilgi boyutuna, fiil kismi bilissel slire¢ boyutuna karsilik gelecek sekilde
yerlestirilmis ve her teste ait sorular Tablo 3’te verildigi sekilde gdsterilmistir. Ornegin Tablo 3’te C3 kutucugunda
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verilen F-15/CA/32 seklindeki gésterimde; F: Fen Bilimleri/Fen ve Teknoloji OABT’ den alindigini, 15: testteki soru nu-
marasini, C: sorunun bilgi boyutunu, A: bilgi boyutunun alt basamagini, 3: bilissel slire¢ boyutunu ve 2: bilissel slreg
boyutunun alt basamagini ifade etmektedir.

Tablo 3. YBT’nin bilissel siireg ve bilgi boyutlari.

1. 2. 3. 4, 5. 6.
Boyutlar . . .
Hatirlama Anlama Uygulama Coziimleme  Degerlendirme  Yaratma
Olgusal
Kavramsal
islemsel F-15/CA/32
Ustbilissel-

Hazirlanan sablon, sorularin analizlerinin nasil yapildigi, hangi bilissel slire¢ ve bilgi boyutlarina karsilk geldigi, YBT
tablosunda cakistigi yere neden yerlestirildigi ve nasil yorumlandigi vb. sorularin yanitlari alanlarinda uzman ti¢ 6gretim
elemanina gosterilmis, onlarin goris ve onerileri dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilarak son sekli verilmistir.

Asagida arastirmacinin hazirladigl sablon dikkate alinarak YBT’ye gore soru analizlerinin nasil yapildigini gosteren
farkh bilissel stireg ve bilgi boyutlarina karsilik gelen yedi soru 6rnek olarak verilmistir.

Ornek 1.
Testin Yih: 2013 Testin Adh: Kimya/OAET Testteld Soru No: 1
Soru: Asafidakilerden hangisi gézeltilerin ayarlanmasmda kullarslan primer standart maddelerde aranan
dzeliklerden demldw?

A) Fenkh obmas:

B) Molekiil kiitlesmum biiyiik olmas:

C) Hawvada kararli olmass

D) Titrasyon ortarminda ¢dziinir obmnas:

E) Saf obmass

Ad EKismi: Cdzeltilerm ayaranmasinda kullamlan  Fiil Kismi: Hangisi degldn?
primer standart maddelerin dzellikler

Bilgi Boyutu: A Bilissel Siirec Boyutu: 1

Alt Basamagi: A Alt Basamag: 1

Aciklama: Somuda dgretmen adavlanndan herthang bir vonum vapmadan Analbtik Emmya kataplarmdaka
primmer standart maddenin ézelliklenni segeneklerden fark edip bulmalar beklenmektedir. Bu nedenle sommun
bilgi boyutu we alt basamags AA  bilissel siireg boyutu we alt basamafs 11 olarak uygun garilmiiy ve
taksonomi tablosunda Al kutucufuna yerlestinbmistir,

Sorunun Taksonomi Tablosundalki Yeri- Al Taksonomi Tablosunda Gésterimi:- E-1/A4411
Ormelk 2.
Testin Yili- 2015 Testin Adi: Eimya/OABT Testteki Soru No:9

Soru: Cinko oksit ve demir (III) cksit igeren 1 gram numune, asitte ¢ézilerek Zn’ ve Fe o © ¢ozeltive gegivor.
Cézeltideli demini maskelemek igin KF ilave edildikten sonra, Zn’™ titrasyonu igin 20 mL 0,1 MEDTA
harcarmyor. Buna gére, mumunedeki ZnO'nun kiitlece yiizdesi kagtir. ZnO=81_5g'mol

A) 163 B) 3.26 CY B3 Dy 16.3 E) 81,5

Ad Exsmi: Cmko oksit ve demur (IIT) oksit igeren 1 Fiil Kisma: Kagtir?
gram nurnune, asitte goziilerel Fn?* ve Fe't cazeltive
gecgiyor. (dzeltideki demini maskelemek icin EF
ilawve edildikten somra, Zni+ titrasyonuigin 20 mL 0.1
LI EDTA harcamvor. Numunedelka Zn0 nun kiitlece

viizdesi
Bilgi Boyutu: C Bilissel Siirec Boyutu: 3
Alt Basamagi: C Alt Basamagy: 2

Aciklama: Soruda ginko oksit ve demir (111} oksit igeren bir murmunenin asitte ¢ézildagini, ¢ozeltideki Zn-"
we Fe®® iyonlarmndan Zn?® ivomumum EDTA ile tepkime wverdifini ve Fe’* ivonunun tepkime vermemesi igin
cozeltive KEF ilave edildigini belitmektedir. Ofretmen adaylarmm soruyu gézebilmeleri igin EDTA
titrasyonlars hakkinda weterli bilgive sahip olmalan gerelar. Cimki EDTA titrasyonlanmda ¢ozeltide birden
fazla katyon warsa wve herhang bir miidahale yvapilmarnussa EDTA ¢ozeltideki katyonlarla tepkime werebilir.
Bu nedenle EDTA titrasyonlannda ¢ézeltideki bir katyonun tepkime venmesi ve difer katyonlann venmemesi
igin ¢izeltimin pH’s1 awarlanabilivy, maskeleme wapilabilir veya maske kaldinlabilir (Giindiiz, 1992). Bu
nedenle sonuum bilgi boyutu ve alt basamagm icin CC uygun gérmilmiastir. Benzer sekilde soruda adavylarmdan
Fn’Fivonuigin harcanan EDTA ¢ézeltisinden (20 mL 0,1M) vararanp savesal verilen kullanarak kansumdald
ginko oksidin katlece yiizdesini hesaplamalan beklenildid igin sonmun bilissel sireg boyutu ve alt basamag
olarak 32 uygun génibmiiz ve taksonomi tablosunda C3 e yerlestinbrigtir.

Soerunun Taksonemi Tablosundald Yeri: C3 Taksonomi Tablosundalki Gésterimi: K-9/CC/32
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Ornek 3.

Testin Yili: 2016 Testin Adi: Eimya/OABT Testteld Soru No: 6

Soru: Birgok metal ivonu EDTA ile kompleks bilesik olustunr. Bu kompleks bilesikler ve EDTA ile ilgh
I.EDTA tiim metal ivonlar: ile 1:1 oranda kompleks olusgtunr.
II. KEompleks bilegiklerin kararlihig:, ¢ézeltilerin pH sina baglidar.
IIT. EDTA 4 digh bir igantt:r. Yargilarmdan hangilen dogmudur.
A) Yabmz I B) Yabu= III CyIwell DYy Iwe III E) II we III

Ad Eismi: Birgok metal iyvonu EDTA ile kompleks  Fiil Kismi: Hanglen dofudur?

bilesik olusturnur. Bu kompleks bilegikler we EDTA ile

I.g‘hEDTA tiitm metal ryonlarn ile 1:1 oranda kompleks

ohasturr.

II. Kompleks bilesiklernmn kararhilif:. gdzeltilen pH'sina
baglader.

III. EDTA 4 digli bir ligantt:r. Yargilardan

BEilgi Boyutu: A BEilissel Siirec Boyutu: 1

Alt Basamagi: B Alt Basamagi: 2

Aciklama: Sorumm dnciillerinde verlen bilgiler arasinda Analhtik Kimya kitaplanndaki EDTAva dézgii genel
bilgiler buhmmaktadir. Ofretmen adaylarmdan EDTAvla ilgili bilgileri amsmsamalarm, énciillerdekilerden
hangilennin dofgmu oldufuna karar vererek dofmu segenef bulmalan beklemildifm igin bilg boyutu wve alt
basamagi AB; bilissel stireg boyutu ve alt basamag: 12 uygun gémildiginden taksonomi tablosunda Al’e

verlestirilmistir.

Sorunun Taksonomi Tablosundalki Yeri: Al Taksonomi Tablosunda Gésterimi: E-6/AB/12
Ornek 4.
Testin Yih: 2016 Testin Ady: Fen Bil./Fen ve Tek /OABT Testteki Soru No: 23

Soru: Belirli bir sicaklikta AgBr'nin ¢oziniirlik carpmmi 8,1.10" buna gére 0,001 M NaBr gozeltisindeki
AgBriin tuzunun bu sicakliktakd ¢éziiniirligii ka¢ molardo?
A) 90107 B)9.0.1013 C) 1.8 101 D)g.1.10% E) 811

Ad Eismr Belii bir sicaklikta AgBrnin Fil Kisma: Kag molarda?
coziiniirliik carpmmi 8.1 10 buna gére 0001 M
NaBr ¢ozeltisindeki AgBriiin tuzunun ¢dziinirligi

Bilgi Boyvutu: C Bilissel Siirec Boyutu: 3

Alt Basamagi: A Alt Basamag: 2

Aciklama: Soru incelendiginde ¢oziniirlige etki eden faktdrlerden ortak ivon etkisivle ilgili savisal iglem
gerektiren bir somn oldugu goénilebilir. Ogretmen adavlarmdan sawisal wverileri kullanarak AgBrnin
coziintirhigiint molar derisim cinsinden bulmalar:1 beklenmektedir. Sorunun ¢dziimii igin islemsel bilgisi ve
becerisi gerektirdiginden bilgi bovutu wve alt basamagi1 CA, biligsel siireg bovutu ve alt basamagi 32 uvgun
gorilmiis ve taksonomi tablosunda C3 e verlestirilmistir.

Sorunun Taksonomi Tablosundaki Yeri: C3 Taksonomi Tablosundaki Gésterimi: F-23/CA/32
Ornek 5.
Testin yili: 2015 Testin Adi: Eimya / OABT Testteld No: &

Soru: 100 mL 0,03 M Ba(lNO; ) ile 100 mL 0,08 M Nal(Q; iin kanstinbmasiyla ilgh,
I. Ba(IO:) goker

IT. Gazeltide [Bal*]=1357x107 M dir

I, Gazeltide [T0:7] = 3.14x 1075 M dir. Yarglarndan hangileri dogrdur.

A) YalmzlI E) Yalu=zII C) Yabm=z ITII D) Iwell E) IT we III

Ad Eisma: 100 mL 003 MM Ba(lNO:)y ile 100 mL  Fiil Exsmi: Hanglen dognidur?
0,08 M Nal(; in kanstinbmasiyla gl

I. Ba(IOs;) giker.

II. Cozeltide [Ba®]= 1,57x10~ M dir.

III. Cézeltide [1057] = 3,14x107 M dir. Yargilanndan

Bilgi Boyutu: C Bilissel Siirec Boyutu: 4

Alt Basamagi: A Alt Basamag: 3

Aciklama: Sormuda &rettmen adaylanndan sawisal venlen kullanarak Ba(IO0:) mn ¢ikiip ¢ikmeyecegimi,
ortamdaki Ba?™ ve I0; ivonlarmn dergimlerini savizal olarak hesaplamalarni ve hesaplama sonucunda
segeneklerden uygun segenege atifta bulunmalar beklenmektedir. Adaylann dogm sonuca ulagabilmelen igin
dncelikle sommum dnciillemmde wenlen bilglen analiz etmelen, Egg ve Qgg arasmda iliski kunmalar, sabit
oranlarkanumunuuygulayarak artan iyvonun olup obmadiging belilemelen, artan ryon varsa ¢iken Ba(IOsr"a
ortak 1yon etkisi vapip vapmavyacagim diislinmelen gerektimmektediv. Bu viizden & fretmen adaylan islemsel
bilgi ve becenlerini kullanarak hesaplama vapmalan ve segeneklen tek tek kontrol edip atifta buhmimalarim
gerektirdid icin bilg boyutu ve alt basamag: CA; bilissel siiveg boyutu ve alt basamag 43 uygun gérilmiis ve
taksonomi tablosunda C4 e yerlestiribmistir.

Sorunun Taksonomi Tablosundald Yeri: C4 Taksonomi Tablosunda Gasterimi: E-6/CA43
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Ornek 6.
Yl 2016 Adi: Fen Bil. Fen ve Tek /OAEBT No: 21
Soru
I NaOH ve CH:COOH
II. EOH we HNO3
III. NH: we HC1
IV, NaC0zwve WNaHCO:
Yukarnda wenlen asit ve baz gdzelti ciftlerimden hanglen kullarmslarak bir tampon ¢ézelti hazirlanabilir.
(INHS3 bir zayvif bazdir. CH3COOH bir zayaf asittir)

A) Yabuz I E) IvelIl C)Iwvelll D) II we ITW E)IL IIIwve IV
Ad Eisma Fiil Exisma
I NaOH we CH:COOH Hangilen kullamilarak bir tampon ¢ézelti haziranabilir.

II. EOH we HMNO:

IIlI. INH; ve HCI

I, MNaz;C0O;wve NaHCO;

Y ukarnda verlen asit ve baz gézelti ¢iftlerinden

Bilgi Boyutu: B Bilissel Siirec Boyutu: 2
Alt Basamagi: B Alt Basamagu: 6
Aciklama

Sorumun dncillermde  wvenlem asit baz gqiftletmden tampon g¢dzeln hazolamp hazuolanmayacage
sorgulanmaktadsr. Ogretmen adaylan soruyu yamstlayabilmelen igin tampon ¢ézeltinin ne oldugunu, hang asit
baz giftlemnin tampon ¢dzelh olugturabilecefim anlama dilzeyinde &grenmug olmalan gerektif 1¢in sorunun
biligsel siireg boyutu ve alt basamag 26 uygun giribmiistiir. Cinkii venlen asit baz giftlennden hanglenm
oldufguna karar verebilmesi icin birbirleniyle karsilagtinmma vapmalan gerekir. Soruda tampon ¢ézelti kavranu
sorgulandiF igin bilgi bowvutu wve alt basamag BE uygun gorilmiiz wve taksonomi tablosunda E27ye
verlestirlmistir.

Taksonomi Tablosundaki Yeri: B2 Taksonomi Tablosundaki Géasterilisi: F-21/BBE/26
Ornek 7.

Testin Y1l 2016 Testin Adi: Eimya/OABT Testteld No: 10

Soru:

Na;8'nin sudald gézeltisi igin yiik denklis ifadesi asagidakilerden hangiside?

A) 2[Na"}= [5%] .

E) [Na7]+ [H;0]=2[57]+[HS] +[OH]

C) [Na7] + [H:07] = [$7] + [HS] + [OH]

D) 2[Na"]+ [H30"] = i [$] + [HS] + [OH]

E) [Na=2[5"]

Ad Eism: Fiil Kismi: Hangizidir?
MNa;5nin sudaki gézeltisi icin itk denkhi ifadesi

Bilgi Boyvutu: B Bilissel Siirec Boyutu: 2
Alt Basamagi: B Alt Basamag: 2

Aciklama: Somda &fretmen adaylarmun yilk denkhi kavranum anlamb égrenip &frenmediklen
sorgulanmaktadir. Bu nedenle somunun biligsel siire¢ boyutu anlama alt basamag émeklemedir. Ciinki viik
denklim ifadesini Na;5%in sudaki ¢ézeltisi igin vazmalan ve dofi secened bulimmalan beldenmektedr. ¥k
denkh@m kawranmu sorguland:s® icin bilg boyutu kavramsal: boyutun alt basamad © ke ve genellemeler
bilgizi” olarak digiindldiigiinden taksononu tablosunda B2 'ye yerlestinlmigtir.

Sorunun Taksonomi Tablosundaki Yeri: B2 Taksonomi Tablosunda Gosterimi: E-10/EE/22

Gegerlilik ve Giivenilirlik

Nitel aragtirmalarda, arastirmanin inandirici olmasi icin mutlaka gegerlilik ve giivenilirlik calismasinin yapilmasi ge-
rekmektedir. Bu kapsamda arastirmacinin topladigi verileri ayrintili sekilde raporlamasi ve sonuglara nasil ulastigini
aciklamasi icin ic ve dis gecerlilik saglanmalidir. i¢ gecerlilik arastirmacinin verileri toplamasindan analizine kadar gecen
suregte tutarli olmasiyla iliskili olurken, dis gegerlilik, arastirma sonuglarinin genellenebilir olmasiyla ilgilidir. Glveni-
lirlik, birden fazla arastirmacinin analizi sonucunda ayni olguyu 6lgmesi, yapilan islemlerin ayrintih sekilde verilmesi ve
verilerin yorumu yapilmadan énce oldugu gibi sunulmasidir. i¢ giivenilirlik baska arastirmacilarin ayni verilerle ayni so-
nuglara ulagsmasindaki tutarhhgi ifade ederken dis giivenilirlik arastirmada ulasilan sonuglarin birbirine benzeyen ortam
ya da sartlarda benzer sonuglara ulasiimasidir (Baskale, 2016; Bliytukoztirk, 2015; Yildirim ve Simsek, 2013).

Bu arastirmada kullanilan dokiimanlarin nasil elde edildigi ve verilerin toplanmasinda kullanilan sablonun nasil
hazirlandigiyla ilgili tim bilgiler verilerin toplanmasi béliiminde ayrintili sekilde agiklandigindan arastirmanin i¢ ge-
cerliliginin saglandigl soylenebilir. Arastirmada neden dokiiman incelemesi yapildigi, neden sablon hazirlandigi, veri
toplama sirecinde nelerle karsilasildigi ve analizin nasil yapildigi hakkinda gerekli bilgiler ilgili bélimlerde ayrintili bir
sekilde aciklandigiicin dis gecerliligin de saglandigi dustiniimektedir. Sablona gére sorularin analizi ve tablodaki yerleri
belirlendikten sonra arastirmadan elde edilen veriler, yapilan yorumlar ve YBT tablosuna yerlestirildigi yerler hakkinda
alaninda uzman 6gretim lyelerinin goris ve 6nerilerinin alindiktan sonra gerekli diizeltmeler yapilmasi arastirmanin i¢
glvenilirliginin saglandigi séylenebilir. Dokliman analizi sonucunda elde edilen bulgularla arastirma sonuglarinin karsi-
lastirilmasi amaciyla uzman goriisiine basvurulmasi dis glivenliliginin de saglandigini disindirmektedir.
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3. Bulgular

Bu béliimde sorularin analizlerinden elde edilen bulgular alt problemlere gore verilmistir.

1. Alt problemle (KPSS/OABT’lerdeki Analitik Kimya ile iliskili sorularin bilissel siireg ve bilgi boyutlarindaki dagi-
limi) ilgili bulgular

Tablo 4. 2013 KPSS / OABT Analitik Kimyayla iliskili Sorularin YBT’ye gore dagilimi.

1. 2. 3. 4. 5. 6.
Bilgi Boyutu o . .
Hatirlama Anlama Uygulama Coziimleme  Degerlendirme  Yaratma
K-1/AA/11
Olgusal
K-5/AB/12
K-15/BB/26
Kavramsal
K-40/BC/25
K-2/CA/32
K-3/CA/32
K-8/CC/21
K-6/CA/32
. K-9/CA/25
Islemsel K-7/CA/32 K-4/CA/43
K-39/CA/21
K-10/CA/32
F-19CA/32
F-20/CC/32
Ustbilissel-

2013’teki sorularin bilissel stire¢ boyutlari sirasiyla 2’si“Hatirlama”, 5’i “Anlama”, 7’si “Uygulama”, 1’'i “Coézimleme”
boyutlarinda olup “Degerlendirme” ve “Yaratma” boyutlarinda soru bulunmamaktadir. Sorularin bilgi boyutlarina gére
dagilimi sirasiyla “Olgusal” 2; “Kavramsal” 2 ve “islemsel” boyutunda 11 soru olurken “Ustbilissel” bilgi boyutunda soru
bulunmamaktadir (Tablo 4).

Tablo 5. 2014 KPSS/OABT Analitik Kimyayla iliskili Sorularin YBT’ne gore dagilimi.

1. 2. 3. 4, 5. 6.
Bilgi Boyutu -~ - :
Hatirlama Anlama Uygulama Coziimleme  Degerlendirme  Yaratma
Olgusal
K-1/BB/26
K-5/BB/26
Kavramsal K-14/BB/27 K-8/BB/43
K-15/BB/22
K-17/BB/27
K-2/CA/32
K-4/CA/32
K-6/CA/32
K-3/CB/43
. K-7/CA/32
Islemsel K-39/CA/43
K-9/CC/32
K-10/CA/32
F-18/CA/32
F-19/CA/32
Ustbilissel-

2014’deki sorularin biligsel slire¢ boyutlari sirasiyla 5’i “Anlama”, 8’i “Uygulama”, 3'G “Céziimleme” boyutlarinda
olup “Hatirlama”, “Degerlendirme” ve “Yaratma” boyutlarinda soru bulunmamaktadir. Sorularin bilgi boyutlari sirasiyla
6’s1 “Kavramsal” ve 10’u “islemsel” olup “Olgusal” ve “Ustbilissel” bilgi boyutlarda soru bulunmamaktadir (Tablo 5).
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Tablo 6. 2015 KPSS / OABT Analitik Kimyayla iliskili Sorularin YBT’ne gére dagilimi.

Bilgi Boyutu 1. 2. 3. 4. 5. 6.
Hatirlama Anlama Uygulama Coziimleme  Degerlendirme  Yaratma
Olgusal K-39/AB/12 - - - - -
K-1/BB/22
Kavramsal - K-14/BA/22 K-5/BB/43 - -
K-15/BA/26
K-2/CC/32
K-3/CA/32 K-6/CA/43
K-4/CA/32 K-7/CA/43
. K-9/CA/32 K-8/CA/43
Islemsel - - - -
K-35/CA/32 K-10/CC/43
K-40/CA/32 F-22/CC/43
F-15/CA/32
F-21/CA/32
Ustbilissel- - - - - - -

2015’teki sorularin bilissel sire¢ boyutlari sirasiyla 1’i “Hatirlama”, 3’ “Anlama”, 8’i “Uygulama”, 6’s1 “Cozimleme”
boyutlarinda oldugu “Degerlendirme” ve “Yaratma” boyutlarinda soru bulunmadigi tespit edilmistir. Sorularin bilgi bo-
yutlarindaki dagilimi sirasiyla “Olgusal” 1; “Kavramsal” 4 ve “islemsel” bilgi boyutunda 13 soru bulunurken “Ustbilissel”

bilgi boyutunda bulunmamaktadir (Tablo 6).

Tablo 7. 2016 KPSS/OABT Analitik Kimyayla iliskili Sorularin YBT’ne gére dagilimi.

1. 2. 3. 4, 5. 6.
Bilgi Boyutu -~ - :
Hatirlama Anlama Uygulama Coziimleme  Degerlendirme  Yaratma
K-6/AB/12
Olgusal K-7/AA/11
K-16/AA/11
K-3/BB/21
K-5/BC/25
K-10/BB/22
K-39/BC/32
Kavramsal K-4/BB/11 K-12/BB/26
K-40/BC/32
K-13/BB/22
K-35/BB/26
F-21/BB/26
K-1/CA/32
. K-2/CA/32
Islemsel K-9/CC/43
K-8/CA/32
F-23/CA/32
Ustbilissel-

2016’daki sorularin bilissel stire¢ boyutlari sirasiyla 4't“Hatirlama”, 7’si “Anlama”, 6’s1 “Uygulama”, 1'i “Coziimleme” ol-
dugu “Degerlendirme” ve “Yaratma” boyutlarinda soru bulunmadig tespit edilmistir. Bilgi boyutlarindaki dagilim sirasiyla
3’ “Olgusal”, 10’u “Kavramsal” ve 5'i “islemsel” boyutta bulunurken “Ustbilissel” boyutta soru bulunmamaktadir (Tablo 7).

Tablo 8. 2017 KPSS/OABT Analitik Kimyayla iliskili Sorularin YBT’ne gére dagilimi.

1. 2. 3. 4, 5. 6.
Bilgi Boyutu L . .
Hatirlama Anlama Uygulama Cozimleme Degerlendirme  Yaratma
Olgusal - -
K-9/BB/25
Kavramsal K-11/BB/22 F-19/BB/32
F-15/BB/26
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1. 2. 3. 4. 5. 6.

Hatirlama Anlama Uygulama Céziimleme Degerlendirme  Yaratma
K-1/CA/32
K-2/CA/32
K-3/CA/32
K-4/CA/32
K-5/CC/32 K-40/CA/43
K-6/CA/32
K-7/CA/32
K-8/CC/32
K-39/CA/32
F-16/CA/32

Bilgi Boyutu

islemsel

Ustbilissel-

2017'deki sorularin bilissel stire¢ boyutlari sirasiyla 3'G “Anlama”, 11’i “Uygulama”, 1'i “Cozimleme” boyutlarinda
oldugu, “Hatirlama”, “Degerlendirme” ve “Yaratma” boyutlarinda soru bulunmadigi belirlenmistir. Bilgi boyutlarinda-
ki dagilim 4’G “Kavramsal”, 11’i “islemsel” boyutunda bulundugu, “Olgusal” ve “Ustbilissel” bilgi boyutlarinda soru
olmadigi belirlenmistir (Tablo 8).

Tablo 9. 2018 KPSS / OABT Analitik Kimyayla iliskili Sorularin YBT’ne gére dagihimi.

1. 2. 3. 4. 5. 6.
Bilgi Boyutu -~ “ :
Hatirlama Anlama Uygulama Coziimleme  Degerlendirme Yaratma
Olgusal
Kavramsal
islemsel K-3/CA/32
Ustbilissel-

2018’deki sorularin %10’u yayinlandigindan Analitik Kimya ile iliskili Kimya OABT’ de 1 sorunun bilissel siire¢ boyutu
“Uygulama”, bilgi boyutu “islemsel bilgi” oldugu tespit edilmistir (Tablo 9).

2. Alt Problemle (KPSS/OABT’lerdeki Analitik Kimya ile iliskili sorularin bilissel siire¢ boyutlarinin yillara gore
dagihimi) ilgili bulgular

Tablo 10. KPSS/OABT Analitik Kimyayla iliskili Sorularin Bilissel Siire¢ Boyutunun yillara gore dagilimi.

Biligsel Siireg 2013 2014 2015 2016 2017 2018 Toplam
Boyutu (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Hatirlama 2(13,3) 1(5,6) 4(22,2) 7(8,4)
Anlama 5(33,3) 5(31,2) 3(16,7) 7(38,9) 3(20,0) 22(27,7)
Uygulama 7(46,7) 8(50,0) 8(44,4) 6(33,3) 11(73,3) 1(?) 41(49,4)
Coziimleme 1(6,7) 3(18,8) 6(33,3) 1(5,6) 1(6,7) 12(14,5)
Degerlendirme
Yaratma
Toplam 15(100) 16(100) 18(100) 18(100) 15(100) 1(?) 83(100)

Tablo 10’da sorularin bilissel stire¢ boyutlari coktan aza dogru siralandiginda “Uygulama” (%49,4), “Anlama” (%27,7),
“Coziimleme (%14,5) ve “Hatirlama (%8,4) seklinde degismektedir.

3. Alt Problemle (KPSS/OABT’lerdeki Analitik Kimya ile iliskili sorularin bilgi boyutlarinin yillara gore dagilimi) ilgili bulgular

Tablo 11. KPSS/OABT Analitik Kimyayla iliskili Sorularin bilgi boyutlarinin yillara gére dagilimi.

o 2013 2014 2015 2016 2017 2018 Toplam
Bilgi Boyutu
(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Olgusal 2(13,3) 1(5,6) 3(16,7) 6(7,2)
Kavramsal 2(13,3) 6(37,5) 4(22,2) 10(55,6) 4(26,7) 26(31,3)
islemsel 11(73,4) 10(62,5) 13(72,2)  5(27,8)  11(73,3) 51(61,5)
Ustbilissel-
Toplam 15(100)  16(100)  18(100)  18(100)  15(100)  1(?)  83(100)
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Tablo 11’de sorularin bilgi boyutu ¢oktan aza dogru “islemsel” (%61,5), “Kavramsal” (%31,3) ve “Olgusal” (%7,2)

v

seklinde degistigi

Ustbilissel” bilgi boyutunda soru bulunmadigi belirlenmistir.

4. Alt Problemle (KPSS/OABT’ lerdeki Analitik Kimya ile iliskili sorularin bilissel siire¢ boyutlarindaki alt basamak-
larinin yillara gore dagihimi) ilgili bulgular

Tablo 12. KPSS/OABT Analitik Kimyayla iliskili Sorularin bilissel siire¢ boyutlarinin alt basamaklarinin yillara gore dagilim.

Bilissel Sureg . 2013 2014 2015 2016 2017 2018 Toplam
Alt Basamagi
Boyutu (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
1. 1. Tanima/ Fark etme 1(6,7) 3(16,7) 4(4,8)
Hatirlama 2. Geri Cagirma/ Animsama 1(6,7) 1(5,6) 1(5,6) 3(3,6)
1. Yorumlama 2(13,3) 1(5,6) 3(3,6)
2. Ornekleme 1(6,2) 2(11,1) 2(13,3) 1(6,7) 5(6,0)
) 3. Siniflama
I ’ 4. Ozetleme
Anlama 5. Cikarim Yapma 2(13,3) 1(5,6)  1(6,7) 4(4,8)
6. Karsilastirma 1(6,7)  2(12,5) 1(5,6) 3(16,7) 1(6,7) 8(9,4)
7. Agiklama 2(12,5) 2(2,4)
3. 1Ydratme
Uygulama 2. Kullanma 7(46,7) 8(50,0) 8(44,4) 6(33,3) 10(73,2) 1(?)  40(48,2)
4 1. Ayristirma
o 2. Orgiitleme
Coziimleme
3. Atifta Bulunma 1(6,7) 3(18,8) 6(33,3) 1(5,6) 1(6,7) 12(14,6)
5. 1. Denetim Yapma
Degerlendirme 2. Elestirme
6 1. Olusturma
i 2. Planlama
Yaratma N
3. Uretme
15 16 18 18 1 83
Toplam
(100) (100) (100) (100) (100) (?) (100)

Tablo 12’de sorularin bilissel siire¢ boyutun alt basamaklarina gore dagilimi incelendiginde 2013-2018 arasindaki
sorularin %48,2’si “Uygulama” boyutunun “Kullanma” ve %14,6’s1 “Coziimleme” boyutunun “Atifta bulunma” alt basa-
maklarinda yogunlastigi gorilmektedir.

5. Alt Problemle (KPSS/OABT’lerdeki Analitik Kimya ile iliskili sorularin bilgi boyutlarindaki alt basamaklarinin
yillara gore dagilimi) ilgili bulgular

Tablo 13. KPSS/OABT Analitik Kimyayla iliskili Sorularin bilissel siire¢ boyutlarinin yillara gore frekans dagihimu.

Bilgi 2013 2014 2015 2016 2017 2018 Toplam
Alt basamagi
Boyutu (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)
Olgusal A. Terimler bilgisi 1(6,7) 2(11,1) 3(3,6)
B. Ozel detay ve 6geler bilgisi 1(6,7) 1(5,6) 1(5,6) 3(3,6)
A. Siniflama ve kategori bilgisi 2(11,1) 2(2,4)
Kavramsal B. ilke ve genellemeler bilgisi 1(6,7) 6(37,6) 2(11,1) 7(38,8) 4(26,7) 20(24,1)
C. Teoriler, modeller ve yapilar bilgisi 1(6,7) 3(16,7) 4(4,8)
A. Konuyla ilgili beceri ve islem asamalari bilgisi  9(60) 8(50) 10(55,5) 4(22,2) 9(60,0) 1(?) 41(49,4)
islemsel B. Konuyla ilgili ydntem ve teknik bilgisi 1(6,2) 1(1,2)
C. Uygun duruma gore yontemin nasil
kullanilacagi ile ilgili 6l¢lt bilgisi 162)  3(167)  1(56)  2(13,3) 3(10,8)
A. Stratejik bilgi
Ustbilissel B Bil.i§se.l gérevl-erle |Ig||| bilg-i- B
C. Bireyin kendine dontik bilis ve 6grenmeyle
ilgili bilgisi
Toplam 15(100) 16(100) 18(100) 18(100) 15(100) 1(?) 83(100)
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Tablo 13’de sorularin bilgi boyutlarinin alt basamaklarinin dagilimi “Kavramsal” bilgi boyutunda “ilkeler ve genelle-
meler bilgisi” basamaginda (%24,1) yogunlasirken “islemsel” bilgi boyutunda “Konuyla ilgili beceri ve islem asamalari
bilgisi” basamaginda (%49,4) yogunlastigi gorilmektedir.

4. Sonuclar

Elde edilen bulgulardan sorularin alt bilissel boyutlarda (%8,4’i “Hatirlama”, %27,7’si “Anlama”, %49,4’tG “Uygula-
ma”) yogunlastigl, Ustbilissel boyutlardan “Coziimleme” boyutunda %14,5 soru oldugu goriilebilir (Tablo 10). Bu so-
nuglara gore sorularin YBT a¢idan homojen dagilim gostermedigi ve 6gretmen adaylarinin Ustbilissel siire¢ becerilerini
ortaya c¢ikartacak yonde Analitik Kimyayla iliskili sorularin diisiik oldugu soéylenebilir. Clinki tiim testlerdeki Analitik
Kimyayla iliskili sorularin alt bilissel siire¢ boyutlarindaki dagilimi (%85,5), Ustbilissel siire¢ boyutundaki dagilimindan
(%14,5) daha fazladir.

Sorularin bilissel stire¢ boyutlarinin yillara gére dagihmi incelendiginde (Tablo 10) “Hatirlama” boyutu en fazla
(%22,2) 2016’da olurken, 2015’te en azdir (%5,6). 2014 ve 2017’deki testlerde hatirlama diizeyinde Analitik Kimyayla
iliskili soru bulunmamaktadir. “Anlama” boyutunda en fazla (%38,9) 2016'da en az (%16,7) 2015’te olurken, “Uygu-
lama” boyutunda en fazla (%73,3) 2017'de, en az (%33,3) 2016'da “Céziimleme” boyutunda en fazla 2015’te, en az
2013, 2016 ve 2017’de oldugu soylenebilir. Ayrica 2013-2017 arasindaki tim testlerde “Degerlendirme” ve “Yaratma”
boyutlarinda Analitik Kimya ile iligkili soru bulunmamaktadir. 2013 -2015 yillari arasindaki testlerde sorularin bilissel
siire¢ boyutlari “Uygulama” boyutunda ¢ok degismezken “Hatirlama” ve “Anlama” boyutlarinda azaldigi, “Cozimleme”
boyutunda artigi, buna karsilik 2016 yilinda “Céziimleme” boyutunda sorularin azaldigi, “Anlama” ve “Hatirlama” bo-
yutlarindaki sorularin arttigi séylenebilir (Tablo 11).

2013’te sorularin alt bilissel siire¢ boyutlarinda yogunlasmasi KPSS’de OABT’nin ilk kez uygulanmasindan kaynak-
lanmis olabilir. 2013-2015 arasinda sorularin bilissel slire¢ boyutlarinin alt bilissel diizeyden Ustbilissel diizeye dogru
giderek artmasi alan bilgisi agisindan nitelikli 6gretmen adaylarinin segilmesi icin yapildigini disindiirmektedir. 2015
ve 2016’daki sorularin bilissel siire¢ boyutlari karsilastirildiginda 2016’da “Ustbilissel siire¢ boyutta azaldigi, daha gok
“Anlama” (%38,9) ve “Hatirlama” (%22,2) boyutlarinda yogunlastigi, “Coziimleme” boyutunda sadece %5,6 oranin-
da oldugu gorilebilir. Benzer durumu 2015 ve 2017’deki sorularin dagiliminda gorilebilir. Cinkd her iki yilin sorulari
karsilastirildiginda 2017’de Ustbilissel sire¢ boyutlarindan “Coéziimleme” boyutundaki sorularin 2015’ten daha az ol-
dugu soylenebilir (Tablo 10).

Sorularin bilgi boyutlari da bilissel siire¢ boyutlarinda oldugu gibi “Ustbilissel bilgi” boyutunda soru olmadigi, “is-
lemsel” boyutta yogunlastigl (%61,5), “Olgusal” ve “Kavramsal” bilgi boyutlarinda toplam %37,5 oraninda soru oldugu
gorilebilir (Tablo 11). Sorularin “islemsel” boyutta yogunlasmasi Analitik Kimyada islemsel bilgi iceren problemlerin
daha ¢ok olmasindan kaynaklandigini distindliirmektedir. Sorularin bilgi boyutlarinin yillara gére dagihiminda “Olgusal”
boyutta en fazla (%13,3) 2016’da en az (%5,6) 2015'te; “Kavramsal” boyutta en fazla (%55,6) 2016'da en az (%13,3)
2013’te; “islemsel” boyutunda en fazla (%73,3) 2017’de en az (%27,8) 2016'da oldugu goriilebilir.

Sorularin bilissel siireg ve bilgi boyutlarinin alt basamaklarina gére dagiliminda bilissel slire¢ boyutlarindan “Uygula-
ma” boyutunun “Kullanma” (%48,2), “Coziimleme” boyutunun “Atifta bulunma” (%14,6) basamaklarindaki dagilimlarin
diger basamaklara gére daha fazla oldugu goriilebilir (Tablo 12). Benzer sekilde bilgi boyutlarindan en fazla “islemsel”
boyutunun “Konuyla ilgili beceri ve islem asamalari bilgisi” (%49,4) ve “Kavramsal” boyutunun “ilke ve genellemeler
bilgisi” (%24,1) basamaklarinda yogunlastigi séylenebilir.

Genel olarak incelendiginde KPSS/OABT’ lerdeki Analitik Kimyayla iliskili sorularin bilissel siire¢ ve bilgi boyutlarinin
ulusal ve uluslararasi yapilmis calismalarin sonuglarina benzer oldugu distntlmektedir (Azar, 2005; Edwards, 2010;
Korkmaz ve Unsal, 2016; Seo, Kim & Chae, 2010; Tsaparlis & Zoller, 2003; Upabhi, Issa, & Oyelekan, 2015). Ornegin
Korkmaz ve Unsal (2016), tarih dgretmen adaylari icin hazirlanan 2013 OABT sorularinin %62’si “Hatirlama”, %24’
“Anlama”, %8'’i “Uygulama”, %2’si “Analiz etme” ve %4’0 “Degerlendirme” boyutlarinda oldugunu ve “Yaratma” boyu-
tunda soru bulunmadigini belirtmislerdir. Ayni zamanda arastirmacilar bilgi boyutunda sorularin dagiliminin sirasiyla
%62’si “Olgusal”; %24’U “Kavramsal”; %12’si “islemsel” ve %2’si “Ustbilissel” bilgi seklinde dagildigini agiklamislardir.
Seo, Kim, & Chae (2010), sekiz farkl Universitede okutulan Genel Kimya Il ders kitaplarinin bélim sonunda yer alan
sorulari taksonomiye gore analiz etmisler ve sorularin %44, intin” Anlama”, %29,9’unun “Uygulama”, %15,6’sinin “Bil-
gi”, %9,5’unun “Analiz” ve %0,3’Unln “Sentez” boyutunda oldugunu “Degerlendirme” boyutunda soru bulunmadigini
tespit etmislerdir. Sanh ve Pinar (2017), sosyal bilgiler 6gretmenlerinin hazirladiklari goktan se¢meli ve dogru yanlis so-
rularinin daha ¢ok oldugunu ve sorularin bilgi boyutlarinin “Olgusal” ve “Kavramsal” boyutlarinda yogunlastigini, bilis-
sel slire¢c boyutlarinin “Hatirlama” ve “Anlama” boyutlarinda daha fazla oldugunu belirtmislerdir. Gokulu (2015), TEOG
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fen bilimleri testi sorulari ile farkh okullardaki fen bilimleri 6gretmenlerinin sinav sorularini YBT’sine gore karsilastirdigi
calismasinda yazili sinavlarinin %71’i “Hatirlama” ve “Bilme”, %22,1’i “Uygulama” ve %6,9’u “Analiz”, “Degerlendirme”
ve “Yaratma” diizeylerinde oldugunu agiklamistir. Arastirmaci TEOG sorularin bilissel diizeyleri igin sirasiyla %50’sinin
“Hatirlama” ve “Bilme”, %22,5’i “Uygulama” ve %30’u “Analiz”, “Degerlendirme” ve “Yaratma” diizeylerinde oldugunu
belirtmistir. Topcu (2017), TEOG sinavlarinda inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik ile ilgili toplam 160 soruyu YBT’ne gére ana-
liz etmis ve sorularin %89’u “Anlama”, %8,1'i “Hatirlama” ve %2,5'nin “Céziimleme” seviyesinde oldugunu, sorularin
bilissel dizeyinin alt boyutta kaldigini saptamistir. Ayvaci ve Tirkdogan (2010), fen bilgisi dersi sinav sorularinin YBT'ne
gore analiz etmis ve sorularin %50°den fazlasinin “Hatirlama ve “Bilme” diizeylerinde oldugunu agiklamislardir. Tanik ve
Saracoglu (2011), fen bilgisi 6gretmenlerinin yazili sorularinin 6grencilerin Ustbilissel diizeylerini 6lcecek nitelikte olma-
digini daha ¢ok “Hatirlama” dizeyinde yogunlastigini ifade etmistir. Ayvaci ve Sahin (2009), fen bilgisi 6gretmenlerinin
ders islerken 6grencilere yonelttikleri s6zll sorularin bilissel dlizeylerinin 6grencileri ezberlemeye yonlendiren bilgi
dizeyinde oldugunu buna karsilik yazili sinavlardaki sorularin bilissel diizeyinin Ustbilissel diizeyde oldugunu belirterek,
ogretmenlerin ders sirasindaki sozli sorulari ile yazili sinavlardaki sorularinin paralel olmadigini, paralel olmasina 6zen
gosterilmesi gerektigini vurgulamislardir. Dindar ve Demir (2006), besinci sinif fen bilimleri dersi 6gretmenlerin sinav
sorularini inceledikleri calismada sorularin bilissel stire¢ boyutlarinin daha ¢ok “Hatirlama” oldugunu belirtmislerdir.

Sonug olarak,

2013-2018 KPSS/OABT’de Analitik Kimya ile iliskili sorularin bilissel siire¢ ve bilgi boyutlari literatiirde yapilmis
calismalarda oldugu gibi Ustbilissel slire¢ boyutlarindan ziyade daha ¢ok alt bilissel slire¢ boyutlarinda hazirlandigi,
o0gretmen adaylarinin uzmanliklarini gosterecek nitelikte Analitik Kimya ile iliskili sorularin disiik oldugu, testlerde
sorularin bilgi boyutunun “islemsel”, bilissel siire¢ boyutunun “Uygulama” boyutlarinda yogunlastig ve Analitik Kimya
dersinin iceriginden dolayi sayisal islem gerektiren problemlerin ¢ok oldugu soylenebilir.

5. Oneriler
Bu sonuglara gore asagidaki dneriler verilebilir.

e KPSS/OABT sorulari hazirlanmadan énce 6gretmen adaylarinin uzmanhgini ortaya cikartacak sekilde hedeflerin
belirlenmesi, siraya konulmasi ve bunun icin YBT ’nin dikkate alinmasi,

e KPSS/OABT sorulari hazirlanirken 6gretmen adaylarin lisans programlarindaki égrenme ciktilarinin gézden
gecirilmesi,

e KPSS/OABT lerdeki Analitik Kimya ile iliskili sorular hazirlanirken tiim bilissel siire¢ ve bilgi boyutlarinda
olmasina 6zen gosterilmesi,

e KPSS/OABT’nindeki sorularla ilgili 5gretmen adaylarinin ve égretim elemanlarinin bilinglendirilmesi,

e (Ogretmen adaylarina herhangi bir kisi veya kurumdan KPSS sinavina yénelik 6zel ders almayacak sekilde lisans
egitiminin verilmesi 6nerilmektedir.
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Okul Oncesi Dénem Cocuklarin Oz Diizenleme Becerilerinin Annelerine
Baglanma Bicimlerine ve Annelerin Ebeveynlik Davranislarina Gére
Incelenmesi’

The Investigation of Self-Regulation Skills of Preschoolers According
to Their Attachment Styles to Their Mothers and Maternal Parenting
Behaviors

Dilan BAYINDIR?, Ozana URAL?
0z

Oz diizenleme becerileri, akademik basari ve sosyal yetkinligin en acik yordayicilarindan biridir. Bu nedenle, bu
becerilerin gelisimini etkileyen degiskenlerin belirlenmesi 6nemlidir. Bu arastirmanin amaci, 60-72 aylik okul 6ncesi
¢ocuklarin 6z diizenleme becerilerinin annelerine baglanma bigimlerine gore farklilik gosterip gostermedigini ve an-
nelerinin ebeveynlik davraniglari ile cocuklarin 6z diizenleme becerileri arasindaki iliskiyi incelemektir. Arastirmada
tarama yéntemi kullaniimistir. Orneklem istanbul’da farkli anaokullarina devam eden 84’ii (% 49) erkek, 88'i (% 51)
ise kiz toplam 172 g¢ocuk ve bu g¢ocuklarin annelerinden ve 6gretmenlerinden olusmustur. Veri toplama araglari
olarak Oz Diizenleme Becerileri Olgegi, Oyuncak Oykii Tamamlama Testi ve Cocuk Yetistirme Anketi kullanilmistir.
Sonuglar, annelerine giivenli bir sekilde baglanan cocuklarin 6z diizenleme beceri diizeylerinin glivensiz baglanan
cocuklardan daha yiksek oldugunu gdstermektedir. Ayrica, annelerin itaat bekleyen davranislari ile cocuklarin 6z
diizenleme becerileri arasinda negatif bir iliski oldugu tespit edilmistir. Bulgular, ebeveynlik niteliginin 6z diizenle-
me becerileri izerindeki dogrudan ve dolayli Gnemini vurgulamaktadir.

Anahtar Kelimeler: 6z diizenleme, baglanma bicimi, ebeveyn davranislari, okul 6ncesi donem

Abstract

The self-regulations skills are one of the most obvious indicators of academic achievement and social compe-
tence. For this reason, it is important to determine the variables that affect the development of these skills. The
aim of this research is to examine whether the level of self-regulation skills of 60-72 months old preschool children
differ according to their attachment styles to their mothers and to investigate the relationship between parenting
behaviors of their mothers and self-regulation skills of children. Survey method was used in the study. The sample
consists of a total of 172 children, 84 (%49) of them were boys and 88 (%51) of them were girls, who attend diffe-
rent preschools in istanbul and their mothers and preschool teachers. The Self-Regulation Skills Scale, Doll Family
Story Completion Test and Parenting Questionnaire were used as data collection tools. The results indicate that
self-regulation skill levels of children who are securely attached to their mothers are higher than unsecurely attac-
hed children. In addition, it was found that there is a negative relation between self-regulation skills of the children
and the mothers’obedience expectation. The findings clearly stress the importance of parenting quality as direct
and indirect indicator of self-regulation skills.

Keywords: self-regulation, attachment style, parenting behaviors, preschool period
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Extended Abstract

Purpose : The mother and child are more interacting and the mother is playing a more active role in child deve-
lopment in Turkish culture. Based on this idea, it is aimed to examine the effects of two maternal considerations
on children’s self-regulation skills. So, there are two purposes of the study. The first purpose is to examine if the
self-regulation skills of preschool children differ according to their attachment styles to their mothers. The second
purpose is to investigate if there is a relation between self-regulation skills of preschoolers and their mothers’ pa-
renting behaviors.

Method: The study was designed in survey model. Participants in this study were 172 parents, their 60-72
months old preschool-aged children and the teachers of these preschool age children. The Personal Information
Form, the Self-Regulation Skills Scale (Bayindir & Ural, 2016), the Doll Family Story Completion Test (Granot &
Mayseless, 2001; Ulu¢ & Oktem, 2010) and the Parenting Questionnaire (Sanson 1995 cited in Paterson & San-
son, 1999; Yagmurlu & Sanson, 2009) were used as data collection tools. The Personal Information Form and the
Parenting Questionnaire were distributed to the mothers through the teachers who volunteered to participate in
the research. Forms returned by the mothers after one week. The teachers evaluated self-regulation skills of their
students by filling out the Self-Regulation Skills Scale. The Doll Family Story Completion Test was performed with
the children of the mothers who completed the forms and allowed the child to participate in the research. The
application was carried out by the researchers. Demographic characteristics of the participants were analyzed by
descriptive statistical methods. Gender comparison of children’s attachment styles was analyzed by the Chi square
test. The comparison of children’s self-regulatory skill levels according to their attachment styles to their mothers
was tested using an independent group t test. Relationships between parenting behaviors and self-regulation skills
of children were analyzed by Pearson Moment correlation.

Findings and Comments : The total score and regulation skills subscale scores of the securely attached children
was found to be higher than children who insecurely attached. Similarly the related literature indicate positive
relation between secure attachment style and emotion regulation (Gilliam, Shaw, Beck, Schonberg & Lukon, 2002;
Kliewer, Fearnow & Miler, 1996; Ulu¢ & Oktem, 2010; Ural et al., 2015), attention (Granot & Mayseless, 2001; Moss
& St-Laurent, 2001; O’Connor & McCartney, 2007), mental performance (West, Brittany& Kerns, 2013) and self-mo-
tivation (van ljzendoorn, Dijkstra & Bus, 1995).

The relation between children’s self-regulation skills and their parents’ parenting behaviors were analyzed by
Pearson moment correlation analysis. As can be seen, only obedience behavior of parents was found significantly
related with self-regulation skills of children and the direction of the relation was negative. The children of parents
who expect more obedience from their children, indicate low levels of self-regulation behaviors. It could be stated
the finding is parallel to the view that is over controlling parenting behaviors can be harmful to children (Sturge-Ap-
ple et al. 2012). The results of a research show that over controlling parenting has a negative effect on the effortful
control skills of children (Taylor et al. 2013). Similarly, another finding states that negative parental control can
prevent the development of attention and cognitive processes (Grusec & Goodnow, 1994).

Suggestions : The findings of the present study suggest that parenting behaviors are associated with the ex-
tend of children’s self-regulation skills directly and through the attachment pattern. There are several important
implications that can be drawn from these findings. According to Bandura’s social cognitive theory, self-regulation
begins to develop in social interaction and becomes internalized over time (Schunk & Zimmerman, 1997). By consi-
dering the important effect of the parenting behaviors, the quality of these behaviors should be supported through
different intervention ways such as parent trainings, ensuring environmental support opportunities as economic
support or workplace support. Also, these interventions should be applied as early as possible by considering the
importance of early caregiving on child development.
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1. Introduction

In preschool period, children begin to direct behavior, feelings and thoughts to reach the goals they set for themsel-
ves and use mental strategies to control these elements. These skills are the highest-level skills expected to be earned
in the preschool period and are called self-regulation skills.

Many different theoretical approaches such as behaviorist, social cognitive, information processing, social cultural
approach define the concept of self-regulation differently. Self-regulation is a multidimensional concept involving the
regulation and control of emotion, behavior, attention and motivation and all these dimensions develeop by interac-
ting with each other (Kopp, 1982). In other words, self-regulation means planned and systematic feelings, thoughts and
behaviors that the individual exhibits to achieve a certain purpose by taking advantage of cognitive, metacognitive and
motivational strategies (Schunk, 2001). Concepts such as metacognition (Whitebread et al., 2009), executive functions
(Bryce, Whitebread & Szler, 2014), effortful control (Eisenberg et al., 2010) are thought to be synonymous or part of
the concept of self-regulation. Metacognitive functions such as planning, monitoring, control and evaluation skills
(Whitebread et al., 2009); emotion and motivational regulation (Schraw, Crippen & Hartley, 2006; Whitebread et al.,
2009); inhibitory control (Eisenberg, et al., 2010; McCelland, Cameron, Conor, Farris, Jewkes & Morrison, 2007) and
attention control skills (Eisenberg et al., 2010; Kochanska, Murray & Harlan, 2000) are the ones defined as a component
of this concept.

These skills are related to social and moral competence (Kochanska et al., 2000; Kochanska, Murray, Jacques, Koenig
& Vandegeest, 1996), peer relationships (Ramani, Brownell & Campbell, 2010), emotional regulation (Carlson & Wang,
2007; Simonds, Kieras, Rueda & Rothbart, 2007), psychological well-being (Eisenberg et al., 2004), school achievement
(Blair, 2002; Blair & Diamond, 2008; Ponitz, McChelland, Jewkes, Connor, Farris & Morrsion, 2008) and effective class-
room behavior (Ponitz et al., 2008). These important skills needs to be investigated in terms of their origins. This study
examines attachment security and parenting behaviors as factors contribute to the formation of these skills.

The attachment style as a predictive factor of self regulation skills

The relationship between attachment and self-regulation skills can be discussed in two dimensions through the
effects of mental representations developed by children and the effects of parents. Bowlby (1969) points out that the
relationship with the caregiver leads to the formation of children’s mental representations both for themselves and for
their environment. The mental schemes that babies make about themselves and others are affected by the attachment
pattern between the caregiver and the baby. Babies internalize these mental schemes and these schemes play a major
role in the formation of self-perceptions (Bretherton, 1992). If the caregiver meets the needs of the child, the child
perceived himself/herself valued. The baby takes action to discover the environment and this based on the meet of
the needs’ of the baby by her/his mother or caregiver (Bowlby, 1969). According to this view, the source of motivation
for discovering and learning the environment is in proportion to meeting these needs. For this reason, the mode of
secure attachment is a predictor of the autonomy of the child (Van ljzenndoor & Sagi, 2005 cited in Kagitgibasi, 2010).
However, negative attachment experiences cause the child’s mind not to work sufficiently integrated (Siegel, 2001).
According to this view, the child who indicates insecure attachment style cannot approach the environment safely and
it is difficult to understand the stimuli that surround him because of the high level of anxiety s/he shows.

The second dimension is parental characteristics. Parents support the development of the child’s self-regulation
skills by guiding the rhythm and feelings of the baby as external regulators (Kopp, 1982). Mothers of securely attached
children are more sensitive to the needs of children (Ainsworth, Bell & Stayton, 1971 cited in Meins, Fernyhough &
Russell, 1998) and parental behaviors of these mothers are more consistent (Isabella, 1993). Ainsworth and her col-
leagues (1971, cited in Meins et al., 1998) indicated that mothers of securely attached children are more likely to look
at events from their child’s point of view, respect children as individuals, and do not show negative behaviors during
activities. Also, these mothers of securely attached children provide higher quality support during their learning tasks
(Dubois-Comtois, Cyr & Moss, 2011).

Kopp (1982) explains the effect of attachment security on self-regulation skills of children through the ability chil-
dren gain to control their reactions during the attachment process. Similarly, Vaugh, Egeland, Srougers and Waters
(1979) indicate that securely attached infants are more resistant, self-controlled and more curious in the preschool
period. The high level of control skills of children can be an integrated work of mind away from anxiety and insecurity.
The literature in Turkey points to similar points. For example, Ulug and Oktem (2010) showed that attachment security
is related to impulse control.
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The results of a study done by Pearson (2013) showed that securely attached preschool age children get higher
scores on measures assess emotional, behavioral and cognitive regulation skills than children who are attached inse-
curely. West, Brittany, and Kerns (2013) explain the relation between attachment and mental performance through
attention control. According to them, secure attachment leads to the development of attentional skills. There are also
other studies suggesting that attention skills are related to attachment (Granot & Mayseless, 2001; Moss & St-Laurent,
2001; O’Connor & McCartney, 2007). Similarly, van lJzendoorn, Dijkstra and Bus (1995) indirectly relate the attachment
style and academic achievement. In their view, attachment style indirectly mediates academic success by influencing
children’s self-motivation and self-control. According to this view, it is important that the child is able to organize his/
her own motivation without any external supervision for behavior regulation. The findings of studies that investigated
the relationship between the different components of self-regulation and attachment styles also point to the fact that
securely-attached children generally use more effective self-regulation skills.

Parenting behaviors as a predictive factor of self regulation skills

Parenting is considered as a predictive factor of self-regulation skills of children (Kochanska, Murray & Harlan, 2000;
Olson, Bates, Sandy & Schilling, 2002). According to Glaser (2000) the development of the frontal brain responsible for
executive functions depends on the nature of the interaction with the caregiver. In young children, the central social
environment is often defined in interaction with a parent or care. In the case of this type of interaction, the parents
support them to acquire the knowledge and skills that will help them to act independently (Wertsch, McNamee, Mc-
Lane & Budwig, 1980). Support is defined as allowing children to take responsibility for tasks on their capacities and to
allow them to progress on topics that they can progress independently (Wood, Bruner & Ross, 1976). In other words,
it is the ability of parents to provide or withdraw help depending on the level of child achievement. The support that
parents provide in problem solving tasks is positively associated with children’s subsequent performance in similar acti-
vities and independent achievement (Mattanah, Pratt, Cowan & Cowan, 2005; Pratt, Green, MacVicar & Bountrogianni,
1992; Pratt, Kerig, Cowan & Cowan, 1988). With parental guidance, children learn which elements of the environment
they need to be aware of. This support or “regulation by others” can lead to a transition from other-regulation to
self-regulation in independent tasks (Rogoff, Mistry, Goncu & Mosier, 1993 cited in Harris, Robinson, Chang & Burns,
2007).

The literature survey conducted by Pino-Pasternak and Whitebread (2010) showed that three parenting dimen-
sions (challenge, autonomy and contingency) and six parenting behaviors (metacognitive talk, active participation,
understanding of control, shifts in responsibility, emotional responsiveness and contingent instructional scaffolds) are
associated with motivational and metacognitive behaviors. Because of the rich literacy on parenting dimensions, there
are different terms, like the ones mentioned above, that contribute to similar concepts. The dimensions are discussed
as named by different researchers below.

Carlson (2003, cited in Bernier, Carlson & Whipple, 2010) states that three parenting dimensions affect the child’s
ability of executive functioning. These dimensions are maternal sensitivity, scaffolding an