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EDITOR NOTU
Degerli Okurlarimiz;

Yayin hayatina 1986 yilinda baslamis olan dergimizin Haziran 2020 sayisini sizlere sunmaktan biiyiik
mutluluk ve onur duyuyoruz. Otuzdort yillik koklii bir gelenegi devam ettirme gayreti icinde olan
Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi yilda iki kez elektronik olarak yayimlanmakta,
ULAKBIM TR-Dizin tarafindan taranmaktadir. Ayrica DOAJ, Ebsco Educational Source, Pegem Egitim
Bilimleri indeksi ve Sobiad gibi sitelerce de taranmaktadir. Dergiye gonderilen her calisma éncelikle
alan editorlerinin kontroliinden gecmekte, degerlendirmeye uygun bulunanlar ise alaninda uzman
hakemlere yonlendirilmektedir. Hakemlerimizin ve yaym kurulumuzun titiz incelemelerinden ve
olumlu hakemlik raporlarindan sonra calismalar kabul sirasina gére yayin asamasina alinmaktadir.
Haziran 2020, 39/1 sayimizda da bu siirecleri tamamlayan “STEM Etkinliklerinin 8. Stif Ogrencilerinin
Bilimsel Siirec Becerilerine, Bilimsel Epistemolojik Inanclarina ve Fen Basarilarina Etkisinin Incelenmesi”,
“Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi Ortak Derslerinde Kullamlan Kitaplardaki Kelimelerin Uluslararast
Ogrenciler Goziiyle Incelenmesi”, “Matematik Temelli Cesitli Teknoloji Uygulamalarimin Lise
Ogrencilerinin Kati Cisim ve Boyut Konularmndaki Algilarina Etkisinin Incelenmesi”, “Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri” ve “Egitim Teknolojileri” Alanlarinda Yazilan Yiiksek Lisans ve Doktora Tezlerinin
Arastirma Egilimleri: 2013-2018 Déneminin Bir Goriintiisii”, “Yaratict Drama Yonteminin Kesirlerde
Toplama Islemi Ogretimine Yansimalar”, “Egitime Aile Kathmi: Sosyo-Ekonomik Ozellikler Etkiliyor
Mu?”, “Universite Birinci Stmf Ogrencilerinin Akademik ve Sosyal Uyumlari: Ogrenci Kahcilik Program
Uzerine Deneysel Bir Cahsma”, “Okul Miidiirlerinin Sorusturma Goérevlerini Yerine Getirirken
Karsilastiklar Sorunlar”, “Yabanc: Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Alan Uluslararast Ogrencilerin Ogrenme
Etkinligini Gelistirme Amach Sosyal Medya Kullamim-Doyum Motivasyonlart”, “Examination of the
Effectiveness of Post-traumatic Growth Psychoeducation Program”, “TR Dizinli Dergilerde Yayinlanms
Fen Egitimi Makaleleri: 2015ten Giiniimiize Yontem Analizi”, “Tarih Derslerinde Tarthsel Film
Uygulamas: Hakkinda Ogrenci Diisiinceleri”, “Fransizcada Bakisimh (Simetrik) Fiiller ve Ogretimdeki
Yerleri: Adosphére 1 ve Saison 1 Kitaplarimin Incelenmesi”, “Yabanci Dil Motivasyonu ve Basar: Yonelimi
Arasindaki Iliski”, “Reading The Line Spaces of the Story Completion Tasks: An Evaluation of Gender
Equality Course” baglikli birbirinden degerli 15 makaleyi ilginize sunuyoruz. Bu caligmalarin egitime
iligkin 6nemli noktalarin altim ¢izdigini ve inceledikleri konularda okuyucularina yeni birer pencere
acacak nitelikte oldugunu diisiiniiyoruz. Bu saymin ortaya ¢itkmasinda emegi gecen yazarlarimiza,
hakemlerimize, yayin kurulumuza ve alan editérlerimize tesekkiir ediyor, dergimize gosterdiginiz ilgi
ve egitim bilimlerine kattiginiz deger i¢in siikranlarimizi sunuyoruz.

Dr. Ogr. Uyesi Ahmet AYCAN
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EDITOR’S NOTE
Dear Readers;

We are very pleased to present you to new volume - June 2020 - of our journal which began its
publishing life in 1986. Educational Faculty Journal of Ondokuz Mayis University, trying to carry on
deep-rooted tradition for 34 years, is published biannually in electronic, is indexed by ULAKBIM TR. It
is also searched by sites such as DOAJ, Ebsco Educational Source, Pegem Educational Sciences Index
and Sobiad. Each paper that is sent to our journal, firstly controlled by our field editors, if the paper
worth reviewing, then it is directed to reviewers who are expert in their field. After meticulous review
of editorial board and positive reports of reviewers, papers are taken to the phase of publication
according to publishing admission order. Here in our June 2020 39/1 volume, we present you 15
scientific articles, in the subjects of “The Effects of STEM Activities on 8th Grade Students' Science
Process Skills, Scientific Epistemological Beliefs and Science Achievements”, “Vocabulary in Textbooks
of Common Courses at Faculty of Economics and Administrative Sciences: A Frequency Analysis from
the Perspective of International Students”, “An Examination of the Effect of Various Technology
Applications in Mathematics on the Perceptions of High School Students on Solids and Dimension”,
“Research Trends in Master’s and Doctoral Theses in the Fields of “Computer Education and
Instructional Technology” and “Educational Technology”: A Snapshot of 2013-2018 Period”,
“Reflections of Creative Drama Based Instruction for Teaching Addition of Fractions”, “Parental
Involvement in Education: Does it Affect Socio-Economic Characteristics?”, “Academic and Social
Integration of College First-Year Students: An Experimental Study of Student Retention Program”,
“The Problems Encountered by The School Principals While Carrying Out Their Investigative Duties”,
“Social Media Uses-Gratification Motivations of International Students who Learning Turkish as
Foreign Language, for The Purpose of Improving Learning Effectiveness”, “Examination of the
Effectiveness of Post-traumatic Growth Psychoeducation Program”, “Science Education Papers
Published in TR Indexed Journals: Method Analysis Since 2015”7, “Student Opinions About Historical
Film Implementation in History Courses”, “Symmetric Verbs In French and Their Position In
Teaching: Observation of Adosphere 1 and Saison 1 French teaching manuals”, “Relationship Between
Foreign Language Motivation and Achievement Orientation”, “Reading The Line Spaces of the Story
Completion Tasks: An Evaluation of Gender Equality Course” one more precious than the other, which
are completed mentioned process above. We believe that these articles underline important points
related to education and have quality to open new windows in studied topics to the readers. We would
like to thank all the authors, reviewers, publishing board, and editors who contributed this volume to
be published and would like to express our gratitude for your interest to our journal and adding value
to educational sciences.

Assist. Prof. Dr. Ahmet AYCAN
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STEM Etkinliklerinin 8. Simif Ogrencilerinin Bilimsel Siireg
Becerilerine, Bilimsel Epistemolojik inanclarina ve Fen Basarilarina
Etkisinin incelenmesi*

Alaattin BAHSI 1, Esra ACIKGUL FIRAT?

Makalenin Gelis Tarihi: 08.09.2019 Yayina Kabul Tarihi: 06.06.2020
Online Yayinlanma Tarihi: 27.06.2020

Bu ¢alisma ile STEM etkinliklerinin 8.simif 3rencilerinin bilimsel siire¢ becerilerine, bilimsel epistemolojik
inanclarina ve fen basarilarina etkisini incelemek amaglanmstir. Arastirma, nicel arastirma yontemlerinden
on test-son test kontrol gruplu yar deneysel desen kullamilarak yiiriitiilmiistiiv. Arastirma, Adiyaman iline
baglh bir devlet okulunda 8. sinifta 6grenim goren uygun ornekleme ile segilen 32 ogrencinin katilimiyla
gerceklestirilmistir. Bu dgrencilerin 18t deney, 14’1 kontrol grubunda yer almaktadir. Deney grubunda
ogretim STEM etkinlikleri ile desteklenen yapilandirmact 6grenme yaklasumu ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmada
verileri toplamak amactyla “Bilimsel Siire¢c Becerileri Testi”, “Bilimsel Epistemolojik nanglar Olgegi” ve
“Fen Basar1 Testi” kullamilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuclara gére, bilimsel siirec becerileri
agisindan, deney grubunun on test-son test puanlar: arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkhihik oldugu
tespit edilirken, kontrol Qrubunun on test-son test puanlart arasinda anlaml bir farkhiik olmadigi
belirlenmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarimin bilimsel siire¢ becerisi son test puanlarinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik olmadig1 tespit edilmistir. Bilimsel epistemolojik inang agisindan ise deney grubu
ve kontrol grubunun on test puanlari arasda istatistiksel olarak anlamli bir farklihk olmadigi tespit
edilirken son test puanlart agismdan anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin fen basariart
agisindan da gruplarm on test-son test puanlart arasinda anlamli bir farkhilik goriilmemistir. Elde edilen
sonuglar dikkate alinarak STEM etkinliklerinin 8. Sinif 6grencilerinin bilimsel siire¢ becerilerine ve bilimsel
epistemolojik inanglarma katkisi nedeniyle fen bilimleri derslerinin STEM etkinlikleriyle yiiriitiilmesi
onerilebilir.

Anahtar Sozciikler: STEM, Bilimsel epistemolojik inanglar, Bilimsel siire¢ becerileri, 8. stnif 6grencileri
GIRIS
21. yiizyilda dijital gelismelerin getirdigi gereksinimler ve yasam boyu 6grenmenin énem kazanmasi
nedeniyle bilimsel okuryazarliklar1 gelismis, yaraticilik becerisine sahip bireylere duyulan ihtiyag

* Bu ¢alisma, Alaattin Bahsi'nin “STEM etkinliklerinin 8.sinif 6grencilerinin bilimsel stireg becerilerine, bilimsel
epistemolojik inanglarina ve fen basarilarina etkisinin incelenmesi” baglikli ytiiksek lisans tezinden tiretilmistir.

1 Ogretmen, Milli Egitim Bakanlig1, alaattinbahsi@hotmail.com, ORCID: https:/ / orcid.org/0000-0002-9144-3557

2 Dr. Ogr. Uyesi, Adiyaman Universitesi, eacikgul@adiyaman.edu.tr, ORCID: https:/ / orcid.org/0000-0002-6401-
1476

Bahsi, A. ve Acgikgiil Firat, E (2020). STEM etkinliklerinin 8. sinif 6grencilerinin bilimsel stire¢ becerilerine,
bilimsel epistemolojik inanglarna ve fen bagarilarina etkisinin incelenmesi. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 39(1), 1-22. DOI: 10.7822 / omuefd.616509

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 1-22.
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artmustir. Dolayistyla, yasanan bu gelismeler sadece bir rekabet ortamina zemin olusturmakla smirh
kalmay1p ayni zamanda bireyleri ¢cagin gereklerine ayak uydurmaya mecbur kilmis ve bu teknoloji
deviniminin bir parcast haline getirmistir (Daymaz, 2019). Boylelikle bilim, teknoloji, inovasyon vb.
pek cok alanda lider olma yarisi iilkeleri baz1 degisimler yapmaya yoneltmis ve her kokli degisimde
oldugu gibi tilkeler, oncelikle egitim-ogretim politikalarini giincelleyerek degisime/yenilige agik bir
sekilde yeniden dizayn etmislerdir (Fensham, 2008; Kavak, 2019). Bu degisim stireci Amerika’da
baslay1ip daha sonra diinyanin diger tilkelerinde oldukca ragbet goren fen, teknoloji, miithendislik ve
matematik disiplinleri arasindaki bilgi ve beceri aktarimma dayali kisa adi STEM (Science,
Technology, Engineering and Mathematics) olan egitim akimini ortaya ¢ikarmis ve bu akim oldukca
popiilerlik kazanmistir (Akgiindiiz vd., 2015).

Fen bilimleri ve matematigin arastirmaya ve uygulamaya dayal1 yonii ile teknoloji ve mithendisligin
tasarim, inovasyon ve tiretime dayali yonii birlestirildiginde, bu 6zellikleri ile STEM akiminin gelecek
zamanda egitim politikalarinin belirlenmesinde nemli yere sahip olmasi diistiniilmektedir (Unlii ve
Dokme, 2017). Ciinki tilkelerin uluslararasi arenada sosyal, siyasal, ekonomik, teknolojik vs. pek cok
alanda basarili olmalari; bilgi-beceri sahibi olan, elestirel, yaratici ve yenilikci diisiinen bireyler
yetistirmeleriyle miimkiin olacaktir. Bunun saglanabilmesi ¢agin gereklerine uygun, dinamik bir
egitim-ogretim ile gerceklesebilir. Bu bilgiler 1s1¢inda her alanda diinyanin liderligini yapmak isteyen
pek cok tilke egitim politikalarini yeniden sekillendirme yoluna gitmislerdir. Yasadigimiz bu bilim ve
teknoloji ¢agmin gereklerine ayak uydurmamizi saglayacak olan imkanlar ve ozellikler STEM
egitiminde toplanmaktadir. Ciinkti STEM egitimi; cagin gereklerine uyum saglamay: kolaylastiran
21.yy becerilerini uygulayabilen, elestirel bakis agisini, sorgulayici ve yenilikci diistinmeyi saglayan
bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir (Williams, 2011). Dolayisiyla, bilimsel c¢alismalara sagladig:
katkilar ve ekonomik biiytimede ¢nemli bir paya sahip olmasi ongoriilen STEM egitimlerinin
arastirmacilarin dikkatlerini cekmesi ve ayrica tilkelerin STEM'in egitim programlarinda yer almasini
istemeleri amaciyla bu alanda yapilan calismalarda artis gostermistir (Lacey ve Wright, 2009; Yildirim
ve Selvi, 2015).

STEM kavrami, 2001 yilinda Judith A. Ramaley tarafindan ilk defa kullanilmis ve zamanla bir kavram
olmanin o6tesine gecerek bir egitim terimi olarak kabul edilmeye baslanmistir (Yildirim ve Altun,
2014). STEM; Bilim, Teknoloji, Miihendislik ve Matematik disiplinlerinin kisaltmas: olarak ele
almirken, bazi bilim insanlart bunun ¢ok daha kapsaml boyutlara sahip oldugunu savunmuslardir
(Jayarajah, Saat, Rauf ve Amnah, 2014). Ornegin; Corlu, Capraro ve Capraro (2014) STEM'in
disiplinler arasinda bilgi ve beceri transferine dayali oldugunu ileri stirmiislerdir. Baska bir
tanimlamada ise, STEM egitimini ele alan bilim insanlari, bir arada ¢alisan 6gretmenler ya da gruplar
halinde calisan 6grenciler tarafindan disiplinlerarasi bir anlayis olarak ele almmustir (Corlu, 2014).
Sahin, Ayar ve Adigiizel (2014) ise STEM'i; “Ogrencilerin disiplinlerarasi bilgi aktarimiyla ve biitiinctil
bir anlayisla bilgi ve beceri kazanmasini amaglayan bir model” olarak tanimlamaktadirlar. Dolayisiyla
STEM egitiminin sadece kendisini olusturan disiplinlerden herhangi birinden degil, diger
disiplinlerden de kisinin gelisimine katki saglayacak firsatlar sunmasi gerektigine inanilmaktadir
(Osman ve Saat, 2014). Bu alanlardan herhangi birinin eksik olmaksizin birbirine entegre edilmesiyle
Ogretimin gerceklestirilmesi gerektigi savunulmaktadir (Green, 2007; Lowell ve Regets, 2006; Yildirim
ve Altun, 2014).

Ulkemizde de STEM egitimleri Milli Egitim Bakanhgmm 2017 yilinda giincellenen fen 6gretim
programinda Miihendislik ve Tasarim Becerileri olarak yerini almistir (MEB, 2018). Zaman igerisinde
pek cok defa giincellenen fen bilimleri 6gretim programimizda, 6grencilerin dgrenme stirecine aktif
katilimini saglayan, arastirma ve sorgulamaya dayali 6grenmenin yolunu acan becerilere sahip
olmalar1 gerektigine vurgu yapilmistir (MEB, 2005; 2013; 2018). Bilimsel stire¢ becerileri ad:1 altinda
tanimlanan bu beceriler; 6grenmeyi kolaylastiran ve kalici hale getiren, 6grencilerin stirecte aktif
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olmalarin1 saglayan, sorumluluk duygusu tasimalarma imkan taniyarak ogrencilerin kendi
kendilerine 6grenmelerine firsatlar sunan ve ogrenme siirecinde dgrenciyi bir bilim adami gibi
diistindiiren becerilerdir (Raj ve Devi, 2014). MEB tarafindan yayimlanan giincel fen bilimleri dersi
Ogretim programinda 6grenme ortamina aktarilan bilimsel stireg becerilerinin, 6grencilerin gevrelerini
anlamalarini, arastirma yapmalarini ve bilimsel siirecin aktif bir parcas: olmalarini saglayarak,
bilimsel bilginin gelisim stirecini anlamalar1 hedeflenmistir (MEB, 2018). Bu nedenle dgrencilerin
bilimsel siiregte kullanacaklar1 becerilerini gelistirmeleri énemli goriilmektedir. Akgiin Ozden, Cinici,
Aslan ve Berber (2014), temel bilimsel siire¢ becerileri olarak tanimladiklary; gozlem, tahmin, iletisim
kurma, smiflama ve olgme becerilerinin, ilkogretim 6grencilerinin sahip olmasi gereken beceriler
oldugunu soylemektedirler. Bilginin rastgele degil de aksine bir diizen igerisinde sistematik bir
sekilde kazamildig1 yasantimizda, bilimsel siire¢ becerilerine sahip olmak ginlitk yasamdaki
problemleri ¢cozme imkani sundugu gibi, bireylere fen egitiminin amaci olan bilimsel okuryazar olma
ozelligi de katmaktadir (Harlen, 1999). STEM'in de bireylere sundugu olanaklar ile bilimsel stireg
becerilerini gelistirmek yoluyla bilimsel okuryazarliga katki sunacagi soylenebilir. Ciinkii STEM,
iceriginde yer alan disiplinler ile giinliik hayatta karsilasilabilecek problemler karsisinda yeni ¢oziim
yollar1 bulmaya yardimci olan bir 6grenme alamidir (Duygu, 2018). Ayrica STEM egitimleri, bireylerin
gunliik hayatta karsilastiklar1 problemlere farkli ¢6ztim yollar1 bulmalarina, tist diizey diistinmelerine
ve sorgulama becerilerini gelistirmelerine imkan tanimaktadir (Ercan ve Bozkurt, 2013; Karci, 2018;
Wendell vd., 2010).

Bireylerin bilimsel okuryazar olmalari igin bilimsel stirecte sahip olduklar1 becerileri kullanabilmeleri
kadar bu stirecte sahip olduklar1 becerileri ele alis bicimleri ve bunlar1 davrams olarak
yansitabilmeleri de énemlidir (Padilla, 1986). Ciinkii bireylerin bilimsel stiregte kullandiklar: bilimsel
bilginin; ne oldugunu, nasil ortaya cikarildigini ve nasil kullanildigini sorgulamalari, epistemolojik
inanglarinin bir olctisti olarak degerlendirilmektedir (Acat, Titken ve Karadag, 2010). Buradan
hareketle, bir bireyin bilginin kazanilmasina yonelik sahip oldugu inanis bilimsel epistemolojik inang
olarak ele almmaktadir (Schommer, 1990). Bir felsefi akim olarak tamimlanan epistemoloji bilgiyi
irdelemektedir (Tezci ve Uysal, 2004). Bilimsel epistemolojik inanglar ise bir bireyin bilgiyi ele alis
bicimini, yaklasimini ifade etmektedir (Terzi, 2005). Dolayisiyla, bir bireyin sahip oldugu
epistemolojik inang, onun bilgiye ulasma ve 6grenmenin ne oldugu konusunda 6znel degerlendirmesi
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Karabulut ve Ulucan, 2012). Bu nedenle farkli gortis ve anlayislara
sahip bireylerin bilgiye ulasma, anlamlandirma ve yorumlama bicimleri farklilik gosterdiginden,
epistemolojik inanclar1 da farklilik gostermektedir. Demir ve Akimoglu (2010), bu konuda insanlarin
elestirel ve yaratic1 diistinme ve olaylar objektif degerlendirebilme gibi 6zelliklerini gelistirebilmeleri,
gelismis bir epistemolojik inamisa sahip olunmasiyla mumkiin olunabilecegini ifade etmislerdir.
Dolayisiyla, epistemolojik inanglar1 gelismis insanlar, bilimin ve bilimsel bilginin anlamina, gegerli ve
guvenilir bilginin dogruluguna, bilgiye nasil ulasildigina ve nasil aktarildigmna yonelik st diizey
becerilere sahip bireyler olarak goriilmektedir (Deryakulu ve Bikmaz, 2003). Epistemolojinin bu
ozellikleri dikkate alindiginda ogrencilerin bilimsel bilgiyi dogru bir sekilde anlamlandirmalari,
gercek hayat problemlerine uyarlayabilmeleri ve dolayisiyla bilimsel epistemolojik inanglarinin
gelismis olmas1 onemli goriilmektedir. STEM’in dogasinda var olan bilgiyi transfer etme, yaratici
diistinme, elestirel bakis epistemolojinin dogasiyla ortiistigli ve diisiintilmektedir. Bu bilgiler
dogrultusunda, STEM etkinlikleriyle yapilan 6gretimin 8grencilerin bilimsel epistemolojik inanglarini
etkisinin tespit edilmesi 6nemli gortilmektedir.

STEM'in 6gretimde kullanilmasina iliskin bir¢ok ¢alisma bulunmaktadir. Calismalar incelendiginde
buytik cogunlugunun fen bilimlerine odaklandig: goriilmektedir (Asigigan, 2019; Biger, 2019; Bozkurt,
2018; Irak, 2019; Karci, 2018; Neccar, 2019). Bu arastirmalarda STEM'in; 6grencilerin akademik
basarilar1 (Biger, 2019; Bozkurt, 2018; Daymaz, 2019; Irak, 2019; Irkicatal, 2016; Karci, 2018; Kurtulus,
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2019; Neccar, 2019), 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlar: (Irak, 2019; Kurtulus, 2019; Neccar, 2019),
Ogrencilerin motivasyonlari, algilar1 ve kariyerleri (Asigigan, 2019; Bozkurt, 2018; Daymaz, 2019;
Irkicatal, 2016; Karci, 2018; Kurtulus, 2019), 6grencilerin STEM’e yonelik goriisleri ve farkindaliklar:
(Ciftgi, 2018; Duygu, 2018) dgrencilerin STEM’e yonelik meslek secimleri (Karci, 2018), 6grencilerin
elestirel diistinme, problem ¢6zme ve bilimsel siireg becerileri (Asigigan, 2019; Duygu, 2018;
Gokbayrak, 2017; Kavak, 2019; Kurtulus, 2019] tizerindeki etkileri arastirilmistir. STEM ile ilgili
yapilan calismalar incelendiginde, STEM uygulamalariin fen basarilarinin yaninda bilimsel siireg
becerileri ile bilimsel epistemolojik inanglar1 tizerindeki c¢alismalar geri planda kalmaktadir. Bu
bilgilerden yola ¢ikarak, bu calisma ile STEM etkinliklerinin 8. sinif 6grencilerinin bilimsel siireg
becerilerine, bilimsel epistemolojik inanglarina ve fen basarilarina etkisini belirlemek
amaclanmaktadir. Bu amactan hareketle asagidaki alt problemlere cevap aranmustir:

1) STEM etkinliklerinin ortaokul 8. stif 6grencilerinin bilimsel stire¢ becerilerine etkisi nasildir?

2) STEM etkinliklerinin ortaokul 8. siif 6grencilerinin bilimsel epistemolojik inanglarina etkisi
nasildir?

3) STEM etkinliklerinin ortaokul 8. smif 6grencilerinin fen basarilarina etkisi nasildir?
YONTEM
Arastirma Modeli

STEM etkinliklerinin 8.sinf 6grencilerinin bilimsel siireg becerilerine ve bilimsel inanglaria ve fen
basarilarina etkisinin arastirildig1 bu ¢alismada nicel arastirma yontemlerinden 6n test-son test kontrol
gruplu yar1 deneysel desen kullamlmustir. On test-son test kontrol gruplu yari deneysel desende iki
gruptan biri kontrol grubu, digeri ise deney grubu olarak atanmakta ve her iki grubunda ilgili
degiskenler acisindan denk olup olmadiklarini belirlemek amaciyla deneysel uygulamadan 6nce 6n
test uygulanmaktadir (Biiytikoztirk, Akgitin, Demirel, Karadeniz ve Cakmak, 2015). Tablo 1'de
arastirmanin siireci agiklanmigtir.

Tablo 1.

Arastirmanmin Deneysel Deseni

Grup On Test Uygulama Son Test

Deney Grubu FBT, BSBT, BEIO SEDYOY FBT, BSBT, BEIO
Kontrol Grubu FBT, BSBT, BEIO YOY FBT, BSBT, BEIO

Uygulama o6ncesinde on testler uygulanmis ve ardindan uygulama siireci baslamistir. Arastirma
boyunca deney grubunda gerekli izinler alindiktan sonra Corlu ve Calli (2017) tarafindan hazirlanan
ders planlarindan uyarlanarak hazirlanan “STEM Ders Planlar1 ve STEM Rubrikleri” kullanilmistir.
Corlu ve Calli (2017) tarafindan ilkogretimin farkli sinif seviyelerine gore hazirlanan 6rnek ders
planlarinin taslak hali kullanilarak, igerik ti¢ fen bilimleri 6gretmeninin katkisryla 8. siif fen bilimleri
dersinin 6gretim programina uygun olarak diizenlenmistir. Ayrica, uygulama siirecinde deney
grubunda Corlu ve Calli (2017) tarafindan hazirlanan rubrikler, iceriginde herhangi bir degisiklik
yapilmadan dogrudan kullanilmistir. Bu rubrikler, 6grencilerin bilgilerini kaydettikleri “Arastirma
Kayzt (Bilgi Edinme) Defteri”, 6grencilerin tasarimlari ile ilgili bilgileri kaydettikleri “Uriin Gelistirme
Defteri” ve uygulama sonras1 6grencilerin sahip olduklar: yeni fikirleri kaydettikleri “Fikir Gelistirme
Defteri” olmak tizere {i¢ boliimden olusmaktadir. Kontrol grubunda ise dersler yapilandirmaci
ogrenme yaklagimma uygun olarak hazirlanan MEB Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programina bagh
olarak ytritilmiustiir (MEB, 2018). Calisma, toplamda 5 hafta siire ile 3 farkl {tinite (insanda Ureme,
Biiyiime ve Gelisme, Basit Makineler ve Maddenin Yapist ve Ozellikleri) ve 4 farkli konu baglhigi (DNA
ve Genetik Kod, Kaldiraglar, Egik Diizlem ve Periyodik Sistem) ile stirdiiriilmiistiir. Tablo 2’"de STEM
etkinlikleri ile hazirlanan tasarimlarin, 8.sinif fen bilimleri 6gretim programinda yer alan kazanimlara
gore karsilig1 yer almaktadir.
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Tablo 2.
STEM Etkinliklerinin MEB Kazanimlarindaki Karsili§:
Etkinlikler Kazanimlar

8.1.1. DNA ve Genetik Kod
8.1.1.1. Niikleotid, gen, DNA ve kromozom kavramlarmi agiklar ve bu
Lhafta: DNA Modeli kavramlar arasinda iliski kurar.
Yapimi 8.1.1.2. DNA’'nin yapisiu model iizerinde gosterir ve DNA'nin kendini
nasll esledigini ifade eder.
8.2.1. Basit Makineler
8.2.11. Basit makinelere o¢rnekler verir ve sagladig1 avantajlar
2.hafta: Ving Tasarimi orneklerle aciklar.
8.2.1.2. Basit makinelerin gtinliik yasamdaki kullanim alanlarina
ornekler verir.
8.2.1.3. Basit makinelerden yararlanarak giinliik yasamda is kolaylig:
saglayacak bir diizenek tasarlar ve yapar.
8.2.1. Basit Makineler
8.21.1. Basit makinelere oOrnekler verir ve sagladig1 avantajlar
orneklerle agiklar.
a. Basit makinelerden, sabit makara, hareketli makara, palanga, kaldirag,
egik diizlem ve ¢ikrik tizerinde durulur.
8.21.2. Basit makinelerin gunltik yasamdaki kullanim alanlarma
3.hafta: Egik Diizlem grnekler verir.
Yapimu 8.2.1.3. Basit makinelerden yararlanarak giinltik yasamda is kolaylig
saglayacak bir diizenek tasarlar ve yapar.
8.3.1. Periyodik Sistem
8.3.1.1. Periyodik sistemde, grup ve periyotlarin nasil olusturuldugunu
4.hafta: Periyodik Tablo aciklar.
Yapim 8.3.2.1. Elementleri periyodik tablo tizerinde metal, ametal ve soygaz
olarak simiflandirir.
8.3.3.1. Bilesiklerin kimyasal tepkime sonucunda olustugunu bilir.
8.2.1. Basit Makineler
8.21.1. Basit makinelere ornekler verir ve sagladigi avantajlar
orneklerle agiklar.
5.hafta: Asansor 8.2.1.2. Basit makinelerin giinlik yasamdaki kullanim alanlarmna
Yapim ornekler verir.
8.2.1.3. Basit makinelerden yararlanarak giinlik yasamda is kolaylig:
saglayacak bir diizenek tasarlar ve yapar.

Calisma grubu

Arastirmanin katilimcilarii 2017-2018 egitim-6gretim yiliun giiz yariyilinda Adiyaman ilinin bir
ilcesine bagh bir devlet okulunda 8.smifta 6grenim goren uygun orneklem yontemiyle secilen 32
ogrenci olusturmaktadir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011). Uygulamanin yapildig1 okul, diistik sosyo-
ekonomik diizeyde, tasimali egitimin yapildigi, teknik ozellikler bakimindan (laboratuvar yok,
internet erisimi yok) yetersiz olan bir koy okuludur. 8. smif seviyesinde bulunan iki siiftan biri deney
grubu digeri ise kontrol grubu olarak rastgele atanmistir. Deney grubunda 18 6grenci (11 kiz, 7 erkek),
kontrol grubunda ise 14 6grenci (7 kiz, 7 erkek) bulunmaktadir.

Veri Toplama Araglart

Arastirmada, 6n test ve son test olmak tizere iki farkli 6lgme araci kullanilarak veriler toplanmistir. Bu
veri toplama araglar1 Bilimsel Siire¢ Becerileri Testi, Bilimsel Epistemolojik Inanclar Olcegi ve
arastirmaci tarafindan gelistirilen Fen Basar1 Testidir.

Aragtirmada kullanilan ve Tiirkgeye uyarlamast Ozkan, Petek ve Agkar tarafindan yapilan “Bilimsel
Stire¢ Becerileri Testi” James R. Okey vd. tarafindan gelistirilmistir. Gegerlilik ve giivenirlik
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hesaplamalar1 Aydogdu (2006) tarafindan yapilan bilimsel stire¢ becerileri testi, 0,81 giivenirlik
katsayisi, 4 secenekli ve 25 maddeden olusmaktadir. Teste ait 6rnek bir soru asagida verilmistir.

Ornek Soru 1:

Bir polis sefi, arabalarin hizinin azaltilmasi ile ugrasmaktadir. Arabalarin hizim etkileyebilecek bazi
faktorler oldugunu diisinmektedir. Siiriiciilerin ne kadar hizli araba kullandiklarin sizce asagidaki
hipotezlerin hangisiyle sinayabilir?

a) Daha geng siirticiilerin daha hizli araba kullanma olasilig1 yiiksektir.

b) Kaza yapan arabalar ne kadar biiytikse, icindeki insanlarin yaralanma olasilig1 o kadar azdir.
¢) Yollarda ne kadar ¢ok polis ekibi olursa, kaza sayis1 o kadar az olur.

d) Arabalar eskidikg¢e kaza yapma olasiliklari artar.

Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison (2004) tarafindan hazirlanan ve Ozbay (2016) tarafindan Tiirkceye
uyarlanan, gegerlik ve giivenirlik calismalar1 yapilan “Bilimsel Epistemolojik Inanglar Olgegi” ise 5'1i
likert tipinde (kesinlikle katilmiyorum, katilmiyorum, kararsizim, katiliyorum, kesinlikle katiliyorum)
hazirlanmistir. 26 maddeden olusan bilimsel epistemolojik inanclar 6lgeginin giivenirlik katsayist 0,80
olarak bulunmustur. Olgege ait bazi 6rnek maddeler agsagida verilmistir:

1) Tium insanlar bilim insanlarimin soylediklerine inanmak zorundalar.

2) Guntimiizde bazi bilimsel diistinceler, bilim insanlarmin daha 6nce dustindiiklerinden
farklidir.

3) Bilimsel kitaplardan okuduklarimizin dogru oldugundan emin olabilirsiniz.

Arastirmada kullanilan fen basari testi ile 8.smif 6grencilerinin DNA ve Genetik Kod, Kaldiraglar,
Egik Duizlem ve Periyodik Sistem konularindaki basarilarini 6lgmek hedeflenmistir. Testin
hazirlanmas siirecinde testte yer alacak maddelerin belirlenmesi asamasinda 6gretim programindaki
kazanimlar belirlendikten sonra kapsam gecerliligini saglamak amaciyla ¢ncelikle belirtke tablosu
hazirlanmis ve belirtke tablosu dogrultusunda hazirlanan sorular igin uzman goriisleri almarak
gerekli diizeltmeler yapilarak 34 soruluk taslak test hazirlanmistir. Fen basar: testinin taslak hali 4
secenekli 34 sorudan olusmaktadir. 34 sorudan olusan taslak test, Adiyaman ilinde 8. Sinifta 6grenim
goren 434 dgrenciye uygulanmustir. Testin uygulanma asamasindan sonra madde analizleri yapilarak,
sorularin madde ayirtedicilik indeksleri ve madde giigliik indeksleri hesaplanmistir. Maddelerin ayirt
edicilik indeksleri, teste katilan 6grenciler arasinda bilen ile bilmeyenin ayirt edildigi istatistiksel
degerlerdir (Wells ve Wollack, 2003). Tekindal (2009), bir testin hazirlanmasi stirecinde olusturulacak
maddelerin ayirt edicilik derecelerine ve giiclitk derecelerine gore olusturulmas: gerektigini ifade
etmistir. Basari testi gelistirme asamasinda 34 maddeye ait analiz sonuglar1 Tablo 3’de yer almaktadir.

Tablo 3. ,

Fen Bagari Testine Ait Maddelerin Giigliik ve Ayirt Edicilik Indeksleri

Soru Giicliik Ind. Ayirt Edc.Ind. Soru Giicliik Ind. Ayirt Edc.Ind.
1 0,72 0,49 18 0,68 0,47
2 0,75 0,48 19 0,63 0,50
3 0,66 0,44 20 0,56 0,36
4 0,41 0,41 21 0,51 0,31
5 0,82 0,53 22 0,53 0,40
6 0,75 042 23 0,63 0,54
7 0,67 0,50 24 0,49 0,41
8 0,82 0,56 25 0,72 0,56
9 0,77 0,58 26 0,65 0,56
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10 0,85
11 045
12 0,63
13 0,58
14 0,77
15 0,53
16 0,68
17 0,69

0,52
0,29
0,51
0,46
0,55
0,46
0,42
0,56

27
28
29
30
31
32
33
34

0,61
0,64
0,69
0,68
0,75
0,58
0,68
0,63

0,49
0,58
0,58
0,57
0,57
0,51
0,46
0,54

Bir testte yer alacak maddelerin, madde giigliik indekslerinin ve madde ayirtedicilik indekslerinin

belirli bir deger araligina sahip olmasi gerekmektedir (Baykul, 2000; Tekindal, 2009). Buna gore bir

maddenin madde gtigliik indeksi ve madde ayirt edicilik indeksine ait degerler Tablo 3’de verilmistir.

Basar testlerinde maddeler icin ayirt edicilik indeksinin 1’e yakin olmasi ve madde giicliik indeksinin

ise 0,50'ye yakin olmasi beklenmektedir (Downing, 2006). Basar1 testinin hazirlanmasi siirecinde elde

edilen istatistiksel sonuglara gore Tablo 3 incelendiginde testte bulunan maddelerden 8'inin kolay

madde olmasi, 1'inin ise ayirt edicilik indeksi dikkate alindiginda gelistirilmeli kategorisinde yer

almasindan dolay:r bu maddelerden 9'u cikarilmistir. Basar1 testine ait nihai sonuglar Tablo 4’de

sunulmustur.

Tablo 4.

Nihai Testte Yer Alan Maddelerin Madde Giigliik ve Ayirt Edicilik Indeksleri

Soru  Giicliik Ind. Ayirt Edc.Ind. Soru Giicliik Ind. Ayirt Edc.Ind.
1 0,72 0,49 14 0,53 0,40
2 0,66 0,44 15 0,63 0,54
3 0,41 0,41 16 0,49 0,41
4 0,67 0,50 17 0,72 0,56
5 0,63 0,51 18 0,65 0,56
6 0,58 0,46 19 0,61 0,49
7 0,53 0,46 20 0,64 0,58
8 0,68 0,42 21 0,69 0,58
9 0,69 0,56 22 0,68 0,57
10 0,68 0,47 23 0,58 0,51
11 0,63 0,50 24 0,68 0,46
12 0,56 0,36 25 0,63 0,54
13 0,51 0,31

Nihai testte yer alan maddelerin giiglitk indeksleri 0,41 ile 0,72 araligindadir. Ayrica testte yer alan

sorularin madde ayirt edicilik indeksleri ise 0,31 ile 0,58 araligindadir. Nihai teste tamamina ait

istatistiksel bilgiler Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 5.

Nihai Teste Iliskin Istatistiksel Veriler

Istatistikler Degerler
Madde Sayist 25
Katilimci Sayisi 434
Ortalama 22.37
Varyans 58,99
Minimum 1
Maksimum 25
Alfa (KR-20) 0,903
Ortalama Giicliik 0,62
Ortalama Ayirtedicilik 0,47
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Tablo 5 incelendiginde testin ortalama giiclugii 0,61 iken ortalama ayirt edicilik indeksinin ise 0,48
oldugu goriilmektedir. Testin gitivenirlik katsayis1 ise 0,903 olarak hesaplanmustir. Dolayisiyla
gelistirilen fen basar testinin gegerli ve giivenilir bir test oldugu séylenebilir.

Uygulama Siireci

Arastirma deney ve kontrol grubundan olusan 8.siuf Ogrencileriyle 5 haftalik bir siirecte
tamamlanmistir. Arastirma kapsaminda deney grubunda ders stireci, kazanimlarin islenmesi ve
etkinliklerin yapilmasi asamalar: ile yirttilmiistiir. Ancak Fen Bilimleri dersine ait kazanimlarin
yogun olmasi nedeniyle uygulama stirecinde Teknoloji Tasarim dersleri de kullanilmistir. Dolayisiyla
uygulama siireci toplam 30 saat stirmiistiir. Arastirmanin deney ve kontrol grubuna siire¢ baglamadan
once ve siire¢ tamamlandiktan sonra bilimsel siire¢ becerileri testi (BSBT) ve bilimsel epistemolojik
inanglar dlgegi (BEiO) uygulanmistir. Ayrica deney grubundaki 6grenciler kendi icinde 5 erli iki grup
ve 4 erli iki grup olmak tizere toplam 4 gruba ayrilarak etkinlikler gruplar halinde gerceklestirilmistir.
Deney grubuna, uygulamanin ilk haftasi ilk dersin basinda STEM’in kapsami, ¢zellikleri, STEM
etkinlikleriyle nelerin amaclandig1 anlatilmistir. Bu asamadan sonra etkinliklerin yapildig:1 5 hafta
boyunca her hafta yapilan ortak uygulamalar yer almaktadir. Uygulamaya baslamadan o6nce
ogrencilere Ogretim programinda yer alan kazanimlar anlatilmis ve ardindan etkinliklerin
gercgeklestirme stireci baglamistir. Uygulama siirecinde soru-cevap teknigiyle yapilacak etkinligin
cercevesi belirlenmis, 6grencilere fikir vermesi amaciyla internetten konu ile alakali videolar izletilmis
ve ardindan uygulama stireci baslamistir. Deney grubunda uygulama siirecinde uzman goriisii
almarak hazirlanan STEM Ders Plan1 ve 5 hafta stiren 5 farkl etkinligin uygulandig1 her hafta igin 3
farkli rubrik 6grencilere doldurtulmustur. Ayrica, 5 hafta boyunca STEM ders plami kapsaminda
hazirlanan Bilgi Temelli Hayat Problemlerini (BTHP) igeren kagitlar her etkinligin basinda 6grencilere
dagitilmistir (Corlu ve Calli, 2017). Bilgi Temelli Hayat Problemi olarak hazirlanan senaryolarda
ogrenciler, bir gercek hayat problemi karsisinda neler yapmalar: gerektigine ve nasil bir yol izlemeleri
gerektigine karar verip fikir sahibi olmuslardir.

Ornek BTHP:

Teknolojik gelismelerin hiz kazandig1 21.yy’da kiigiikten biiytige biitiin isletmelerde her sey mekanik
ve hizli bir sekilde gerceklestirilmeye calisiltyor. Islerini artik hizlica ilerletmek isteyen bir fabrikada
kendinizi bir makine miihendisi olarak hayal edin. Isvereniniz sizden fabrika icinde pratik bir sekilde
kullanilabilecek ve isleri hizlandirabilecek bir ving tasarlamanizi istiyor. Ancak bunun igin ¢ok fazla
vaktiniz yok ve tasarlayacagimiz ving icin fazla bir maliyet harcamamalisiniz. Fabrikanin ihtiyaciru
karsilamak i¢in nasil bir ving tasarlarsiniz?

Ogrencilerden ders kitaplar1 ve yardimcr kaynaklardan yararlanarak gerekli aragtirmalari yapmalari
icin stire taninmus ve etkinlik ©ncesi Arastirma Kayit (Bilgi Edinme) Defterini doldurmalar
istenmistir. Bu asamada ogrenciler, kazanimlar ile ilgili hangi bilgilere sahip olduklarint ve hangi
bilgilere sahip olmalar1 gerektigini fark ederek arastirmalarmmi tamamlamuslardir. Ardindan
tasarladiklar tirtintin taslak halini cizerek, taslak tirtintin BTHP ile uyumunu, sinirliliklar ile ne derece
uyumlu oldugunu belirleyip elde ettikleri sonuglar1 Uriin Gelistirme Defteri'ne kaydetmislerdir. Daha
sonra sahip olduklar1 materyaller ile etkinligi gerceklestirip materyali tasarlamuslardir. Materyal
tasarim siirecinde 6grencilerden, ortaya ¢ikan farkli fikirleri belirlemeleri ve bu fikirlerini nasil
gelistirebileceklerini degerlendirmeleri beklenmis ve sonuglarimi Fikir Gelistirme Defteri'ne
kaydetmeleri istenmistir. Materyal tasarim siirecinin sona ermesiyle gruptan bir 6grenci tasarladiklari
materyali sinifta tanitmustir. Bazi etkinliklerin nasil gerceklestirildigine iliskin agiklamalar ve gorseller
asagida sunulmustur.
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DNA Modeli Yapim Etkinligi

DNA modeli yapimi etkinliginde ogrencilerden sahip olduklar1 bilgilerden yola ¢ikarak,
hazirlayacaklar1 DNA modelinin biiytikliigiine gore materyallerini segmeleri istenmistir. DNAnin ¢ift
zincirli sarmal yapida oldugu bilgisinden yola ¢ikarak, modelin ana omurgasini tasimasi icin tahta bir
zeminin tam ortasmna tasarlamak istedikleri modelin biiytikliigiine gore bir cubuk yerlestirilmistir.
DNA'nin yapisinda yer alan zincirleri birbirine baglayacak niikleotidleri temsil edecek tahta cubuklar
belirli araliklarda birbirine paralel ve farkli dogrultularda ana omurgay1 olusturan ¢ubuga sicak
silikon yardimiyla tutturulmustur. BTHP'nde yer alan senaryoya gére DNA zincirindeki bozulmalarin
belirtilmesi amaciyla niikleotidleri temsil eden bu tahta ¢ubuklarin bazilarinin yoniinii ve baglanma
sekli degistirilmistir. DNA'nin yapisinda yer alan ¢ift zinciri temsilen renkli kurdela ile niikleotidler
birbirine baglanmistir. Ardindan niikleotidlerin birbirinden farkli oldugunu belirtmek igin, modelde
niikleotid olarak kullandiklari tahta gubuklar farkli renklere boyanmistir. Boylece DNA modelinin
yapimi tamamlanmustir.

|
1

Sekil 1. DNA Modeli Yapimi Etkinliginde Elde Edilen Uriinlere Iliskin Gorseller
Ving Tasarimi Etkinligi

Ving tasarimi etkinliginde ogrencilerden kullanacaklar1 materyalleri belirlemeleri istenmistir.
Tasarmmin biiyiikliigiine gore standart olgiilerdeki tahta cubuklar: sicak silikon ile birlestirerek
tasarimin ana omurgasi olusturulmaya baslanmistir. Vincin ytiik tasiyacak kol uzunlugunu ve ytiikiin
kaldirilacag: yiiksekligi belirlemek igin piston olarak kullanilacak enjektorii yerlestirecekleri konumu
belirleyerek ving kolunun ana omurga ile baglantisi saglanmistir. Ardindan ana omurganin hareketini
saglayacak tekerlekler arasindaki mesafe belirlenerek, tekerlekleri birbirine baglayacak cubuklar
iskeletin alt kismmna sicak silikon yardimiyla sabitlenmistir. Son olarak ytikii tasiyan kolun hareketin
saglayacak enjektore serum hortumu yardimiyla baska bir enjektor baglanip, enjektorler su ile
doldurarak vincin hareketini saglanmistir. Boylece ving tasarimi tamamlanmuistir.
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Sekil 2. Ving Tasarimi Etkinli§inde Elde Edilen Uriinlere Tliskin Gérseller

Asansor Yapim Etkinligi

Asansor yapim etkinliginde gruplar uzun ve kisa tahta cubuklar ile uzun tahta parcalarryla aym
boydaki karton malzeme kullanarak materyal tasarlanmistir. Ayni boydaki ¢ubuklarin ug
kisimlarinda ve ortalarinda birbirine denk gelecek sekilde ayni capta delikler agilmistir. Hazirlanan
cubuklar birbirlerini dik kesecek sekilde ikiserli ortalarindan birlegtirilmistir. Daha sonra birlestirilmis
halde bulunan bu ikiserli parcalar u¢ kisimlarindan gapraz bir sekilde birlestirilerek asansoriin uzayip
kisalabilen ayaklarini olusturmustur. Hazirlanan asansor ayaklari ikiserli sekilde karsilikli olarak
belirli boltimlerinden uzun tahta kiirdanlarla birlestirilmistir. Asansoriin ayaklarinin iistiine ise yiik
tasinmasim saglayacak tahta ¢ubuklardan bir zemin sicak silikon yardimuyla tutturulmustur.
Asansoriin yukari-asagl hareketini saglamak i¢in ayaklar: birlestiren kiirdan gubuklardan zemine en
yakin olanina ici su dolu enjektorler takilarak asansoriin hareketi saglanmustir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 1-22.
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Sekil 3. Asansir Yapimi Etkinliginde Elde Edilen Uriinlere Iliskin Gorseller

Arastirma kapsaminda kontrol grubunda ise 6gretim, fen 6gretim programinda yer alan kazanimlar
dikkate alinarak, MEB Fen Bilimleri Ders Kitabindan ve EBA (Egitim Bilisim Ag1)’da yer alan video ve
gorseller yardimiyla yapilandirmact 6grenme yaklasimima gore yiriitiilmuistiir. Derslerin islenmesi
stirecinde 6grencilerin dikkatlerini ¢ekmek adina soru-cevap, beyin firtinasi gibi 6gretim teknikleri
kullanilmistir. Asagida kontrol grubunda gergeklestirilen 6gretim stirecine iliskin bazi 6rnekler yer
almaktadir.

1.Hafta: DNA ve Genetik Kod konusu ve bu konunun kavramlari islenmistir. DNA'nin yapisim
olusturan boliimler (Niikleotid, gen) ele alinmis ve niikleotid, gen, DNA ve kromozom kavramlari
arasindaki biiytikliik kuigtikliik siralamasi vurgulanmstir. Ardindan DNAnin yapisindan bahsedilmis
ve DNA'min kendini eslemesi olay1 anlatilmistir. DNA'min yapisinda meydana gelen bozukluklar
tizerinde durularak, bu durumun meydana getirdigi hastaliklardan bahsedilerek ders kitabinda yer
alan konu kavrama sorulari ¢oziilmiis ve konu anlatimi tamamlanmustir.

2. hafta: Basit makinelerden kaldiraclar konusu ele alinmis ve bu konunun kavramlar: tizerinde
durulmustur. Kaldirag gesitleri, kuvvetlerin yonleri, kuvvetlerin biiytikliiklerini etkileyen faktorler
tizerinde durulmus ve smifta 6grencilere konuyu daha iyi kavrayabilmeleri adina uzunca bir tahta ve
bir destek aparati vasitasiyla uygulama yaptirilmistir. Ardindan giinliik hayatta kullandigimiz basit
makinelerin kaldirag tiirleriyle baglantis1 kurularak ornekler verilmis ve 6grencilerin bu 6rnekleri
cogaltmast saglanmistir. Ogrencilerin 6grenmelerini pekistirmeleri adina konu kavrama sorulart
¢oziilerek konu anlatimi tamamlanmaistir.

5. hafta: Basit makinelerden c¢ikrik ve disli carklar konusu islenmistir. Cikrik ve disli carklarin giinlitk
hayattaki kullanim amaglarindan bahsedilerek bu konu ile ilgili 6rnekler cogaltilmistir. Verilen
orneklerden kuvvet kazanci ve yol kazanci arasindaki baglanti belirtilmis ve giinliik hayatta is
kolaylig1 saglayan yonleri tizerinde durulmustur. Ardindan konu ile ilgili konu kavrama sorulari
coziilerek 6grencilerin konuyu kavramalar: saglanmistir.

Verilerin Analizi

Analiz asamasinda oncelikle veriler z degerlerine cevrilmis ve -3'ten kiiciik, +3’ten biiytik olan
degerler ug deger olarak kabul edilerek veriler temizlenmistir. Daha sonra verilerin normal dagilima
uyup uymadig1l kontrol edilerek hangi testlerin yapilacagt belirlenmistir. Gruplarin ontest-sontest
puanlar1 arasindaki farklilig: belirlemek amaciyla yapilacak teste karar verebilmek amaciyla oncelikle
fark puanlarmin normalligi incelenmistir. Verilerin normalliginin saglanmasi amacryla Shapiro-Wilk
sonuglari ile carpiklik-basiklik katsayilar: hesaplanmis ve histogram grafikleri incelenmistir. Shapiro-
Wilk sonuglarinmn 0,05 degerinden biiyiik olmasina, carpiklik-basiklik katsayilarmin ise -1 ile +1
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arasinda olmasma dikkat edilmistir (Can, 2016). Dagilimin normalliginin saglanmasi ig¢in bu
parametrelerin saglanmasi nedeniyle verilerin normal dagilim gosterdigi belirlenmistir. Dolayistyla
parametrik testlerden bagimli gruplar t testi yapilmasina karar verilmistir. Deney ve kontrol
gruplarimnin puanlar1 arasinda farklilik olup olmadiginin belirlenmesi igin grup degiskeni agisindan
verilerin normalligi incelenmistir. Deney ve kontrol gruplarinin grup degiskenleri agisindan
normalliginin saglanmasi i¢in Shapiro-Wilk testi sonuglari, carpiklik-basiklik katsayilar: ve histogram
grafikleri incelenmis, dagilimin normalliginin saglandig1 goriilmistiir. Bu nedenle kontrol ve deney
gruplar1 arasindaki farklilig1 belirlemek igin bagimsiz gruplar t testi yapilmasina karar verilmistir.

Sonuglar yorumlanirken anlamlilik diizeyi kriteri 0,05 olarak alinmistir. Ayrica arastirmada
istatistiksel olarak anlamli ¢ikan sonuglarin etki buytkligi degerleri de hesaplanmistir. Etki
buytukligit anlamh farklilik gosteren degerlerin pratikteki standart sapma degerini gostermektedir
(Cohen, 1988). Bu amagla hesaplanan Cohen d degerleri elde edilen bulgulara ait analizlerin pratikteki
anlamliliginin yorumlanmasi amaciyla kullanilmistir. Etki biiytikligii degerleri yorumlanirken Cohen
(1988Y'in kriterleri dikkate alinmistir. Bu siniflamaya gore d < 0,2 ise kiiciik, 0,2< d < 0,8 degerleri orta
ve d = 0,8 degerleri ise genis etki biiytikliigi oldugu anlamina gelmektedir.

BULGULAR

Bu boltimde arastirmanin alt problemlerini cevaplamak i¢in analizlerden elde edilen sonuglar ve
yorumlar yer almaktadir.

Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgu ve Yorumlar

Deney ve kontrol grubunda yer alan 8. sinif 6grencilerinin bilimsel stire¢ becerileri testinden aldiklar:
puanlar acisindan 6n test-son test puanlar1 arasinda anlamli bir farkliligin olup olmadigini belirlemek
amaciyla yapilan bagimli ¢lctimler t testi sonuglar1 Tablo 6’da yer almaktadar.

Tablo 6.
Gruplarm On Test-Son Test Sonuglart Arasindaki Farki Belirlemeye Yonelik Bagiml Olgiimler T Testi
Sonuglar

Grup Olgiim N X Ss sd t p Cohen d
Deney On Test 18 8,44 4,42

17 4,32 ,00 1,14
Grubu Son Test 18 13,44 4,35
Kontrol On Test 14 12,21 2,47

13 0,34 74 0,09
Grubu Son Test 14 12,42 3,06

Tablo 6’da yer alan gruplarin 6n test-son test puanlari arasinda yapilan bagimml oSlgtimler t testi
sonuglarina gore deney grubunun on test-son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik oldugu belirlenirken (p<0,05), kontrol grubunun 6n test-son test puanlar: arasinda anlamli bir
farklilik olmadig1 gortlmektedir (p>0,05). Bu bulgular STEM etkinliklerine dayali yapilandirmaci
ogrenme uygulamalarimin, 6grencilerin bilimsel siire¢ becerisi puanlar: tizerinde istatistiksel olarak
anlamli bir artis meydana getirdigini gostermektedir. Deney grubunun on test-son test puanlari
arasindaki farkliligmin pratikteki 6nemini belirlemek amaciyla hesaplanan Cohen d degeri 1,14
bulunmustur. Bu deger, deney ve kontrol grubunun son test puan ortalamalar1 arasindaki farkin
“1,14” standart sapma degerine sahip oldugunu gostermektedir. Bu sonuca gore gruplar arasindaki
farkin pratikte yiiksek etki degerine sahip oldugu soylenebilir. Diger taraftan yapilandirmaci 8grenme
ortaminda 6grenim goren kontrol grubunun uygulama sonrasinda puanlarinda artis olmasina karsin,
bu artisin istatiksel olarak anlamli olmadig1 belirlenmistir.

8.smuf 6grencilerinin bilimsel stire¢ becerileri puanlarinda 6n test ve son test puanlari agisindan deney
ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan
bagimsiz dl¢timler t testi sonuglar: Tablo 7'de yer almaktadur.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 1-22.
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Tablo 7.

Gruplar Arasindaki Fark: Belirlemeye Ydnelik Bagimsiz Olgiimler T Testi Sonuglari

Grup Ol¢itm N X Ss sd t P Cohen d

. Kontrol G. 14 12,05 3,33

On Test 30 1,72 0,10 0,61
Deney G. 18 14,21 3,74
Kontrol G. 14 9,94 4,74

Son Test 30 0,21 0,83 0,07
Deney G. 18 10,28 3,93

Tablo 7’de yer alan bagimsiz olgtimler t testi sonuglarina gore bilimsel stire¢ becerileri puanlarinda
deney ve kontrol grubunun o6n test sonuglari incelendiginde aralarinda anlamli bir farklilik
goriilmezken bu farka iliskin etki buyiikligtiniin orta diizeyde oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde
son test puanlar1 agisindan da deney ve kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
goriilmemektedir (p>0,05).

Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgu ve Yorumlar

Arastirmanin ikinci alt problemi; STEM etkinliklerinin ortaokul 8. siuf 6grencilerinin bilimsel
epistemolojik inanglarina etkisi nasildir? Bu alt problemlere cevap bulmak icin yapilan bagimh ve
bagimsiz t testi sonuglar1 agiklanmistir. Deney ve kontrol grubunda yer alan 8.siuf 6grencilerinin
bilimsel epistemolojik inanglar olcegi ile elde edilen 6n test-son test sonuglar: arasinda anlamh bir
farkliligin olup olmadigim belirlemek amaciyla yapilan bagimli dlctimler t testi sonuglar1 Tablo 8'de
yer almaktadur.

Tablo 8.
Gruplarm On Test-Son Test Sonuglart Arasindaki Farki Belirlemeye Yinelik Bagimh Olgiimler T Testi
Sonuclar

Grup Olgiim N X Ss sd t p Cohen d
Deney On Test 18 3,29 0,36

17 -0,73 0,47 0,18
Grubu Son Test 18 3,40 0,37
Kontrol On Test 14 3,02 0,59

13 -1,30 0,22 0,35
Grubu Son Test 14 3,16 0,54

Tablo 8'de yer alan bagiml ol¢timler t testi verilerine gore, hem deney grubunda hem de kontrol
grubunda son test ortalamalar1 ile 6n test ortalamalar1 arasindaki fark incelendiginde, deney
grubunda 0,11 artis goriiltirken, kontrol grubunda 0,14 puanlik bir artis oldugu gortilmektedir. Fakat
her iki grupta da on test-son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
goriilmemektedir (p>0,05). Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin bilimsel epistemolojik
inanglar1 acisindan gruplar arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan
bagimsiz t testi sonuclar1 Tablo 9'da yer almaktadir.

Tablo 9.

Gruplar Arasindaki Fark: Belirlemeye Yonelik Bagimsiz Olgiimler T Testi Sonuglari

Grup Olciim N X Ss sd t P Cohen d

. Kontrol G. 14 3,07 0,56

On Test 30 -1,02 0,31 0,39
Deney G. 18 3,26 0,41
Kontrol G. 14 3,11 0,44

Son Test 30 -2,09 0,04 0,75

Deney G. 18 3,44 0,43
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Tablo 9’da yer alan bagimsiz dlgtimler t testi sonuglarina gore 6n test puanlar: incelendiginde deney
grubu ve kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik goriilmemistir fakat son test
puanlar1 incelendiginde gruplar arasinda anlamli bir farklilik goriilmektedir (p<0,05). Hesaplanan
Cohen d degerine gore bu farkliligin “orta” dtizeyde bir etkide bulundugu belirlenmistir.

Ugciincii Alt Probleme Iliskin Bulgu ve Yorumlar

Deney ve kontrol grubunda yer alan 8.sif 6grencilerinin STEM etkinliklerinin fen basarilara
etkisini 6lgmek amaciyla gelistirilen basar1 olcegi ile elde edilen sonuglar agisindan, gruplarin 6n test
ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farkliigin olup olmadigim belirlemek amaciyla yapilan
bagiml 6l¢timler t testi sonuglar1 Tablo 10’da yer almaktadir.

Tablo 10.
Gruplarin On Test-Son Test Sonuglart Arasindaki Farki Belirlemeye Yonelik Bagimli Olgiimler T Testi
Sonuglar

Grup Ol¢itm N X Ss sd t P Cohen d
Deney On Test 18 13,66 4,50

17 0,95 0,35 0,23
Grubu Son Test 18 14,55 4,51
Kontrol  On Test 14 8,35 4,28

13 -2,01 0,07 0,43
Grubu Son Test 14 11,07 2,26

Tablo 10’a gore deney grubunun 6n test-son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gortilmemistir. Aym sekilde kontrol grubunun 6n test puanlari ile son test puanlar: arasinda
da istatistiksel olarak anlamli bir farklilik goriilmemistir (p>0,05). 8. smuf 6grencilerinin fen
basarilarinda 6n test ve son test puanlari acgisindan gruplar arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz olctimler t testi sonuglar1 Tablo 11'de yer

almaktadr.

Tablo 11.

Gruplar Arasindaki Fark: Belirlemeye Ydnelik Bagimsiz Olgiimler T Testi Sonuglari

Grup Olgiim N X Ss sd t p Cohen d

. Kontrol G. 14 11,44 5,15

On Test 30 0,47 0,63 0,17
Deney G. 18 12,35 5,60
Kontrol G. 14 12,07 3,54

Son Test 30 -0,59 0,55 0,20
Deney G. 18 12,88 4,18

8. smuf ogrencilerinin fen basarilari agisindan gruplar arasindaki anlamlilik diizeyi incelendiginde
Tablo 11'de yer alan verilere gore 6n test ve son test sonuglar1 acisindan deney ve kontrol arasinda
anlaml bir farklilik gostermedigi sonucuna ulagilmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirma STEM etkinliklerinin 8. stnif 6grencilerinin fen basarilarina, bilimsel stire¢ becerilerine ve
bilimsel epistemolojik inanglarina etkisini incelemek amaciyla yapilmistir. Arastirma kapsaminda,
STEM etkinliklerinin 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerine etkisi incelenmistir. Buna goére; STEM
etkinliklerinin grencilerin bilimsel stire¢ becerilerinin gelisiminde deney grubunun son test puanlari
lehine istatistiksel olarak anlaml bir farklihik goriilmektedir. STEM etkinliklerinin gerceklestirildigi
deney grubunda son test puanlarinda “yiiksek etki” degerine sahip olmasi, pratikte STEM
etkinliklerinin bilimsel stire¢ becerilerine olumlu katkilar sundugunu gostermektedir. Dolayisiyla, fen
bilimleri dersinde STEM etkinliklerinin yapilandirmact 6grenme ortamlarina entegre edilmesiyle,
ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerinin gelistirilebilecegi sonucuna ulasilabilir. Benzer sekilde
STEM'in bilimsel stire¢ becerilerine etkisiyle ilgili Yamak, Bulut ve Diindar (2014)'in calismalar

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 1-22.



15

sonucunda STEM etkinliklerinin 5. sinif 6grencilerinin bilimsel siire¢ becerilerini gelistirdigi sonucuna
ulasmuslardir. Gokbayrak ve Karisan (2017) ise, STEM etkinliklerinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
bilimsel siire¢ becerilerine etkisini belirlemeyi amacladiklari ¢alismalarinda elde edilen sonuglara gore
deney grubu lehine anlamli bir fark ortaya ¢ikmustir. Sullivan (2008) tarafindan yapilan baska bir
calismada STEM etkinlikleri kapsaminda 6grencilerin bilimsel stire¢ becerilerinin arttif1 sonucuna
ulasilmistir. Arastirmadan elde edilen bir diger sonuca gore deney ve kontrol gruplar1 arasinda ve
kontrol grubunun on test ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
goriilmemektedir. Kavak (2019) tarafindan yapilan STEM uygulamalarmin 4.smif 6grencilerinin
bilimsel siireg becerileri tizerindeki etkisinin incelendigi calismada ve Akin (2019) tarafindan yapilan
STEM uygulamalarmin 7.siif ogrencilerinin bilimsel stire¢ becerilerine etkisinin incelendigi
calismada, kontrol gruplarmin bilimsel siire¢ becerileri puanlarinda istatiksel olarak anlamli bir
farklilik goriilmemektedir. Bu sonuglar mevcut ¢alisma ile paralellik gostermektedir.

Arastirmanin ikinci alt problemi kapsaminda, STEM etkinliklerinin 6grencilerin bilimsel epistemolojik
inanglarina etkisi incelenmistir. Elde edilen sonuglara gore; STEM etkinliklerinin 8. siuf 6grencilerinin
bilimsel epistemolojik inanglarmin gelisiminde deney grubu ve kontrol grubu arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkliik bulunmamaktadir. Deney grubu ve kontrol grubunun bilimsel
epistemolojik inanglar1 ¢n test-son test puan ortalamalarinda, deney grubunda 0,11 puan, kontrol
grubunda ise 0,14 puanbk bir artis bulunmaktadir. Fakat gruplarin 6n test ve son test puan
ortalamalarinda meydana gelen bu artis istatistiksel olarak anlamli degildir. Diger taraftan
yapilandirmaci 6grenme yaklasimiyla derslerin islendigi kontrol grubunun bilimsel epistemolojik
inanglarinin degismedigi sonucu elde edilmistir. Ayni1 zamanda 6n test puanlarinda deney grubu ve
kontrol grubu arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir farklilik goriilmemektedir. Fakat sontest
sonuclarinda deney grubu ve kontrol grubu arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu
belirlenmistir. Arastirmanin ikinci alt probleminden elde ettigimiz bu sonuca gore STEM
etkinliklerinin 8.smif 6grencilerinin bilimsel epistemolojik inanclarma etkisinin oldugu sonucuna
ulasilmistir ve hesaplanan etki biiytikliigii degerine gore orta diizeyde bir etki bulundugu tespit
edilmistir. Bu sonug, STEM'in bireylere kattig1 elestirel ve sorgulayici 6zellikleri (Williams, 2011) ile
epistemolojinin bilginin ne oldugu, nasil ortaya ciktig1 ile ilgili sorgulamaya dayali yonu (Karabulut
ve Ulucan, 2012) ile ortiismektedir. Dolayisiyla, bilimsel epistemolojik inanglarin bireylerin bilimsel
bilgiyi anlamalarinda, yorumlamalarinda, bilgiyi yeniden {iretmelerinde ve degerlendirmelerinde
etkili oldugu (Yenice ve Ozden, 2013) g6z oniinde bulundurulursa mevcut aragtirmanin sonuglarina
gore STEM etkinliklerinin 6grencilerde bu stirecleri harekete gecirdigi soylenebilir.

Arastirmanin {ictincii alt problemi kapsaminda STEM etkinliklerinin 8. smif o6grencilerinin fen
basarilarina etkisi incelenmistir. Arastirmanin bulgularindan elde edilen sonuglara goére deney grubu
ve kontrol grubu 6grencilerinin fen basar: puanlarinin arttig1 ancak gruplarin 6n test-son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkliligin olmadig1 gortilmektedir. Ayrica kontrol grubunun
on test-son test puanlari arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir farkliik goriilmemektedir. Bu
calismanin aksine STEM'in fen basarisina etkisinin arastirildigr literattirde yer alan benzer
calismalarda; Yildirim ve Selvi (2017), 7.smuf 8grencileriyle yar1 deneysel desen ile iki deney grubu, bir
kontrol grubu olmak tizere ti¢ grup ile gerceklestirdikleri calismalarinda, STEM uygulamalarmin
ogrencilerin basarilarma olumlu katki yaptigi sonucuna ulasmiglardir. Ayrica STEM'in 6grenilen
bilgilerin kalicihigia katki sagladigi da gorulmiistiir. Irak (2019), tarafindan yapilan ¢alismada ise
S5.siuf Ogrencileri de STEM etkinlikleriyle o6gretim gerceklestirilerek ogrencilerin akademik
basarilarina etkisi arastirilmistir. STEM etkinlikleriyle ders islenen deney grubunun kontrol grubu ile
aralarinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. STEM’in fen basarisina etkisinin oldugu bu
calismalarin yani sira, anlamli bir etkisinin olmadig1 calismalarda bulunmaktadir. Yapilan literatiir
taramasinda; Neccar (2019)'m yaptig: bir arastirmada ortaokul 6. siuf 6grencilerinin yalmzca “Madde
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ve Is1” {initesiyle fen basarilarina ve fene yonelik tutumlarma STEM etkinliklerinin etkisi
incelenmistir. Bu calismada STEM etkinliklerinin, 6grencilerin basarilarinda ve tutumlarinda bir
etkiye neden olmadigi sonucu elde edilmistir. Bunun yam sira Higde (2019), tarafindan
gergeklestirilen bir baska calismada STEM etkinliklerinin 7. sinif 6grencilerinin fen basarilarina etkisi
arastirilmistir. Arastirmanin sonucunda STEM etkinliklerinin 7. siuf 6grencilerinin fen basari
puanlarinda artisa neden oldugunu, ancak etkinliklerin deney ve kontrol gruplar1 arasinda anlaml
farklilasmaya neden olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Bu arastirmalarin sonuglari, yapmis oldugumuz
arastirmanin sonuglar ile 6rtiismektedir.

STEM etkinliklerinin 6grencilerin fen basarilar1 tizerindeki etkilerinin arastirilldigi ve anlamh
farklilasmanin goriildiigu ve goriilmedigi calismalar arasinda bir takim farkliliklar gortilmektedir.
Ornegin anlamh farkliliklarin  goriildiigti calismalarda; etkinliklerin laboratuvar —ortaminda
uygulanmasi, etkinliklerin tek {initeye odaklanmasi, zaman kisitlamasinin olmamasi gibi faktorler yer
almaktadir. Aragtirmamizin fen basarisi boyutundaki sonuglarinin gruplar arasinda anlaml farklilik
gostermemesi, s6z konusu bu faktorlerden kaynaklanan farkliliklar nedeniyle oldugu
distintilmektedir. Siirecin ve sonucun birlikte degerlendirildigi STEM egitiminde, geleneksel 6l¢gme
araclar1 yerine tamamlayict Ol¢me-degerlendirme yontemlerinin kullamilmasi 6nerilmektedir
(Akgtindtiz vd., 2015). Gruplar arasinda fen basaris1 yoniinden anlamh farkliligin ¢ikmamas: bu
durumdanda kaynaklaniyor olabilir. Bu durumun bir diger nedeni ise, calisma grubunun 6zellikleri
olabilir. Mevcut ¢calismada katilimcilarin yer aldigi okul kirsal kesimde, diisiik teknik 6zelliklere sahip
olan ve basar1 diizeyi diistik bir okuldur. Farkli gruplara uygulanan ortak STEM uygulamalarinin
ayni1 sonuglar1 vermemesinden (NRC, 2011) dolay:1 katilimcilarin o6zellikleri arastirma sonucunu
etkilemis olabilir. Arastirmadan c¢ikarilacak diger bir sonu¢ ise deney grubunun oOntest-sontest
sonuglar1 arasinda anlaml bir farklilik olmadig1 sonucundan hareketle STEM etkinliklerinin bilimsel
epistemolojik inanclara etkisinin olmamasindan dolay:1 fen basarismna etkisinin olmamasi arasinda
iliski bulundugu soylenebilir. Ciinkii literatiirde bilimsel epistemolojik inang ile fen basarisi arasinda
pozitif iliski oldugunu belirten calismalar bulunmaktadir (Simpson ve Oliver, 1990; Topgu ve Yilmaz-
Ttiziin, 2009). Bilimsel epistemolojik inan¢ diizeyinin gelismis olmasinin fen basarisini1 olumlu yonde
etkiledigi vurgulanmistir (Liang ve Tsai, 2012). Dolayisiyla bu arastirmalardan hareketle mevcut
calismada STEM etkinliklerinin dgrencilerin bilimsel epistemolojik inanglarma etkisinin olmamasinin
fen basarilarina da etkisinin olmamasina neden oldugu sonucu ¢ikarilabilir. Arastirmadan elde edilen
sonuclar dikkate alinarak su 6nerilerde bulunulabilir:

e Arastrmada kullanillan STEM etkinliklerinin ©6grencilerin bilimsel stire¢ becerileri
puanlarinda deney grubunun on test-son test sonuclari karsilastirildiginda, son test puanlar:
lehine anlamli diizeyde farklilik oldugu goriilmiistiir. Buradan hareketle 6grencilerin bilimsel
stire¢ becerilerine anlamli katki sunacag dustintilerek fen bilimleri derslerinin STEM
etkinlikleriyle islenmesi dnerilebilir.

e Arastirmada, STEM etkinliklerinin 6grencilerin bilimsel epistemolojik inanglar1 ve fen
basarilar: toplam puan ortalamalarinda ontest-sontest puanlar1 agisindan artisa neden oldugu
sonucuna ulasilmis, ancak bu artislarin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 belirlenmistir.
Literatiir incelendiginde STEM etkinliklerinin farkli calisma gruplarinda ve farkl tinitelerde
fen basarisini arttirdifl bazilarinda ise anlamli bir farkliigin goriilmedigi tespit edilmistir
(Higde, 2019; Neccar, 2019). STEM etkinliklerinin 6grencilerin fen basarilarina etkisi yapilacak
baska ¢alismalarla farkli konularda gergeklestirilmesi 6nerilebilir.

e Arastirma 5 haftalik bir stireci kapsamaktadir. STEM etkinliklerinin 6grenciler tizerinde fen
derslerine kars1 olumlu etkileri dikkate alindiginda zaman kisitlamasi olmadan etkinliklerin
yapilmasi, egitim-6gretim ve oOgrenciler acisindan olumlu sonuglar ortaya cikarabilir. Bu
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nedenle zaman kisitlamasi olmadan 6grencilerin STEM etkinliklerine katiliminin saglanmasi
Onerilebilir.

e Etkinliklerin uygulanmas1 asamasinda bir programa bagli kalmak, programin ogreticisi
konumunda olmak, belirli bir stirede 6grencilere kazanimlar1 verme zorunlulugu, smurl stire
ve materyal kullanimi beraberinde bir takim sinirlamalar: getirmistir. Bu nedenle STEM
etkinliklerinin fen bilimleri dersinin yani sira ayr1 bir ders ile ele alinmasi, zaman ve materyal
kisitlamasinin olmamasi 6grencilerin STEM'i daha iyi kavramalarina ve arastirmada incelenen
degiskenlerin dissal degiskenler kontrol altina almarak daha giivenilir sonuclar elde
edilmesine imkan taniyabilir.

e Arastirma 34 6grenci ve kirsal bolgede yer alan bir okul ile sinirli olarak gerceklestirilmistir.
Daha genis bir orneklemde ve farkli sosyo-ekonomik diizeye sahip bir okulda arastirma
yapilarak STEM etkinliklerinin etkisi arastirilabilir.

KAYNAKLAR

Acat, M. B, Tiiken, G., ve Karadag, E. (2010). Bilimsel epistemolojik inanclar 6lcegi: Tiirk kiiltiirtine
uyarlama, dil gecerligi ve faktor yapisinun incelenmesi. Tiirk Fen Egitimi Dergisi, 7(4), 67-89.

Akin, V. (2019). FeTeMM uygulamalarimn 7.smf égrencilerinin FeTeMM'e yonelik tutumlarma, bilimsel

siire¢ becerilerine ve meslek secimlerine etkisi (Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi). Afyon Kocatepe
Universitesi, Afyon.

Akgtin, A., Ozden, M., Cinici, A., Aslan, A. ve Berber, S. (2014). Teknoloji destekli 6gretimin bilimsel
stire¢ becerilerine ve akademik basariya etkisinin incelenmesi. Electronic Journal of Social
Sciences, 13(48), 27-46.

Akgtindiiz, D., Aydeniz, M., Qakmakgl, G., Cavas, B., Corlu, M. S., Oner, T. ve Ozdemir, S. (2015).
STEM egitimi Tiirkiye raporu. Istanbul: Scala Basim.

Asigigan, S. 1. (2019). Oyunlastinlmis STEM uygulamalarimn 6§rencilerin icsel motivasyon diizeyleri
elestirel diisiinme egilimi ve problem ¢dzme becerisi algilart tizerindeki etkisi (Yaymlanmamis yiiksek
lisans tezi). Bahgesehir Universitesi, stanbul.

Aydogdu, B. (2006). Ilki§retim fen ve teknoloji dersinde bilimsel siire¢ becerilerini etkileyen degiskenlerin
belirlenmesi (Yiiksek lisans tezi). Dokuz Eyliil Universitesi, izmir.

Baykul, Y. (2000). Egitimde ve Psikolojide Ol¢me: Klasik Test Teorisi ve Uygulamasi. Ankara, OSYM
Yayinlari.

Biger, A. (2019). STEM yaklasimina dayali elektrik devre elemanlar: konusu dSretiminin 5. sinif ozel 63renme
glicliigii olan dgrencilerin akademik basarilarina ve kalicthgina etkisi (Yiksek lisans tezi). Aksaray
Universitesi, Aksaray.

Bozkurt, H.A. (2018). Miihendislik tasarim temelli fen 6gretiminin 7. sinif 6rencilerinin fen basarilari, stem
alanlarina yonelik tutumlart ve stem kariyerine yonelik algilari dizerine etkisi (Yiksek lisans tezi).
Kafkas Universitesi, Kars.

Buytikoztirk, $., Akgtn, O. E., Demirel, F., Karadeniz, S. Ve Cakmak, E. K. (2015). Bilimsel arastirma
yontemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Can, A. (2016). SPSS ile bilimsel arastirma siirecinde veri analizi. Ankara: Pegem Akademi.

Cohen, J. (1988). Statisticalpower analysis for the behavioral sciences (2’EU.). HillsUale, NJ: Lawrence
Eribaum Associates.

Conley, A. M., Pintrich, P. R., Vekiri, I., & Harrison, D. (2004). Changes in epistemological beliefs in
elementary science students. Contemporary educational psychology, 29(2), 186-204.



18 | Bahsi, A¢ikgiil Firat

Ciftci, M. (2018). Gelistirilen STEM etkinliklerinin ortaokul dgrencilerinin bilimsel yaraticilik diizeylerine,
STEM disiplinlerini anlamalarma ve STEM mesleklerini fark etmelerine etkisi (Yiksek lisans tezi).
Recep Tayyip Erdogan Universitesi, Rize.

Corlu, M. S. (2014). FeTeMM egitimi makale ¢agr1 mektubu. Turkish Journal of Education, 3(1), 4-10,

Corlu, M. S., Capraro, R. M., & Capraro, M. M. (2014). Introducing STEM education: Implications for
educating our teachers in the age of innovation. Egitim ve Bilim, 39(171), 74-85.

Corlu, M. S. ve Cally, E. (2017). STEM kuram ve uygulamalaryla fen, teknoloji, miihendislik ve matematik
egitimi. Ankara: Pusula Yayincilik.

Daymaz, B. (2019). Bilim, teknoloji, miihendislik ve matematik (STEM) etkinliklerinin 7.sunif 6grencilerinin
matematik basari, motivasyon ve STEM kariyer alanlarma etkisi (Yiiksek lisans tezi). Kocaeli
Universitesi, Kocaeli.

Demir, S. ve Akmoglu, O. (2010). Epistemolojik inanislar ve 6gretme 6grenme siiregleri. Marmara
Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 32(32), 75-93.

Deryakulu, D. ve Bikmaz, F. H. (2003). Bilimsel epistemolojik inanglar 6lgeginin gecerlik ve giivenirlik
calismasi. Egitim Bilimleri ve Uygulama, 2(4), 243-257.

Downing, S. M. (2006). Selected-response item formats in test development. Handbook of test
development (p.287-301). Routledge.

Duygu, E. (2018). Simiilasyon tabanli sorqulayict éSrenme ortaminda fetemm egitiminin bilimsel siire¢
becerileri ve fetemm farkindaliklarina etkisi (Yiiksek lisans tezi). Kirikkale Universitesi, Kirikkale.

Ercan, S., & Bozkurt, E. (2013). Expectations from engineering applications in science education:
decision-making skill. IOSTE Eurasian Regional Symposium & Brojerage event Horizon (Vol. 2020).

Fensham, P. ]. (2008). Science education policy-making: Eleven emerging issues. Paris: UNESCO.

Fraenkel, J. R.,, Wallen, N. E., & Hyun, H. H. (2011). How to design and evaluate research in education.
New York: McGraw-Hill Humanities/Social Sciences/Languages.

Green, M. (2007). Science and engineering degrees: 1966-2004. Virginia: National Science Foundation.

Gokbayrak, S. (2017). Fen, teknoloji, miithendislik ve matematik (STEM) uygulamalarimin fen bilgisi
dgretmen adaylarinin STEM farkindalik diizeyleri, entegre STEM 6gretimi yonelimi ve bilimsel
siireg becerilerine etkisinin incelenmesi (Yiiksek lisans tezi). Yiiztincti Y1l Universitesi, Van.

Gokbayrak, S. ve Karisan, D. (2017). Altinci sinuf 6grencilerinin FeTeMM temelli etkinlikler hakkindaki
goriislerinin incelenmesi. Alan Egitimi Arastirmalar: Dergisi, 3(1), 25-40.

Harlen, W. (1999). Purposes and procedures for assessing science process skills. Assessment in
Education: principles, policy & practice, 6(1), 129-144.

Higde, E. (2019). Ortaokul 7.sunif dgrencileri igin hazirlanan STEM etkinliklerinin farkli degiskenlere yonelik
etkisinin incelenmesi (Doktora tezi). Aydin Adnan Menderes Universitesi, Aydin.

Irak, M. (2019). 5.stnif fen bilimleri dersi Isi§in Yayilmast iinitesine yonelik STEM uygulamalarimin akademik
basart ve STEM'e karsi tutum fiizerine etkisinin incelenmesi (Yiiksek lisans tezi). Kocaeli
Universitesi, Kocaeli.

Irkicatal, Z. (2016). Fen, teknoloji, miihendislik ve matematik (fetemm) icerikli okul sonrasi etkinliklerin
dgrencilerin bagsarilarina ve fetemm algilart tizerine etkisi (Yiiksek lisans tezi). Akdeniz Universitesi,
Antalya.

Jayarajah, K, Saat, R. M., Rauf, A., & Amnah, R. (2014). A review of science, technology, engineering
& mathematics (STEM) education research from 1999-2013: A Malaysian Perspective. Eurasia
Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 10(3), 155-163.

Karabulut, E. O., ve Ulucan, H. (2012). Beden egitimi 6gretmenligi adaylarinin bilimsel epistemolojik
inanglarmin farkli degiskenler agisindan incelenmesi. Spor wve Performans Arastirmalar:
Dergisi, 3(2), 39-44.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 1-22.



19

Karci, M. (2018). STEM etkinliklerine dayali senaryo tabanl 6grenme yaklasimimn (STOY) é§rencilerin
akademik basarilari, meslek secimleri ve motivasyonlar: iizerine etkisinin incelenmesi (Yiiksek lisans
tezi). Cukurova Universitesi, Adana.

Kavak, T. (2019). STEM uygulamalarimin 4. sumf 6grencilerinin fen ve teknolojiye yénelik tutumlarina,
bilimsel siire¢ ve problem ¢ézme becerilerine etkisi (Yiiksek lisans tezi). Firat Universitesi, Elazi1g.

Kurtulus, M. A. (2019). STEM etkinliklerinin 6grencilerin akademik basarilarina, problem ¢dzme becerilerine,
bilimsel yaraticiliklarina, motivasyonlarina ve tutumlarina etkisi (Yiksek lisans tezi). Alaaddin
Keykubat Universitesi, Alanya.

Lacey, T. A., & Wright, B. (2009). Employment outlook: 2008-18-occupational employment projections
to 2018. Monthly Lab. Rev., 132, 82-123.

Liang, J. C., & Tsai, C. C. (2010). Relational analysis of college science-major students’ epistemological
beliefs toward science and conceptions of learning science. International Journal of Science
Education, 32(17), 2273-2289.

Lowell, B. L., & Regets, M. C. (2006). A half-century snapshot of the STEM workforce, 1950 to 2000,
Washington, DC: Commission on Professionals in Science and Technology.

MEB. (2005). Fen bilimleri dersi 6gretim programi (ilkokul ve ortaokul 3, 4, 5, 6, 7 ve 8.
siiflar). Ankara, Milli Egitim Bakanlig1.

MEB. (2013). Fen bilimleri dersi ogretim programi (ilkokul ve ortaokul 3, 4, 5, 6, 7 ve 8.
smiflar). Ankara, Milli EQitim Bakanlig1.

MEB. (2018). Fen bilimleri dersi 6gretim programi (ilkokul ve ortaokul 3, 4, 5, 6, 7 ve 8.
siiflar). Ankara, Milli Egitim Bakanlig1.

National Research Council. (2011). Successful K-12 STEM education: Identifying effective approaches in
science, technology, engineering, and mathematics. National Academies Press.

Neccar, D. (2019). Fen bilimleri dersinde STEM etkinliklerinin ortaokul dgrencilerinin bagarisina, fene iligkin
tutumlarina ve STEMe yonelik goriiglerine etkisi (Yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Osman, K., & Saat, R. M. (2014). Science technology, engineering and mathematics (STEM) education
in Malaysia. Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 10(3), 153-154.

Ozbay, H. E. (2016) Ortaokul igrencilerinin akademik basarilarinin bilimsel epistemolojik inanglar ve zihinsel
risk alma davramslari ile iliskisinin incelenmesi (Doktora tezi). Inonii Universitesi, Malatya.

Padilla, M. J. (1986). The science process skills. Research matters —To the science teacher, No. 9004. Reston,
VA: National Association for Research in Science Teaching (NARST).

Raj, R. G., & Devi, S. N. (2014). Science process skills and achievement in science among high school
students. Scholarly Research Journal for Interdisciplinary Studies, 2(15), 2435-2443.

Schommer, M. (1990). Effects of beliefs about the nature of knowledge on comprehension. Journal of
educational psychology, 82(3), 498.

Simpson, R. D., & Steve Oliver, J. (1990). A summary of major influences on attitude toward and
achievement in science among adolescent students. Science education, 74(1), 1-18.

Sullivan, F. R. (2008). Robotics and science literacy: Thinking skills, science process skills and systems
understanding. Journal of Research in Science Teaching: The Official Journal of the National
Association for Research in Science Teaching, 45(3), 373-394.

Sahin, A., Ayar, M. C ve Adigtizel, T. (2014). Fen, teknoloji, miithendislik ve matematik igerikli okul
sonrasi etkinlikler ve 6grenciler tizerindeki etkileri. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 14(1),
1-26.

Tekindal, S. (2009). Okullarda ¢l¢me ve degerlendirme yontemleri. Ankara: Nobel Yayinlari.

Terzi, A.R., 2005. Universite dgrencilerinin bilimsel epistemolojik inanglar1 tizerine bir aragtirma.
Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi. 7(2). 298-311.



20 | Bahsi, A¢ikgiil Firat

Tezci, E. ve Uysal, A. (2004). Egitim teknolojisinin gelisimine epistemolojik yaklasimlarin
etkisi. TOJET: The Turkish Online Journal of Educational Technology, 3(2), 158-164.

Topcu, M. S., & Yilmaz-Tiiziin, O. (2009). Elementary students' metacognition and epistemological
beliefs considering science achievement, gender and socioeconomic status. [lkdgretim
Online, 8(3), 676-693.

Unli, Z. K. ve Dokme, 1. (2017). Ozel yetenekli 6grencilerin FeTeMM’in miithendisligi hakkindaki
imajlar1. Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 7(1), 196-204.

Wells, C. S., and Wollack, J. A. (2003). An Instructor’s Guide to Understanding Test Reliability. Testing
& Evaluation Services. University of Wisconsin. Available at:
http:/ /testing.wisc.edu/Reliability.pdf. Retrieved March, 2019.

Wendell, K. B., Connolly, K. G., Wright, C. G,, Jarvin, L., Rogers, C., Barnett, M., & Marulcu, 1. (2010).
Incorporating engineering design into elementary school science curricula. In American Society
for Engineering Education Annual Conference & Exposition, Louisville, KY.

Williams, J. (2011). STEM education: Proceed with caution. Design and Technology Education: An
International Journal, 16(1), 27-35.

Yamak, H., Bulut, N. ve Diindar, S. (2014). 5. sinif 6grencilerinin bilimsel siireg becerileri ile fene karsi
tutumlarina FeTeMM etkinliklerinin etkisi. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34(2),
249-265.

Yenice, N., & Ozden, B. (2013). Analysis of scientific epistemological beliefs of eighth
graders. International Journal of Education in Mathematics Science and Technology, 1(2), 107-115.

Yildirim, B., & Selvi, M. (2015). Adaptation of stem attitude scale to turkish. Electronic Turkish
Studies, 10(3), 1117-1130.

Yildirim, B., & Altun, Y. (2014, Haziran). STEM egitimi {izerine derleme calismast: Fen bilimleri
alaninda 6rnek ders uygulanmalari. International Congress of Education Research’inda sunulmus
bildiri, Hacettepe Universitesi, Ankara.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 1-22.



21

The Effects of STEM Activities on 8th Grade Students' Science Process Skills,
Scientific Epistemological Beliefs and Science Achievements

Extended Abstract:

The purpose of this study is to investigate effect of STEM activities on the scientific process skills,
scientific epistemological beliefs and science achievement of 8th grade students. The research was
carried out with using a non-equivalent control group pretest-posttest quasi-experimental design, one
of the quantitative research methods. In the pretest-posttest control group quasi-experimental design,
one of the two groups is assigned as the control group and the other as the experimental group and
the pre-test is applied before the experimental application (Biiytikoztiirk, Akgiin, Demirel, Karadeniz
& Cakmak, 2015). So the study, 18 students (11 female, 7 male) were in the experimental group and 14
students were in the control group. The study was carried out with the participation of 32 students
who were selected in the 8th grade in a public school in Adiyaman selected with the convenience
sampling method. In the experimental group, implementation was carried out with constructive
learning approach supported by STEM activities, and in the control group with constructive learning
approach. STEM Lesson Plans and STEM Rubrics prepared by adapting the teaching plans prepared
by Corlu and Call1 (2017) were used in the experimental group. In the control group, the courses were
conducted in accordance with Science Curriculum which was prepared in accordance with
constructivist learning approach (MEB, 2018). The study was carried out with 3 different units
(Human Reproduction, Growth and Development, Simple Machines and Structure and Properties of
Matter) and 4 different topics (DNA and Genetic Code, Leverage, Inclined Plane and Periodic System)
for a total of 5 weeks. In order to collect data, “Science Process Skills Test” and “Scientific
Epistemological Beliefs Scale”, and “Science Achievement Test” were used. The difficulty indexes of
the items included in the final test of the science achievement test developed by the researchers
ranged from 0,41 to 0,72. In addition, item discrimination index of the questions included in the test is
in the range of 0,31 to 0,58. The average difficulty of the test was 0,61 and the mean discrimination
index was 0,48. The reliability coefficient of the test was 0,903. Therefore, it can be said that the science
achievement test developed is a valid and reliable measurement tool.). The scientific process skills test,
which was adapted to Turkish by Aydogdu (2006), consisted of 0,81 reliability coefficient, 4 options
and 25 items. The “Scientific Epistemological Beliefs Scale”, which was adapted to Turkish by Ozbay
(2016), and whose validity and reliability studies were carried out, is 5-likert type. The reliability
coefficient of the scale consisting of 26 items was found to be 0,80, Since the data fit the normal
distribution, it was decided to perform parametric tests. The study was conducted with 34 students
and a school in rural areas. The effect of STEM activities can be investigated by conducting research
with a large sample and in a school of different socio-economic level.

Significance level criterion was taken as 0,05 when interpreting the results. In addition, the effect size
values of the statistically significant results were calculated (Cohen, 1988). Cohen (1988)'s criteria were
taken into consideration when interpreting effect size values (d < 0,2 means small, 0,2 <d <0,8 means
medium and d > 0,8 means large effect size).

In the first sub-problem of the research, the effect of STEM activities on the scientific process skills of
8th grade students was examined. According to the results, it was determined that there was a
statistically significant difference between the pre-test and post-test scores of the experimental group
in terms of science process skills, while there was no significant difference between the pre-test and
post-test scores of the control group. In addition, no statistically significant difference was found
between the experimental and control groups' science process skill post-test scores. In the second sub-
problem of the research, the effects of STEM activities on the scientific epistemological beliefs of 8th
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grade students were examined. In terms of scientific epistemological belief, there was no statistically
significant difference between the pre-test and post-test scores of the experimental group and the
control group. However, there was a statistically significant difference between the control and
experimental post-test scores. In the third sub-problem of the research, the effect of STEM activities on
science achievement of 8th grade students was examined. There was no significant difference between
the pre-test and post-test scores of the students in terms of science achievement. In line with the
results, it may be suggested that science courses should be conducted with STEM activities because
STEM activities contribute to 8th grade students' scientific process skills. The study was conducted
over a 5-week period. When the positive effects of STEM activities on students against science courses
are taken into consideration, conducting activities without time limitation can have positive results for
education and teaching. Therefore, it may be suggested that students participate in STEM activities

without time constraints.

Key Words: STEM, Science process skills, Scientific epistemological beliefs, 8th grade students
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Kitaplardaki Kelimelerin Uluslararasi Ogrenciler Goziiyle
Incelenmesi

Dursun DEMIR !

Online Yayinlanma Tarihi: 27.06.2020

Yabanc: bir dille §¢renim goren dgrencilerin ne kadar kelime bildigi, hem anlama hem de anlatma becerilerini
dogrudan etkilemektedir. Ogrencilerin éncelikli olarak hangi kelimeleri G3renmeleri gerekti§ini tespit etmek
icin degisik derlemler kullamlarak siklik calismalart yapimaktadir. Genel ve akademik kelime listeleri
bunlardan en yaygin olanlanidir. Genel kelime listeleri giinliik hayatta, akademik kelime listeleri ise akademik
yaymlarda en sik kullanilan kelimeleri icermektedir. Ingilizce gibi, yabanci dil olarak é§retimi cok yaygin
yapilan dillerde farkli arastirmacilar tarafindan hazirlannus farkl kelime listeleri ile karsilasmak miimkiin
iken, Tiirkcede bu anlamda cok fazla sayida kelime listesi bulunmamaktadir. Bu ¢alismada iktisat fakiiltesi
birinci stmifta okutulan ortak derslerin kitaplarindan hazirlanan derlemin incelemesi yapinustir. Calismanin
amaci, ortak derslerin kelime yiikiinii tespit etmek, bu kelimeleri Istanbul Yabancilar Icin Tiirkce setindeki
kelimeler ve Goz'iin kelime sikhi§ina yonelik yaptigr arastirmada tespit ettigi ilk 2.000 kelime ile
karsilastirmak ve bu derslerin kitaplarinda sik kullamilan ortak kelimeleri belirlemektir. Calisma sonucunda
ortak derslerin kitaplarmnda 8.050 farkli kelime oldugu, bu kelimelerin % 44’tiniin Istanbul Yabanciar Igin
Tiirkge setindekilerle aym oldugu, Goz'tin ilk 2.000 kelimesinin derlemdeki toplam kelimelerin % 77’sini
olusturdugu goriilmiistiiv. Calismada ayrica, derlemde sik tekrar eden 135 kelime tespit edilmis ve bu
kelimeler derlemin % 6’stm olusturmustur. Calisma sonuglarimn, dzellikle uluslararas: 6grencilere yénelik
Akademik Tiirkce derslerinde kullamlabilecegi diisiintilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Derlem, Uluslararas: 6grenci, Ders kitabi, Kelime yiikii, Kelime siklig1.
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Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi Ortak Derslerinde Kullanilan

Yayina Kabul Tarihi: 06.06.2020

Kelime bilgisinin bir yabanci dili 6grenme ve kullanmada ¢ok nemli bir faktor oldugu bilinmektedir.
Lewis’in (1993, s. 89) de ifade ettigi gibi “kelime, dilin 6zii ya da kalbidir.” Yabanci bir dil 6grenen
ogrenciler, calisma zamanlarmin ciddi bir kismini kelime 6grenmeye ayirmak zorunda kalirlar. Bu
ogrencilerin kelime bilgisine en ¢ok ihtiyag duyduklar1 becerinin okuma oldugu soylenebilir. Ctinkii
bir metindeki kelimelerin énemli bir kismu bilinmiyorsa, o metni anlamak miimkiin olmaz (Klinger,
Vaughn ve Boardman, 2007). Ayni konuda Ward (2009), ne kadar gok kelime bilinirse, okudugunu
anlamanin da o kadar kolay olacagini belirtmektedir. Kelime 6gretiminin, ¢ogunlukla okuma dersinin
icinde yapilmasi da bu ifadeleri giiclendirmektedir.

1 Ogr. Gor. Dr., Tokat Gaziosmanpasa Universitesi, dursun.demir@gop.edu.tr, ORCID: 0000-0002-4882-9462

Demir, D. (2020). iktisadi ve idari bilimler fakiiltesi ortak derslerinde kullanilan kitaplardaki kelimelerin
uluslararas1 6grenciler goziiyle incelenmesi. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39(1), 23-39.
DOI: 10.7822/ omuefd.600097
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Kelime, dile ait ¢ok zengin bir alan oldugu icin yabanci dil 6gretiminde hangi kelimelerin 6ncelikli
olarak ogretilmesi gerektigi konusunda bazi siklik ¢alismalar: yapilmstir. “Kelime siklig1, sozlii ya da
yazili dilde bir kelime ya da kelime grubunun ne kadar ¢ok ya da az kullanildiginin tespitini ifade
etmektedir” (Hirik, 2017, s. 56). Kelime sikliginin dil 6gretimi konusundaki 6nemini ise Aksan (2009)
su sekilde ifade etmektedir:

“Her dilde kimi sozciikler 6teki 6gelerden ¢ok daha sik kullamilir. Okumaya yeni baslayan,
ilkokulun ilk smifindaki 6grencilere ya da bir yabanci dili 8grenmeye baslayanlara ilk
asamada Ogretilmesi gereken sozciiklerin hangileri oldugu, dilin s6zciiklerinin hangi siraya
gore tanitilmasi gerektigi saptanirken, degisik gereksinimleri karsilayan ana dili ve yabanci dil
sozliikleri hazirlanirken dildeki 6gelerin sikliklarinin bilinmesi gerekmektedir” (s. 20).

Kelime siklig1 calismalar: derlemler tizerinde yapilmaktadir. Derlem, yazili ya da sozlii cok sayida
metnin bilgisayar ortaminda bir araya getirilmesini ifade eder (Onan, 2016; McEnery ve Wilson, 2001).
Derlem temelli calismalarin ilk defa Batida yapildig1i goriilmektedir. Ornegin, West (1953), ilk
calismay1 yapanlardan biridir ve Ingilizcede en sik kullarulan ilk 2.000 kelimeyi tespit etmistir. Bazi
elestiriler almakla birlikte (bk. Hwang, 1989; Munoz, 2015; Yang 2015) listenin giincel galismalarda
bile ¢ok yaygin olarak kullanildig1 goriilmektedir.

Siklik galismalarinda kelimenin simirmni tayin etmek onemli bir konudur. Tirkcede kelime siklii
tizerine yapilan ¢alismalarin cogunda Kurudayioglu ve Karadag'in (2005) 6nerisine uygun olarak her
taban ayr1 bir kelime olarak kabul edilmistir. “Taban, kelime kok ve govdelerinin ¢ekim eki almamuis
yalin halidir (Korkmaz 1992, s.145). Dolayisiyla, Tiirkce siklik calismalarinda yapim eki almis her bir
kok, ayr1 bir kelime olarak kabul edilir. Ingilizcede yapilan siklik galinmalarinda ise kelime ailesi
kavrami kullanilir. Bauer ve Nation’a (1993) gore kelime ailesi, bir kelime kokii ve bu koke eklenen
biitiin yapim ve gekim ekleri ile ortaya cikan kelimeleri kapsar. Ogrencilerin bu yeni kelimeleri ayr1
ayr1 8grenmesine gerek yoktur, ¢linkii kok ve eklere bakarak yeni kelimelerin anlamlarim bilebilirler.
Bu agiklamadan da anlasilacag: iizere, Ingilizcede yapim eki almis her bir kok ayri bir kelime olarak
kabul edilmez; o kelime ailesinin bir iiyesi olarak gortiliir.

Kelime kavramma bu iki farkli yaklasimin neticesi olarak ingilizce siklik calismalarinda madde basi
bir kelimeye daha fazla sayida kelimenin baglanacag: diisiintilmemelidir. West'in (1953) siklik
listesinde en fazla ek alan kelimelerden birisi “agree”dir. Bu kelime, aldig1 yapim ve c¢ekim ekleri ile
birlikte bicimsel olarak birbirinden farkli 14 kelime (agree, agreed, agreeing, agreement, agreements,
agrees, agreeable, disagreements, disagree, disagreeable, disagreed, disagreeing, disagreement,
disagrees) olarak listede yer almaktadir. Halbuki sadece ¢ekim ekleri ile Ttirkge bir fiili bigcimsel olarak
204 farkli kelimeye, olumsuzluk eki ile birlikte 408 farkli kelimeye dontistiirmek miimkiindiir (Bas,
2011). Bunun nedeni Tiirk¢enin sondan eklemeli bir dil olmasidir. Kelimelerin bu kadar ¢ok ¢ekim eki
almasi dilimizde siklik calismas1 yapmayi da zorlastirmaktadir.

Turkcenin ilk kelime sikhigr sozligi, Goz (2003) tarafindan hazirlanmistir. Goz, 1995-2000 yillar:
arasinda yayimlanmis basin, roman-hikdye, bilim, popiiler bilim, giizel sanatlar, biyografi, hobi, din,
okul kitaplar1 ve degisik eserlerden sectigi metinlerle olusturdugu 975.141 kelimelik derlemde 179.861
cesit kelime ve 22.693 farkli kelime tespit etmistir. Ayrica listesinde en sik kullanilan 1.000 kelimenin
toplam kelimelerin % 69'unu olusturdugunu da ortaya ¢ikarmistir. West'in listesindeki 2.000 kelime
ise buittin yazili metinlerdeki toplam kelimelerin % 78-92'sini (Nation ve Waring, 1997), akademik
metinlerdeki kelimelerin ise % 76’smi1 (Coxhead, 2000) olusturmaktadir.

Kelime siklig1 tizerine yapilan diger ¢alismalarda Apaydin (2010) 6. simif Tiirkge ders kitaplarin,
Oztiirk (2013) ise 1980-2010 yillari arasinda ¢ok okunan romanlari kelime sikligi bakimindan
incelerken Ozdemirel (2017) yabanci dil olarak Ingilizce ve Tiirkge, Celik (2014) ise yabanci dil olarak
Almanca ve Tirkce 6greten ders kitaplarin igerdikleri kelimeler agisindan karsilastirmistir. Gogen ve

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 23-39.
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Okur’un (2016) calismasi ise hem kelime siklig1 hem de yaygmlig: tizerinedir. S6z konusu ¢alismada
Gazi, Yeni Hitit ve Istanbul Yabancilar Icin Tiirkce Ogretim setlerinin Al, A2, B1l, B2 ve Cl1
seviyelerindeki 15 dgrenci kitabi incelemeye alinmistir. Calisma sonucunda, Yeni Hitit Yabancilar icin
Ttirkce setinin diger iki sete gore hem toplam hem de farkh olarak daha fazla sayida kelime icerdigi
gortilmistiir. Veriler kelime yaygmlig1 yoniinden incelendiginde, biitiin kelimelerin sadece % 30 unun
her ti¢ sette de ortak oldugu ve dolaysiyla bu alandaki kelime 6gretimi konusunda bir birlikteligin

olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Bir metni 6grencilerin anlayabilmesi icin o metindeki kelimelerin ne kadarini bilmeleri gerektigi
konusunda degisik arastirmalar yapilmistir. Laufer (1989), Laufer ve Ravenhorst-Kalovski (2010), Liu
ve Nation (1985); asgari anlama ve bilinmeyen kelimelerin anlamlarmin dogru tahmini igin bir
metindeki kelimelerin % 95’inin okuyucu tarafindan bilinmesi gerektigini ifade etmistir. Diger
taraftan Nation (2001 ve 2006), bu oranin % 98 olmas1 gerektigini belirtmistir. Hsu (2011) bu iki farkl
oranin alt ve tist snir olarak kabul edilmesi gerektigi goriistindedir. Ayrica Nation (2006), % 98 oram
temel alindiginda yazili bir metnin anlasilmasi icin 8.000-9.000 kelimenin, bir konusma metninin
anlasilmasi i¢in ise 6.000-7.000 kelimenin bilinmesi gerektigini ifade etmektedir.

Hsu (2011), isletme boliimlerinde okuyan uluslararasi 6grencilerin kendi boltimlerinde okutulan bir
ders kitabi ile isletme alaninda yazilmig bir makaleyi anlayabilmeleri i¢in ne kadar kelime bilmeleri
gerektigini arastirmistir. Karsilastirmali bir calisma oldugu i¢cin makale ve kitaplardan olusan iki farkl
derlem (7.2 milyon ve 7.6 milyon kelimelik) hazirlamistir. Bir metni anlamak icin igindeki kelimelerin
% 95’inin bilinmesi gerektigi temel alindiginda, isletme ders kitaplar: igin 6grencilerin 3.500, isletme
makaleleri icin ise 5.000 kelime bilmelerine gerek oldugu ortaya konulmustur. Diger bir calismada
Hsu (2014), uluslararas1 6grencilerin mithendislik ders kitaplarini anlayabilmeleri i¢in 5.000 kelime
ogrenmeleri gerektigi sonucuna ulasmistir. Bununla birlikte degisik miihendislik dallar1 icin farklh
sayida kelime 6grenimi gerekmektedir. Ornegin ingaat miihendisligi icin 3.500 kelime yeterli olurken
biyokimya miihendisligi icin bu say1 8.500'e ¢ikmaktadir.

Yang (2015), hemsirelik alaninda en sik kullanilan akademik kelimeleri tespit etmek igin 252 makale
ve 1 milyon kelimeden olusan bir derlem gelistirmistir. Bu derlemden elde ettigi akademik hemsirelik
kelime listesinde 676 kelime yer almistir. Listeye su tig olctitii yerine getiren kelimeler dahil edilmistir:
1. Kelime, hemsirelikle ilgili 21 farkli alanin 11'inde ge¢melidir (yayginlik). 2. Kelime, derlemde en az
33 kere tekrar etmelidir (siklik). 3. Bu kelimeler, Westin (1953) listesinde yer almamalidir. Bu sekilde
olusturulan Hemsirelik Akademik Kelime Listesindeki kelimelerin derlemin % 13,64 tinii olusturdugu
gorilmisttir. Ayrica Coxhead’in (2000) akademik kelime listesindeki 570 kelimeden 378’1 (% 56)
mevcut listede yer almistir.

Iktisat fakiiltesi birinci sinifta okutulan ortak derslerin kitaplarindaki kelime yiikiinii tespit etmek ve
bu kelimeleri Istanbul Yabancilar igin Tiirkce setindeki kelimeler ile karsilastirmak amactyla yapilan
bu calismada su sorulara cevap aranmustir:

1. Iktisat fakiiltesi birinci smifta okutulan ortak derslerin kitaplarini anlayabilmek igin
uluslararas1 6grencilerin ne kadar kelime bilmeleri gerekmektedir?

2. Iktisat fakiiltesi birinci sinifta okutulan ortak derslerin kitaplarindaki kelimelerin ne kadari
Istanbul Yabancilar Icin Tiirkce setinde gecmektedir?

3. Goz'tin (2003) ilk 2.000 kelimesi arasinda yer almayan fakat derlemde sik tekrar eden
kelimeler hangileridir?

4. Goz'tinilk 2.000 kelimesi derlemde ne kadar yer almaktadir?
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YONTEM
Derlem

Arastirmacinin ¢alistig1 kurumun iktisat fakiiltesinde gorev yapmakta olan iki akademisyenin yardim
ile iktisat fakiiltesi birinci smif ogrencilerinin almasi gereken dort ortak derse (Iktisada Giris,
Hukukun Temel Kavramlari, Genel Muhasebe ve Anayasa Hukuku) ait dort kitap (Ek 1) belirlenerek
620.554 kelimelik bir derlem olusturulmustur. Her bir kitap taranarak PDF formatina daha sonra da
bir optik karakter tamima (OCR) yazilimi olan AbbyFine Reader 10 programi kullanilarak kelime
islemci dosyasina dontistiirtilmiistir. Bu dort dosya birlestirilerek calismanin derlemi meydana
getirilmis ve tizerinde su islemler yapilmustir:

a) Kitaplardaki 6nsoz, icindekiler, kaynaklar, ekler boliimleri ile her sayfada kitabin adi, boliimiin ad1
ya da yazar gibi stirekli tekrar eden {ist bilgiler silinmistir. Sayfa altindaki aciklayic1 dipnotlar
korunurken referans olarak konulanlar silinmistir.

b) AbbyFine Reader 10 programi tarafindan dogru taranmayan ve dolayisiyla yazim hatas: iceren
kelimelerden az hatali olanlar diizeltilmis, ¢ok hatali olup diizeltilmesi icin ilgili kitaba mitiracaat
edilmesini gerektirenler teker teker derlemden silinmistir.

¢) Basliklarin ve madde baslarinin 6niindeki harfler silinmistir.

d) Biitiin rakam ve say1 sembolleri silinmistir.

e) Sayisal veriler iceren tablolar silinmistir.

f) “www” veya “https://” ile baslayan biitiin internet adresleri silinmistir.

g) Calisma verilerinin analiz edildigi AntWordProfiler yazilimi iki bosluk arasindaki her bir veriyi
farkl: bir kelime olarak algiladig icin iki unsurundan birisi Tiirkce sozliikte? yer almayan “ufak tefek,
suslenip ptislenmek, eski piiskii, satin almak” gibi ikilemeler birlestirilip tek kelime haline
getirilmistir.

h) Biitiin 6zel isimler silinmistir.

i) Turkce sozliikte yer almayan yabanci kelimeler ile yabanci dilde yazilmis ctimleler silinmistir.
Bununla birlikte, derlemde ¢ok sik tekrar eden ve konunun anlasilmasi icin dgrencilerin bilmesi
gerektigi diistiniilen bazi yabanci kelimeler (kliring, kodifiye, konsinye, monopson, , muhakemat,
miiteferri, nasyonel vb.) silinmemistir.

j) Derlemde “milli, siyasi, parlamento, medeni, maddj, ilan, hasilat, dusakabin” gibi imla kurallarina
uygun yazilmamus yiizlerce kelime Imla Kilavuzu3 ile uyumlu hale getirilmistir.

k) Derlemde yer alan biitiin kisaltmalar agilarak kisaltma olmaktan gikarilmistir.

Buttin bu islemlerden sonra derlemde 532.934 kelime kalmus ve bu kelimeler degerlendirmeye
alinmustir.

Verilerin Analizi
Kelime Listesinin Olusturulmasi

Calismanin verileri Anthony (2014) tarafindan gelistirilen AntWordProfiler (Version 1.4.0) bilgisayar
yazilmi kullanilarak incelenmistir. Soz konusu yazilmin iki veri girisi mevcuttur. ilkine analiz
edilecek metin (derlem), ikincisine ise o metnin kendisiyle analiz edilecegi kelime listesi girilmektedir.

2 Turk Dil Kurumu'nun (TDK) resmi sitesindeki ¢evrim ici Giincel Tiirkge Sozliik.

3 Tiirk Dil Kurumu'nun resmi sitesindeki ¢evrim i¢i Yazim Kilavuzu.
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Yazilimin derlemin tamamini analiz edebilmesi igin, derlemde yer alan biitiin gesit kelimelerin*
kelime listesinde yer almasi1 gerekmektedir. Bu listeye 6ncelikle farkl: (madde basi) kelimeler®, onlarin
hemen altina, bir alt baslik seklinde bu kelimelerin ¢ekim eki almus halleri yazilmistir.

Derlemdeki biitiin gesit kelimelerin yer aldig; liste su sekilde olusturulmustur:

a) Oncelikle, yazilm kullamlarak derlemdeki biitiin kelimeler alfabetik bir listeye dontistiiriilmiistiir.
1.352 sayfadan olusan bu listede 35.662 cesit kelime yer almistir.

b) Calismada her taban, ayr1 bir kelime olarak kabul edilmistir. Bunun icin kelimelerdeki ¢ekim ekleri
silinmis ve geriye kalan kok ve govdeler kelime listesine farkli kelime olarak dahil edilmistir. Cekim
ekleri silinen madde bast fiillere “-mak, -mek” ekleri eklenmistir.

c) Listedeki madde basi/farkli kelimelerin hemen altina, alt baslik seklinde, o kelimelerin derlemdeki
¢ekim eki almus halleri yazilmistir (bk. Resim 1). Olumsuzluk eki almus fiiller de buraya yazilmistir.

d) Liste olusturulurken, Tiirk Dil Kurumu'nun resmi sitesindeki ¢evrim i¢i Giincel Tiirkge Sozliik ve
Yazim Kilavuzu esas alinmistir.

e) Giincel Tiirkce S6zliik’te madde basi olarak yer almayan fiilimsiler, ilgili fiilin altina yazilmistir.
f) “De/da” baglacinin “de” sekli madde basi kabul edilmis ve “da” hali hemen altina yazilmstir.
g) Soru ekinin “mi1” hali madde bas1 kabul edilmis ve diger halleri hemen altina yazilmistir.

h) Sifir, bir, iki, ti¢ vb. rakamlar ve on, yiiz, bin vb. basamak isimleri madde basi kabul edilmis, diger
sayilar ilgili madde basina baglanmistir.

i) Bitin bu islemler sonucunda elde edilen kelime listesinde 8.050 adet madde bas1/farkli kelime yer
almustur.

Resim 1.
Derlem kelime listesinden bir goriintii

| Derlem kelime listesi - Not Defteri — O *

Dosya Diazen Bigim  Gérdndm Yardim
acgdzlulik S
acgdzluligin
agl
acidan
acllardan
ACinin
aglsi
agisidir
aclsinda
acisindan
agisindandir
aglsinin
aclk
aglga
acigl
acigin
aclgini
agiginin
agiklari
aciklarin v

4 Calismada “gesit kelime” ile yazilislar: (bigimsel olarak) birbirinden farkli biitiin kelimeler kastedilmistir. Bu
kelimeler yalin olabilecekleri gibi ¢cekim ya da yapim eki almis da olabilirler.

5 Farkli (madde bast) kelime, kok veya govde halinde olan ¢ekim eki eklenmemis kelimedir.
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Istanbul Kelime Listesinin Olusturulmast

Arastirmanin ikinci sorusunu cevaplayabilmek igin, Istanbul Yabancilar Icin Tiirkce setinin A1, A2,
B1, B2 ve C1 ogrenci kitaplarinda gegen kelimelerin listesi Gogen’in (2016) tezinden temin edilmistir.
Gogen, soz konusu sette gecen kelimeleri “ikilemeler, deyimler, atasozleri, bilmeceler, tekerlemeler ve
temel kelimeler” olmak tizere alt1 farkli kategoride incelemistir. Bunlar icerisinde son kategorideki
kelimeler yalin halleriyle, digerleri ya yalin ya da ¢ekimli halleri ile yer almistir. Arastirmanin ikinci
sorusu geregi, bu alt1 kategorideki kelimelerin yalin hallerinin tek bir listede (Istanbul kelime listesi)
toplanmasi gerekmistir. Bunun icin asagidaki islemler yapilmistir:

a) Iki unsurundan birisi veya her ikisi Giincel Tiirkce Sozliik’te yer almayan ikilemeler birlestirilip tek
kelime haline getirilmistir.

b) ikilemeler, deyimler, atasozleri, bilmeceler ve tekerlemeler kategorilerindeki kelimelerin ¢ekim
ekleri silinerek kelimeler kok veya govde haline getirilmistir.

“u oy

c) Temel kelimeler kategorisinde fiillerin sonunda bulunan isareti silinip yerine “-mak, -mek”

ekleri eklenmistir.
d) Sadece yalin halleri kalan kelimelerin tekrarlar1 AntWordProfiler yazilimi kullanilarak silinmistir.

e) Biitiin bu islemler sonucunda elde edilen Istanbul kelime listesinde 6.158 adet farkli/madde bas:
kelime yer almistir.

AntWordProfiler, sadece diiz metin dosyalarini kabul ettigi icin hem derlem hem derlem kelime listesi
ve hem de Istanbul kelime listesi kelime islemci dosyasindan (.doc) diiz metin (.txt) dosyasina

dontstiiriilmis, yazilimin Tirkce karakterleri tanimasi igin dontistiirme esnasinda “Unicode (UTF-8)
secenegi isaretlenmistir.

Arastirmanin ilk sorusu geregi iktisat fakiiltesi birinci simifta okutulan ortak derslerin kitaplarim
anlayabilmek icin uluslararasi 6grencilerin bilmeleri gereken kelime sayisini tespit etmede Laufer'in
(1989) calismasi dikkate alinarak % 95 oramu 6l¢iit olarak kabul edilmistir.

BULGULAR

Calisma sonucunda elde edilen bulgular, arastirma sorularna uygun olarak asagidaki tablolarda
gosterilmistir.

Tablo 1.
Derlemdeki Toplam (Token), Cesit (Type) Ve Farkli Kelime (Lemma) Sayist

Toplam Kelime Cesit Kelime Farkli Kelime

Derlem 532.934 35.662 8.050

Tabloda goriildiigu gibi, derlem toplam 532.934 kelimeden olusmustur. Derlemdeki gesit kelime say1s1
35.662'dir. Bir bagka ifade ile bu, derlemdeki tekrarlar silindiginde geriye kalan kelime sayisidir. Bu
kelimelerden yalin olanlar ile c¢ekim ekleri silinerek yalin hale getirilenler, farkli kelimeleri
olusturmustur ve onlarin sayis1 8.050"dir.

Toplam say1 olarak en ¢ok kelime Iktisada Giris dersinde, en az kelime ise Hukukun Temel
Kavramlar1 dersindedir (bk. Tablo 2). En cok farkli kelime Iktisada Giris dersinde, en az ise Genel
Mubhasebe dersindedir. Kelime katsayilarina bakildiginda Hukukun Temel Kavramlarina ait katsay1
oraniin diger ii¢ dersin yaklasik iki kat1 oldugu goriilmektedir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 23-39.
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Tablo 2.

Derlemdeki Toplam, Cesit Ve Farkli Kelimelerin Derslere Gore Dagilimi

Dersler Toplam Kelime Cesit Kelime Farkli Kelime Kelime Katsayis1*
iktisada Giris 188.383 18.415 4978 0,026
Hukukun Temel Kavramlar: 74.848 11.232 3.761 0,050
Genel Muhasebe 104.402 9.241 2.798 0,027
Anayasa Hukuku 165.301 15.336 4.480 0,027

*Kelime katsayisi, farkl: kelimelerin toplam kelimelere boliinmesi ile elde edilmistir.

Ortak Derslerde Kullanilan Kitaplarin Kelime Yiikii

Calismanin ilk sorusu, iktisat fakiiltesi birinci siifta okutulan ortak derslerin kitaplarini anlayabilmek
icin uluslararasi 6grencilerin ne kadar kelime bilmeleri gerektigini sormaktaydi. Yontem boliimiinde
de ifade edildigi gibi bu calismada, dgrencilerin bir metni anlayabilmeleri igin bilmeleri gereken
kelime miktarini belirlemede Laufer’in (1989) olciitii temel alinmistir. Laufer'e gore, okuyucunun
sozliik kullanmadan bir metni okuyup anlayabilmesi i¢in o metinde gecen kelimelerin % 95’ini biliyor
olmas1 gerekmektedir. Derlemde toplam 8.050 adet farkli kelime oldugu gtz o¢niine alindiginda,
uluslararasi 6grencilerin ortak derslerin kitaplarini anlayabilmeleri i¢in bu kelimelerin 7.648ini biliyor
olmalar1 gerektigi sonucuna ulagilmistir.

Istanbul Yabancilar Icin Tiirkce Setindeki Kelimelerin Derlemdekiler Ile Karsilastirilinast

Calismanin ikinci sorusu geregi, iktisat fakiiltesi birinci sinifta okutulan ortak derslerin kitaplarindaki
kelimeler, Istanbul Yabancilar Icin Tiirkce setindekiler ile karsilastirilmis ve sonuclar Tablo 3'te

gosterilmistir.

Tablo 3.

Istanbul Yabancilar Icin Tiirkce Setindeki Kelimelerin Derlemdekiler 1le Karsilagtirilmasi
Kelimeler Say1 %

Ortak 3.551 44

Degisik 4.499 56

Toplam 8.050 100

Calisma verileri incelendiginde, derlemde yer alan 8.050 kelimenin 3.551"inin Istanbul Yabancilar Icin
Tiirkge setinde gectigi goriilmektedir. Bir baska ifade ile bu setle Tiirkge Ogrenen ve iktisat
fakiiltesinde okuyan uluslararasi 6grenciler, ortak derslerin kitaplarinda gecen kelimelerin en fazla %
44’tinii TOMER hazirlik siniflarinda 6grenerek béliimlerine gelmektedir.

Derlemde Sik Tekrar Eden Kelimeler

Arastirmanin tglinci sorusu geregi, Goz'tin (2003) ilk 2.000 kelimesi arasinda yer almayan fakat
derlemde sik tekrar eden kelimeleri tespit etmek i¢in calismada kullanilan kelime listesinden Go6z'tin
ilk 2.000 kelimesi teker teker silinmistir. Geriye kalan liste ile derlem tekrar analiz edilmistir. Bu analiz
esnasinda siklikla birlikte yayginlik da dikkate alinmistir. Yayginlikta olciit olarak kelimenin her dort
ders kitabindan en az tgtinde ge¢mesi, siklikta ise derlemde en az 100 kere tekrar etmesi
belirlenmistir. Bu 6lgiitlere uygun olarak hazirlanan ortak dersler kelime listesinde 135 kelime yer
almistir. “Da” baglact ve “mu” soru eki Goz'tin listesinde yer almadig icin, “sifir” ve “dordiincti”
kelimeleri de say1 ifadesi olduklari icin listeye dahil edilmemistir. Listedeki bu kelimelerin 102’si isim,
24’1 sifat, 5’1 fiil ve 4'ii zarftir. Isimler, listenin % 76’sm1 olusturmustur. Ayrica bu listede yer alan
kelimeler, ¢ekimli halleri ile birlikte derlemdeki toplam kelimelerin % 6’sin1 olusturmustur. Tablo 4'te
ortak dersler kelime listesinde yer alan ilk 10 kelime gosterilmis, listenin tamamina ise Ek 2'de yer
verilmistir.
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Tablo 4.
Derlemde En Cok Tekrar Eden Ik 10 Kelime ‘
Sirano Kelime Yaygmlik Toplam Ikti.se.lda Hukukun Temel Genel Anayasa
Siklik Giris Kavramlar1 Muhasebe Hukuku
1 tarafindan 4 1.365 147 301 139 778
2 arz 4 1.307 1.293 3 5 6
3 muhasebe 3 902 40 0 861 1
4 alacak 4 874 49 17 797 11
5 sayil1 4 823 4 65 14 740
6 yargl 4 821 4 275 2 540
7 yasama 3 795 1 72 0 722
8 harcama 4 708 682 1 17 8
9 teori 4 654 441 165 2 46
10  yuriitme 3 620 0 32 2 586

Tabloda goriildiigi tizere, ilk 10 kelimenin 8’i isimdir. Geriye kalan iki kelimenin biri zarf, digeri de
sifattir. Bu kelimelerden 7’si dort kitabin hepsinde de ge¢mektedir.

Tablo 5'te, Goz'tin (2003) ilk 2.000 kelimesi ¢ikarildiktan sonra, her bir kitapta en ¢ok tekrar eden ilk 10

kelimeye yer verilmistir.

Tablo 5.
Ortak Derslerin Her Birisinde En Cok Tekrar Eden Ilk 10 Kelime

Iktisada Giris Hukukun Temel Kavramlar1 Genel Muhasebe Anayasa Hukuku

Sirano Kelime Siklik Kelime Siklik Kelime Siklik Kelime Siklik
1 egri 1.395 norm 379 muhasebe 861 hiirriyet 787
2 arz 1.293 hukuki 308 alacak 797 tarafindan 778
3 harcama 682 tarafindan 301 tutar 541 sayili 740
4 marjinal 542 yargi 275 kaydedilme 489 yasama 722
5 istthdam 471 irade 267 katma 477 ylirtitme 586
6 issizlik 452 mieyyide 248 liralik 468 yargt 540
7 teori 441 idare 240 bilanco 427 fikra 399
8 emek 368  orf 239 kasa 419 tlziik 373
9 artma 347 medeni 215 amortisman 368 kararname 365
10 degisme 340 teori 165 envanter 326 idare 355

Tabloya bakildiginda isim tiirti kelimelerin agirlikta oldugu, dersler arasinda ilk 10 kelime arasinda
ortak kelimelerin azlig1 dikkati cekmektedir. Sadece Hukukun Temel Kavramlari ile Anayasa Hukuku
derslerindeki ilk 10 kelimeden {icti ortaktir. Genel Muhasebe dersinin ilk 10 kelimesinin hepsi diger tig
dersinkilerden farklidir.

Derlemdeki Genel Kelimelerin Oram

Calismanin son sorusu, Goz'tin (2003) ilk 2.000 kelimesinin derlemin ne kadarmi olusturdugu ile ilgili
idi. Bir bagka ifade ile bu soru, derlemdeki genel kelime oranini ortaya koymay1 amagliyordu. Analiz
sonunda, Go6z'tn ilk 2.000 kelimesinin (¢ekimli halleri ile birlikte) derlemdeki toplam kelimelerin %
77’sini olusturdugu gorilmiistiir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada iktisat fakiiltesi birinci smifta okutulan ortak derslerin kitaplarindan hazirlanan
derlemin incelemesi yapilmistir. Calisma sonucunda ortak derslerin kitaplarinda 8.050 farkl: kelime

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 23-39.
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oldugu gorulmustiir. Laufer'e (1989) gore bir 6grencinin okudugu metni sozlik kullanmadan
anlayabilmesi icin o metindeki kelimelerin % 95'ini bilmesi gerekmektedir. Bu da her 20 kelimede 1
bilinmeyen kelime anlamina gelmektedir. Bu 6lciite gore, iktisat fakiiltesi birinci sinifta okutulan ortak
derslerin kitaplarimi sozliik kullanmadan anlayabilmeleri igin 6grencilerin 8.050 kelimenin 7.648’ini
biliyor olmalar1 gerekmektedir. Hsu (2011), yaptig1 calismada 6grencilerin isletme ders kitaplarini
anlayabilmeleri icin 3.500 kelime bilmeleri gerektigini ortaya koymustur. iki calisma sonucu
arasmdaki bu biiytik farkin nedeni, giris bolimiinde de ifade edildigi gibi, kelime kavramin tayin
noktasinda farkli yaklasimlardir. Mevcut calismada, diger Tiirkge siklik calismalarmin gogunda
oldugu gibi, Kurudayioglu ve Karadag'in (2005) onerisine uygun olarak her taban ayri bir kelime
olarak kabul edilmisken Ingilizcede yapilan siklik ¢alismalarinda kelime ailesi kavrami kullanilmakta,
dolayisiyla, ayn1 koke farkli yapim ekleri eklenerek elde edilen yeni kelimeler farkli bir kelime olarak
kabul edilmemektedir. Kelime sinir1 olarak tabam kabul eden Tiirkge siklik calismalar Ingilizcedekiler
ile karsilastirilirken bu 6nemli farkin gézden kagirilmamasi gerekmektedir.

Diger taraftan, derlemi olusturan dort ders kitabinin kelime katsayilarina bakildiginda (bk. Tablo 2)
Iktisada Giris, Genel Muhasebe ve Anayasa Hukuku derslerinin kelime katsayilarinin hemen hemen
ayni oldugu, bununla birlikte Hukukun Temel Kavramlarina ait katsay1r oraninin diger {i¢ dersin
yaklasik iki kat1 oldugu goriilmektedir. Bu durum, bu dersin kitabinda ayni kelimelerin ¢ok sik tekrar
edilmedigini, bunun yerine stirekli yeni kelimelerin kullamima sunuldugunu gostermektedir. Bu
verilerden hareketle, bu dort dersi alan 6grencilerin, kelimelerin anlamlarim1 bilme noktasinda
Hukukun Temel Kavramlar: dersinde daha fazla zorlanacaklar1 sdylenebilir.

Derlemde yer alan kelimeler Istanbul Yabancilar Icin Tiirkce setinin kelimeleri ile karsilastirildiginda,
derlemde yer alan 8.050 kelimenin 3.551'inin (% 44) Tiirkce Ogretim setinde gectigi gortilmektedir.
Uluslararas: ogrencilerin sette gecen biitiin kelimeleri 6grendigini varsaysak bile bu, onlarin dort
ortak dersin kitaplarinda 4.499 yeni kelime ile karigilacaklari anlamina gelmektedir. Ogrencilerin
birinci smifta daha baska dersler almalar1 gerektigi ve o derslerin kitaplarinda da baska yeni
kelimelerle karisilacaklar1 diisuniildiigtinde, birinci sinifta 6grencilerin ciddi bir ¢alisma zamanini
kelime 6grenmeye ayirmalar: gerektigi varsayiminda bulunabiliriz.

Calismada ayrica, Goz'tin (2003) ilk 2.000 kelimesi arasinda yer almayan fakat derlemde sik tekrar
eden 135 kelime tespit edilmistir. Bu listedeki kelimeler, ¢cekimli halleri ile birlikte derlemdeki toplam
kelimelerin % 6’sin1 olusturmustur. Coxhead’in (2000) akademik kelime listesindeki 570 kelimenin,
kendi derlemindeki kelimelerin % 10’unu olusturdugu goz oniine alindiginda, sadece 135 kelime ile %
6’lik kapsama oraninin bir hayli ytiksek oldugu gortilmektedir.

Diger yandan, ¢alismada Goz'tin (2003) ilk 2.000 kelimesinin derlemdeki toplam kelimelerin % 77’sini
olusturdugu ortaya konmustur. Bu sonug, Coxhead’in (2000) ulastig1 sonuca ¢ok yakindir. Coxhead
yaptig1 calisma sonucunda, West'in (1953) listesinde yer alan ilk 2.000 kelimenin kendi akademik
derlemindeki kelimelerin % 76’smi olusturdugunu tespit etmistir. Mevcut calisma derleminde G6z'tin
(2003) ilk 2.000 kelimesinden 1.823'{i yer almaktadir. Buna 135 kelimeyi ekledigimizde 1.958 kelime
eder ki bu kelimeler, derlemdeki toplam kelimelerin % 83"tinii olusturur.

Calisma sonucunda ortaya cikarilan 135 kelimelik “ortak dersler kelime listesi”, uluslararasi
ogrencilere yonelik Akademik Tiirkce derslerinde kullanilabilir ve bu derslerde ogrencilere
ogretilebilir. Ortak derslere giren 6gretim elemanlar tarafindan listede yer alan kelimelerin dogrudan
Ogretimi de yapilabilir. Ayrica liste, bireysel calisma yapan 6grenciler tarafindan bir basvuru listesi
olarak da kullanilabilir.

Bu calisma derlemine iktisat fakiiltesi birinci sinifinda okutulan dort ortak dersin kitaplari dahil
edilmistir. Sadece birinci simif ortak derslerinin kitaplar1 degil, bittin simiflarda okutulan biitin
derslerin kitaplarmin dahil edilecegi daha biiytik bir derlem hazirlanarak daha kapsamli sonuglara
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ulasilabilir. Boyle kapsamli bir derlem tizerinde yapilacak ayrintili bir ¢alisma ile iktisat fakitiltesi
lisans ogrencilerine yonelik akademik bir kelime listesi olusturulabilir. Yine benzer bir ¢alismada
iktisat alanindaki makalelerden olusturulacak bir derlemle lisansiistii 6grencilerin kelime ytikleri
tespit edilebilir ve her iki ¢alisma birbiri ile karsilastirilabilir.

Calismada kelimeler miinferit olarak analiz edilmistir. Ogrencilerin her bir kelimenin sozliiklerdeki
anlamini bilmeleri, o kelimeleri dogru kullanmalarini ve metin i¢inde gordiiklerinde anlamlarim
hatirlamalarini saglamayabilir. Anlam yaninda, kelimelerin metin iginde hangi kelimelerle daha ¢ok
yana yana kullanildiginin (es dizim) da bilinmesi gerekmektedir. Dolayisiyla, farkli bir ¢alismada
derlemde sik gecen kelimelerin es dizim 6zelliklerinin de ortaya konmasi faydali olacaktir.

Son olarak, mevcut ¢alisma derlemi yazili metinler kullanilarak olusturulmustur. Derslerde 6gretim
elemanlariin konusma kayitlar1 tutularak bir s6zlii metin derlemi de olusturulabilir ve her iki derlem
verileri birbiri ile karsilastirilabilir.
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Ek 2.
Ortak Dersler Kelime Listesi

Sirano Kelime Yayginlik Toplam  Iktisada H"lll"l;lllllsim Genel Anayasa
Y& Siklik Giris Muhasebe  Hukuku
Kavramlari

1 tarafindan 4 1.365 147 301 139 778
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Vocabulary in Textbooks of Common Courses at Faculty of Economics and
Administrative Sciences: A Frequency Analysis from the Perspective of International
Students

Extended Abstract:

The number of words international students know is quite important in using both productive and
receptive skills. Lewis (1993, s. 89) states that “vocabulary is the core or heart of language”. In order to
determine which words students should acquire initially, different word lists have been prepared
based on different corpuses. The most popular of these are general and academic word lists. The first
includes the most frequently used words in daily life, whereas the second includes those most
frequently used in academic texts. There are many word lists prepared by researchers in languages
widely taught as a foreign language, i.e. English. However, in Turkish these lists are very few.

The aim of this study was to determine the vocabulary load of the textbooks used in common courses
at faculty of economics and administrative sciences and compare these words with those in Istanbul,
Turkish teaching books for foreigners. The present study tries to seek answers to the following
questions:

1. How many words do international freshman students need to know in order to understand
the textbooks of common courses at faculty of economics and administrative sciences?

2. How many of these words are the same with those taught in Istanbul, Turkish teaching books
for foreigners?

3. What are the high frequency words that are found in the corpus but not among the first 2.000
words of Goz (2003)?

4. What is the coverage of the first 2.000 words of Goz (2003) in the corpus?

A corpus of 620.554 words was formed consisting of four textbooks of these courses: Introduction to
Economics, Basic Concepts of Law, General Accounting and Constitutional Law. The books were
chosen with the help of two professors working at the same institution with the researcher. All the
books were scanned into a PDF file and then converted into a Word file using AbbyFine Reader 10
program.

On the Word file, the following procedures were carried out:

a) Prefaces, contents, references, appendices, headers, letters in front of the headlines and paragraphs,
all the numbers and proper names, tables consisting of numeric data, all the web internet address
beginning with “www” or https:// and words that were not correctly scanned by AbbyFine Reader
10 were deleted.

b) AntWordProfiler recognizes every data between a space as a new word, so, reduplications ( i,e.
ufak tefek, suislenip piislenmek, eski piiskii, satin almak) whose first , second or both items are not
found in Turkish dictionary were combined and made as one word.

c) All the abbreviations were expanded to their full forms.
At the end of these procedures 532.934 words remained in the corpus and these words were analysed.

The analysis was carried out using AntWordProfiler (Version 1.4.0) developed by Anthony (2014). The
software has two sections for two different data to be uploaded. The corpus is uploaded into the first
section and the word list, with which the corpus will be analysed, is uploaded into the second section.
The word list has to include all the lemmas and tokens that the corpus includes. This list was prepared

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 23-39.
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beforehand. In the present study, as in most Turkish frequency studies, each base was accepted as a
separate word in accordance with the recommendation of Kurudayioglu and Karadag (2005).

In order to answer the second question of the study, the words of Istanbul, Turkish teaching books for
foreigners (five books at A1, A2, B, B2 and C1 levels) were taken from the PhD. dissertation of Gogen
(2016).

AntWordProfiler analyses only the text files, so, the corpus and the word lists of the corpus and
Istanbul were transformed into text files using Unicode (UTF-8) format.

The study revealed that there were 8.050 words in four textbooks. Laufer (1989) says that a reader
should know % 95 of the words in a text to comprehend it without using a dictionary. This means 1
unknown word in every 20 words. According to this criteria, in order for international students to
understand these textbooks without looking up a dictionary, they should know at least 7.648 of 8.050
words.

When the words in the corpus are compared with those in Istanbul, Turkish teaching books for
foreigners, it was seen that 3.551 (44%) of the 8.050 words in the corpus are taught in Istanbul. Even if
we assume that international students have learned all the words in the set, it means that they will
have to learn 4.499 new words in the books of the four common courses. Considering that freshman
students also have to take other courses, the number of new words for these students will be much
higher than 4.499. So, we can assume that students should devote a serious study time to learning new
vocabulary.

135 words, which are not among the first 2.000 words of Gz (2003) but are frequently repeated in the
corpus, have also been identified. These words accounts for % 6 of the running words in the corpus.
Considering that Coxhead's (2000) 570 words accounts for % 10 of her corpus, the coverage rate of % 6
with only 135 words is quite high.

On the other hand, the first 2.000 words in Goz’s (2003) list were found to account for 77% of the
running words in the corpus. This result is very close to that of Coxhead's (2000). She found that the
first 2.000 words in West's (1953) list accounts for 76% of the running words in her corpus.

The list of 135 words can be used in academic Turkish courses for international students. Direct
teaching of the words in the list can be done by the lecturers who teach these common courses. The list
can also be used as a reference list by the students.

Key Words: Corpus, International student, Textbook, Vocabulary load, Word frequency.
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Bu calismanmin temel amaci, kati cisimler konusunun GeoGebra ve Cabri 3D dinamik matematik-geometri
yazilimlari, sanal manipulatifler ve video temelli uygulamalar kullamlarak yapilan ogretiminin, 10. simif
ogrencilerinin kati cisim ve boyut kavramlarma yonelik algilarina etkisini incelemektir. Calisma durum
calismast ile desenlenmistir. Calismanin katilhimcilarimi, bir devlet lisesinin aym sinifinda 6grenim géren 20
tane 10. sumf dgrencisi olusturmaktadir. Calisma kapsanuinda, dgrencilere 0gretim verilmeden dnce, kati
cisim ve boyut kavramlarina dair 10 agik uglu sorudan olusan bir form uygulanmigstir. Boylece 6grencilerin
bu kavramlara yénelik var olan algilar: belirlenmeye ¢calisilmistir. Formda 6grencilerden boyut ve kati cisim
kavramlarim tamimlamalary, nokta, dogru, dikdortgensel bolge, kiip ve kati cisimlerin kag boyutlu olduklarim
nedenleriyle birlikte aciklamalari, 2 ve 3 boyutlu cisimler ile kati cisimlere 6rnek vermeleri istenmistir.
Ogrencilerin formda yer alan sorulart cevaplandirmalarinin ardindan Ggrencilere, arastirmacilar tarafindan
kat1 cisim ve boyut kavramlarinin 6gretimine yénelik GeoGebra ve Cabri 3D yazilimlari, sanal manipulatifler
ve video temelli uygulamalar ile desteklenmis 8 saatlik bir Ogretim verilmistir. Bu dgretim sonunda
ogrencilerin cevaplarinda herhangi bir degisiklik olup olmadiimi incelemek amaciyla formdaki sorular
ogrencilere tekrar sorulmustur. Ayrica, arastirma siirecinin tamaminda gozlem yapilarak gozlem notlar
tutulmus ve 0grencilerin verilen 6gretim hakkindaki diisiincelerini belirlemek amaciyla goniillii 5 6grenci ile
gortismeler yapilmistir. Toplanan veriler betimsel analiz ve icerik analizi ile analiz edilmistir. Calismanin
sonucunda tiim dgrencilerin boyut ve kati cisim kavramlarina yonelik algilarda olumlu yénde degisme
oldugu saptanmgstir. Calisma oncesinde dgrencilerin boyut ve kati cisim konularina dair stmirli bir bilgiye
sahip olduklar1 goriiliirken; calisma sonrasimda tiim dgrencilerin boyut ve kati cisim konularinda
matematiksel ifadeler kullanarak dogru yaklagimlarda bulunduklar: goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Kati cisim algisi, Boyut algisi, GeoGebra, Cabri 3D, Sanal manipulatif uygulamalar, Video
temelli uygulamalar.

* Bu calisma birinci yazarmn, ikinci yazar damsmanlhiginda tamamladig yiiksek lisans tez ¢alismasindan
tiretilmistir. Ayrica sz konusu ¢alisma VII. Uluslararas: Egitimde Arastirmalar Kongresi'nde sozlii sunulan ve
tam metin olarak basilan bildirinin genisletilmis halidir.

1 Ars. Gor., Dokuz Eyliil Universitesi, ekin.altikardes@deu.edu.tr, ORCID: 0000-0002-1813-9540
2Dog. Dr., Dokuz Eyliil Universitesi, melike koyunkaya@deu.edu.tr, ORCID: 0000-0002-7872-3917

Altikardes, E. & Yigit Koyunkaya, M. (2020). Matematik temelli gesitli teknoloji uygulamalarinin lise
dgrencilerinin kati cisim ve boyut konularindaki algilarma etkisinin incelenmesi. Ondokuz Mayis Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39(1), 40-68. DOI: 10.7822/ omuefd.586755
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Icinde bulundugumuz bilgi ve teknoloji caginda teknolojinin hizla gelismesi, egitim ve 6gretimin de
icerisinde bulundugu c¢ogu alandaki uygulamalar1 etkilemistir (Mishra ve Koehler, 2006). Egitim-
Ogretim ve teknoloji arasindaki etkilesimler sonucunda egitim teknolojisi ve 6gretim teknolojisi
kavramlar: ortaya ¢ikmistir. Egitimsel [letisimler ve Teknoloji Dernegi (Association for Educational
Communications and Technology [AECT], 2008) egitim teknolojisini, teknolojik siire¢ ve kaynaklarin
olusturulmasi, kullanilmasi ve yonetimiyle 6grenmeyi destekleme ve performans gelistirmeye yonelik
calismalar ve etik uygulamalar olarak tanimlanmaktadir. Bagka bir deyisle egitim teknolojisi, 6grenme
durumlarina egemen olabilmek i¢in ilgili bilgi, beceri ve yontemlerin etkili bir bicimde kullanilmasiyla
ogrenme-ogretme siireclerinin islevsel olarak yapisallagtirilmasidir  (Alkan, 2011). Ogretim
teknolojileri ise egitim teknolojilerin bir alt kavrami olup, belirli bir disiplini ele alir ve bu disipline
yonelik kaynaklarin tasarimi, gelistirilmesi, uygulanmasi ve degerlendirilmesini kapsar (Alkan, 2011).

Egitim ve ogretim teknolojilerinin giintimiiz 6grenme-ogretme stireclerinde o6nemli bir yer
edinmesiyle birlikte 8grenme-6gretme yaklasimlari, kullanilan araclar, beklenen 6gretmen ve 6grenci
nitelikleri ve egitim-6gretimden beklentiler biiyiik bir degisime ugramistir (Milli Egitim Bakanlhig:
[MEB], 2013, 2018). Hizli teknoloji gelisimi ile egitim ve 6gretimde meydana gelen bu degisimler ve
matematigin teknoloji kullanim1 i¢in elverisli bir disiplin oldugu (Pierce ve Ball, 2009)
distintldiigiinde, bu degisim ve gelismelerin etkilerinin matematik egitiminde de yaygin sekilde
gortilmesi kacimilmaz hale gelmistir (Wasserman, 2015). Teknolojinin 6grenme ve O6gretmeyi
gelistirmedeki rolii goz o6niinde bulunduruldugunda, matematik egitiminde yapilan arastirmalarda
bu konuya buytik ilgi gosterilmekte (Dalby ve Swan, 2019; Geiger, Forgasz, Tan, Jardel ve Hill, 2012;
Sinclair ve Yerushalmy, 2016) ve egitim-6gretim teknolojilerinin kullanimi etkili bir 6gretme ve
ogrenme araci olarak kabul edilmektedir (Robin, 2008).

Ogrencilere matematigi sevdirmek, matematigin ©nemini hissettirmek ve ogrencilerin etkili
dgrenmelerini saglamak amaciyla teknolojik kaynaklardan yararlanilabilmekte ve boylece 6grencilerin
smif ve giinliik yasam arasindaki baglantiy1 daha rahat kurmalar1 saglanabilmektedir (Sahin, 2013).
Matematik egitiminde teknolojiden destek almak, dgrencilerin bilgilerini pekistirmelerine ve yeni
bilgileri daha kolay 6grenmelerine yardimci olmakta ve matematik 6grenimini ve dgretimini olumlu
yonde desteklemektedir (Lobo da Costa, de Carvalho ve Campos, 2017; National Council of Teachers
of Mathematics [NCTM], 2000). MEB Ortadgretim Matematik Ogretim Programlarinda da farkli
teknolojilerin kullanilmasinin, ¢oklu temsillere imkan sagladigi, 6grencilerin matematiksel durumlar
daha iyi anlamalarina ve farkl diistinme yollarin: tecriibe etmelerine yardimci oldugu vurgulanmistir
(MEB, 2013, 2018). Ek olarak, bu programlarda, matematik derslerinde teknoloji kullanilmasinin
modelleme ve problem ¢6zme stirecini destekledigi, ogrencilerin gercek/gercekci matematik
problemleri tizerinde galismalarina ve yaratic1 diistinmelerine firsat tanidig1 da belirtilmistir.

Matematik Egitiminde Kullanilan Cesitli Teknolojik Araclar

Teknolojik gelismelerin matematik 6grenme ve Ogretme stirecindeki olumlu etkileri dikkate
alindiginda, teknolojinin matematik derslerinde etkili sekilde kullanilmasi beklenmektedir (NCTM,
2000; Pierce ve Ball, 2009). Bu beklentiyi gerceklestirebilmek i¢in kullanilan teknolojik araclardan biri
dinamik matematik-geometri yazilimlaridir. Dinamik matematik-geometri yazilimlar1 ile 6grenciler
geometrik sekiller olusturabilmekte bu sekiller tizerinde etkilesimli incelemeler yapabilmektedir
(Furner ve Marinac, 2007; MEB, 2013). Bu yazilimlar 6grencilerin, degisenleri ve degismeyenleri
incelemelerini, varsayimlarda bulunmalarini, ¢ikarim yapmalarii, sozel ve gorsel bilgileri
harmanlamalarim ve sekilleri gorsellestirerek yorumlamalarim saglamaktadir (Goldenberg, 1999;
Giiven ve Karatas, 2003). Ayrica, soz konusu yazilimlar 6grencilerin soyut diisiinme becerilerini
gelistirmekte ve basarilarini arttirmaktadir (NCTM, 2000; Pitta-Pantazi ve Christou, 2008).
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Sik kullanilan dinamik matematik yazilimlarindan ikisi GeoGebra ve Cabri 3D yazilimlaridir.
GeoGebra bilgisayar cebir sistemleri ve dinamik geometri yazilimlarmi birlestiren, 6grenme ve
Ogretme siireclerinde ilkogretimden tiniversiteye kadar kullanilabilen, 6grencilerin cebir ve geometri
arasinda iliski kurmalarini saglayan ticretsiz bir yazilimdir (Hohenwarter ve Jones, 2007; Hohenwarter
ve Preiner, 2007). GeoGebra, farkli temsil bicimlerini barindirarak 6grencilerin bu temsiller arasinda
iliski kurmalarmi kolaylastirmaktadir (Dikovic, 2009). Bu yazilim 06grencilerin matematiksel
kavramlar1 gorsellestirmelerine ve birbiriyle iliskilendirmelerine yardimci olmakta (Karadag ve
McDougall, 2009), stirtikleme 6zelligi ile de sekillerin degistirilmesi ve hareket ettirilmesine olanak
tanimaktadir (Dikovic, 2009). Cabri 3D ise ti¢ boyutlu geometri 6gretimi icin tiretilmis bir dinamik
geometri yazilimi olup, nokta, dogru, diizlem, kiire, prizma, koni ve silindir gibi sekillerin kolaylikla
olusturulmasin ve ti¢ boyutlu uzayin kesfedilmesini saglar (Giilburnu, 2013). Cabri 3D, 6grenme ve
Ogretme stirecini daha etkilesimli hale getirerek 6grencilerin kavramlar: daha kolay anlamalarina,
sekilleri manipiile etmelerine ve gorsellestirmelerine yardimei olur (Hartatiana, Darhim ve Nurlaelah,
2018). Ayrica Ogrenciler, bu yazilim ile geometrik cisimler arasindaki iligkileri goérebilmekte,
olusturduklar1 geometrik sekilleri dondiiriip inceleyebilme firsat1 bulabilmekte ve bu yapilar tizerinde
(alan, hacim vb.) dlctimler yapabilmektedir (Gtilburnu, 2013; Giines, 2016).

Matematik derslerinde bu iki yazilimin kullanilmasi ile ilgili calismalar incelendiginde; ¢alismalarin
genellikle ilkogretim 6grencileri ile gerceklestirildigi, lise 6grencileri ile yapilan ¢alismalarin sayisinin
daha az oldugu goriilmistiir (Alkhateeb ve Al-Duwairi, 2019; Akgiil, 2014; Akhirni ve Mahmudj,
2015; Giilburnu, 2013; Hikmah, Rezeki ve Toma, 2019; Ocal, 2017; Paoletti, Monahan ve Vishnubhotla,
2017; Poon, 2018; Priatna, 2017). Bu calismalarda genellikle, GeoGebra ve Cabri 3D yazilimlarinin
ogrencilerin gorsellestirme, uzamsal diistinme, geometrik muhakeme yapma ve geometrik diistinme
becerilerine, belirli bir matematik-geometri konusunu 6grenmelerine ve kavramalarina, basarilarina,
derse yonelik motivasyonlarina, tutumlarma etkisi incelenmistir. Calismalarin sonuglari, bu
yazilimlarm  kullanimimin = 6grencilerin ~ konuyu  6grenmelerini  ve  anlamlandirmalarm
kolaylastirdigini, basarilarini ve derse olan ilgilerini arttirdigini, olumlu tutumlar gelistirmelerini
sagladigini, uzamsal ve geometrik diistinme ile gorsellestirme becerilerini gelistirdigini gostermistir.

Matematik 06gretiminde ve O©greniminde teknolojinin etkili sekilde kullanilmas: beklentisini
karsilayabilecek bir diger ara¢ ise sanal manipulatiflerdir. Sanal manipulatifler &grencilerin
matematiksel bilgiyi yapilandirmalari amaciyla firsatlar sunan web tabanli, interaktif, dinamik,
yeniden kullanilabilir nesnelerdir (Kay ve Knaack, 2007). Ayrica sanal manipulatifler, soyut kavram
ve iligkileri bilgisayar ortaminda somutlastirarak dgrencilerin kavramlar: daha iyi anlama, kavramlar
tizerinde yorum yapabilme, kavramlar arasindaki iliskileri kesfetme ve kavramlar1 problem ¢6zmede
kullanabilme yeteneklerini gelistirmelerinde yardimci olmaktadir (Durmus ve Karakirik, 2006). Sanal
manipulatifler ile ilgili 6grencilerle yapilan c¢alismalara bakildiginda, sanal manipulatiflerin
kullaniminin etkilerinin tartisildig1 ve 6grencilerin bir matematik konusunu 8grenmelerine katkisinin
arastirildig1 calismalara rastlanmistir (Moyer-Packenham ve Westenskow, 2013; Sarama ve Clements,
2016; Satzangi ve Miller, 2017). Bu calismalarin sonucunda, matematik derslerinde sanal
manipulatiflerin kullaniminin bir¢ok yoénden faydali oldugu ve 6grencilerin konuyu 6grenmelerini
kolaylastirip, basarilarini attirdig1 ortaya ¢ikmustir.

Ayrica, matematik derslerinde etkili bir teknoloji kullanimi saglamak icin bagka bir arag olarak video
temelli uygulamalar da kullanilabilmektedir. Videolarin egitim-6gretim ortamlarinda kullanilmasz,
ogrencilerin derse olan ilgi ve motivasyonlarini arttirmakta ve bilgilerin daha kalic1 6grenilmesini
saglamaktadir (Duchastel, Fleury ve Provost, 1988; Hagen, 2002). Matematik egitiminde videolarin
kullanilmasi ile ilgili calismalarin genellikle 6gretmenler ve 6gretmen adaylariyla gerceklestirildigi ve
smif i¢i 8gretim videolarinin analizine ve bu analizler sonucunda 6gretimin iyilestirilmesi cabalarina
dayandig1 goriilmistir (Borko, Jacobs, Eiteljorg ve Pittman, 2008; Colestock ve Sherin, 2009).
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Ilgili alanyazimin taranmasi sonucunda elde edilen bilgiler 1s1§1nda, matematik derslerinde teknoloji
kullanilmasmin matematiksel kavramlarin ve konularin daha iyi anlasilmasi ve o6grencilerin bu
kavramlara yonelik algilarinin gelisimi agisindan 6nemli bir yere sahip oldugu diistintilmektedir.
Cakiroglu ve Baki (2016), matematik derslerinde teknolojinin farkli kullanimlarinin, dgrencilerin
konuyu ya da kavramlar: algilayislarinda farkliliklara sebep olabilecegini ve bu farkliliklarin
belirlenmesi agisindan literatiire katki saglayacagim belirtmektedir. Ayrica, matematik egitiminde
dinamik geometri yazilimlari, sanal manipulatifler ve video temelli uygulamalarin kullaniminin
ogrencilerin algilarina etkisini inceleyen calismalara bakildiginda, bu araglarin 6grencilerin bir
matematik konusuna yonelik algilarina etkisini inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu
calismalarin, oOgrencilerin matematige, matematik oOgrenmeye, kendi matematiksel bilgi ve
becerilerine, teknoloji destekli matematik egitimine ve bu egitimde kullanilan yontemlere yonelik
algilarina odaklandig1 goriilmiistiir (Adams ve Dove, 2018; Dove ve Dove, 2017; Krishnan, 2016;
Ziegelmeier ve Topaz, 2015). Bu dogrultuda, bu calismada, teknoloji kullanimma uygun oldugu
distiniilen kati cisim ve boyut konular: ele alinmis ve 10. smif 6grencilerine bu konulara yonelik
GeoGebra ve Cabri 3D dinamik matematik-geometri yazilimlari, sanal manipulatifler ve video temelli
uygulamalarm kullanildig1 bir 6gretim verilmistir. Bu 6gretimin lise 6grencilerin s6z konusu konulara
yonelik algilaria etkisi incelenerek literatiire katk: saglanmaya ¢alisilmustir.

Kat1 Cisimler Konusunun Ogretimi ve Ogrenimi Uzerine Yapilan Caligmalar

Geometrinin temel kavramlarindan biri olan kat1 cisimler, matematik dersleri kapsaminda anlatilan 3
boyutlu cisimlerin genel adidir ve ilkogretimden ortadgretime kadar 6gretim programlarinda yer
almaktadir (Ergin ve Tiirntikli, 2015). Kat1 cisimlerin kagit, kalem gibi geleneksel arag ve gereglerle
Ogretimi yaygin olmasina ragmen konunun uygulama stirecinde ¢esitli zorluklar yasanmaktadir.
Ornegin, ti¢ boyutlu cisimlerin diizlem {izerinde gosterilmesi ©grencilerin geometrik cisimler
arasindaki iliskileri gormelerini zorlastirmakta ve konunun ilgi gekiciligini azaltmaktadir (Uysal,
2013). Yapilan galismalar ve standartlarda, teknolojik araglar kullanilarak bu zorluklarin ¢oztimiine
katki saglanabilecegi diistintilmektedir (Mulligan, 2015; NCTM, 2000; Slobodsky, Ocheretovy, Roiz ve
Shtarkman, 2018). Teknoloji, sekillerin ¢oklu perspektiflerinin goriilmesine ve dgrencilerin geometrik
iligkileri daha rahat fark etmelerine olanak tamimaktadir (Chang, Wu, Lai ve Sung, 2016). Ogrencilerin
teknoloji kullanimu ile gordiikleri hareketler, biiziilmeler ve sekillerin dondiiriilmesi, zihinlerinde bu
islemleri daha kolay yapmalarma yardimci olmaktadir (Uysal, 2013). Teknolojik araclardan destek
almak, ogrencilerin sekiller ve kavramlar arasinda iliski kurmalarimi saglamakta, cikarimlar
yapmalarin1 kolaylastirmakta ve matematigi gorsellestirmesi bakimindan faydali ve gerekli
olmaktadir (NCTM, 2000; Yildiz, Baltact ve Aktiimen, 2012).

Kat1 cisimler konusunun cesitli teknolojik araclar kullanilarak ¢gretimine yonelik farkli ¢alismalar
bulunmaktadir. Bu calismalardan birinde Hidayah, Dwijanto ve Istiandaru (2018), kat1 cisimlerin
ogretiminde sanal manipulatiflerin kullanilmasinin etkililigini ve pratikligini arastirmislardir. Calisma
sonucunda manipulatif kullaniminin besinci siif 6grencilerinin kati cisimlere yonelik kavram
anlayislarini gelistirdigi, konuyu anlamalarin ve iliski kurmalarini kolaylastirdig: gorulmiistiir. Bir
diger calismada Okumus ve Hollebrands (2016), lise 6grencilerinin iki boyutlu sekilleri kagit-kalem,
Cabri 3D ve sanal manipulatifler kullanarak dondiirmeleri ile ti¢ boyutlu sekilleri olusturma yollarini
analiz etmislerdir. Neticede, 6grencilerin bu islemi kagit-kalem ile gerceklestirmekte zorlandiklar1 ve
s6z konusu islemi en iyi Cabri 3D programi ile yapabildikleri saptanmistir. Hwang, Su, Huang ve
Dong (2009), kat1 cisimlerin 6gretimi icin yenilik¢i bir sanal manipulatif ve akilli tahta sistemi
gelistirmislerdir. Sonuglar, onerilen sistemin yararh olarak algilandigini ve 6grencilerin gesitli problem
cozme stratejilerini kullanmalarma ve kavram yanilgilariin ortaya c¢ikarilmasina yardimc: oldugunu
gostermistir. Baska bir calismada Uysal (2013), kati cisimler konusunun GeoGebra kullanilarak
Ogretiminin altinct simif 6grencilerinin basarisina etkisini incelemistir. Calismadan elde edilen
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bulgulara gore, GeoGebra kullaniminin 6grencilerin basarilarin arttirmada geleneksel 6gretime gore
daha etkili oldugu ortaya ¢ikmustir. Akgiil (2014) ise calismasinda, kat1 cisimlerin alan ve hacimleri
konularinin 6gretiminde Cabri 3D yazilimini kullanarak 6grencilerin basarisini ve matematige yonelik
tutumlarimi arastirmistir. Arastirma sonucunda Cabri 3D yazilimi kullanilarak yapilan 6gretimin
ortaokul 8grencilerinin matematik basarisini ve tutumunu arttirmada etkili oldugu belirlenmistir.

Kat1 cisimler konusunun teknolojiden destek alinarak ¢gretilmesine iliskin verilen calismalardan elde
edilen olumlu sonuglar dikkate alindiginda, 6gretim stirecine etkili bir sekilde teknoloji entegrasyonu
yapilarak, 6grencilerin 6gretilmesi hedeflenen konuya dair algilarinin degisimine ve gelisimine katki
saglanabilecegi diustiniilmektedir. Ciinkii ©gretim ortamlarmin diizenlenmesi, etkinliklerin
belirlenmesi, ders ara¢ gereclerinin ve Ogretim yontemlerinin se¢imi ve kullanilmas: stireci
ogrencilerin ilgili konuya dair algilarinin degisimi ve gelisiminde 6nemlidir (Giiveli, ipek, Atasoy ve
Giiveli, 2011). Buradan hareketle, bu ¢alismanin temel amaci kati cisimler konusunun GeoGebra ve
Cabri 3D dinamik matematik-geometri yazilimlari, sanal manipulatifler ve video temelli uygulamalar
kullanilarak 6gretiminin, 10. smnif 6grencilerinin kati cisim ve boyut kavramlarina yonelik algilarina
etkisini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda, ogrencilerin kati cisim ve boyut konularindaki
ogretimden onceki algilar1 ve bu algilariin 6gretim sonrasindaki degisimleri arastirilmistir. Ek olarak
bu calismada, 6grencilerin uygulanan 6gretim ile ilgili goriisleri de degerlendirilmistir. Calisma
kapsaminda belirlenen arastirma problemi “Kat1 cisimler konusunun GeoGebra ve Cabri 3D gibi
dinamik matematik-geometri yazilimlari, sanal manipulatifler ve video temelli uygulamalar
kullanilarak 6gretiminin 10. smif 6grencilerinin kat1 cisim ve boyut kavramlarina yonelik algilarma
etkisi nasildir?” seklindedir. Bu problemi destekleyen alt problemler ise soyledir:

e 10. siif 6grencilerinin uygulanan dgretiminden 6nceki ve sonraki boyut kavraminin tanimina
yonelik algilar1 nasildir?

e 10. smif dgrencilerinin uygulanan 6gretiminden ¢nceki ve sonraki kati cisim kavraminin
tanimina yonelik algilari nasildir?

e 10. smif dgrencilerinin uygulanan 6gretiminden onceki ve sonraki boyut sayisi algilar
nasildir?

e 10. smnif 6grencilerinin uygulanan 6gretime yonelik diistinceleri nelerdir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden biri olan durum calismasi kullamilmistir. Durum
¢alismasi, bir durumun, uygulanan bir egitimin, 6gretimin, programin, eylemin, siirecin ya da bir
veya birden fazla bireyin 6zelliklerinin derinlemesine incelendigi bir arastirma yontemidir (Cresswell,
2009, 2014). Durum ¢alismalar1 “nasil” ve “nigin” sorularini temel alarak bir olguyu dogal cevresinde
inceler (Yin, 2018). Ayrica, durum ¢alismalar1 uygulanan bir egitim veya 6gretimin degerlendirilmesi
ile ilgili calismalarda kullamilabilecek etkili yontemlerden birisidir (Cresswell, 2014). Calismada,
durum calismasi desenlerinden biitiinciil tek durum desen benimsenmistir. Biitiinciil tek durum
calismalarinda benzer 6zellikte olan bir grup, birim olarak kabul edilir ve benzer durumda ortaya
¢ikan farkliliklara alternatif yollar bulunarak durumun 6zellikleri ayrintili bir sekilde agiklanur (Yin,
2018). Buradan hareketle, bu ¢alismada 10. sinif 6grencileri birim kabul edilmis ve kat1 cisim ve boyut
konularinin matematik temelli gesitli teknoloji uygulamalar1 kullanilarak 6gretiminin bu birimin soz
konusu konulara ytnelik algilar: tizerindeki etkileri incelenmistir. Bu noktada, 6grencilerin 6gretim
sonundaki durumlarini daha detayl incelemek igin, 6grencilerin galisma oncesindeki durumlari da
benzer sekilde belirlenerek ortaya ¢ikan durumlarin karsilastirilmasi yapilmstir.
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Calisma Grubu

Ttiirkiye'nin bat1 bolgesinde yer alan bir devlet lisesinin ayn1 sinifinda 6grenim goren 20 tane 10. sinif
Ogrencisi bu arastirmanin 6rneklemini olusturmaktadir. Arastirmaya katilan 6grenciler belirlenirken
amacli ornekleme yontemlerinden biri olan kolay wulasilabilir durum Orneklemesi teknigi
kullanilmistir (Yildirrm ve Simsek, 2013). Orneklemi olusturan simf secilirken, smifin matematik
Ogretmeni ile is birligi icinde ders islenecegi icin rahat iletisim kurulabilecek, daha énceden karsiliklt
guven iligkisi olusturulmus bir 6gretmen olmas: dikkate alinmistir. Arastirmaya katilan dgrencilerin
kimliklerini gizli tutmak amaciyla, 6grenciler O-1, O-2,..., O-20 seklinde kodlanmustir.

Ogretim Siireci

Calisma kapsaminda, arastirmacilardan biri, bir lisede 10. simifta kati cisimler konusu islenirken
(konunun baslangicindan bitimine kadar) derslere katilmis ve matematik 6gretmeni ile igbirligi
icerisinde hazirlamis olduklar1 ders planlarimi 6grencilere uygulamustir. Ders planlar: hazirlanirken
matematik egitimi alaninda uzman bir 6gretim iiyesinin de goriisleri alinmistir. Bu goriisler de
dikkate almarak, her biri 2 ders saatinden olusan 4 tane ders plani hazirlanmistir. MEB 2013
Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programi 1s1¢1inda, dersin matematik gretmeninin onerisiyle
bu ¢alismada ders planlar1 toplam 8 ders saati olarak tasarlanmaistir.

Hazirlanan ders planlar1 ile 6grencilerin kati cisim ve boyut kavramlarmma yonelik algilarmi
gelistirmek amaclanmistir. Bu ders planlarmin smif igerisinde uygulanma stireci Tablo 1’de
verilmistir. Tablo 1'den de goruldugu gibi, konu islenirken ogretmen kendi uygulamalarmi
gerceklestirmistir. Arastirmaci ise ders planlarinda yer alan etkinlikleri 6grencilere uygulamustir.
Arastirmaci etkinliklerini uygularken, 6gretmen arastirmaciya ve smiftaki dgrencilere herhangi bir
miidahalede bulunmamistir. Calismada 53 tane etkinlik kullamilmis olup, etkinlik ile kastedilen
matematik temelli teknoloji uygulamalarimin her biridir. Bu baglamda, GeoGebra ve Cabri 3D
yazilimlar1 kullamilarak ogrencilere cesitli etkinlikler yaptirilmis (Orn. Geogebra Matematik
Uygulamalari, 2019), video temelli uygulamalar kullanilmig (Orn. Cabri 3D Sagdan Soldan Ustten
Onden Arkadan Goriiniimler, 2019; Geometri Dersinde Kati Cisimler Konusuna Gercek Hayattan
Ornekler, 2019), sanal manipulatif uygulamalar iceren sitelerden etkinlikler uygulanmis ve teknoloji
temelli egitici oyunlar oynatilmistir (C)rn. Estimation, 2019; Geometric Solids, 2019; Isometric Drawing
Tool, 2019; Visual-Spatial Intelligence Test, 2019).

Calisma i¢in hazirlanan etkinliklerde kullanilan teknolojik araglarin secimlerinde bazi faktorler
dikkate alinmustir. Ornegin, GeoGebra ve Cabri 3D yazilimlary, 3 boyutlu geometri igin uygun
olmalar1 sebebiyle secilmistir. WinLogo, Geometer*s Sketchpad, Cabri Geometry, Dr Geo, Euklides
vb. bir¢ok dinamik yazilim daha ¢ok iki boyutlu geometri icin tasarlanmustir. Ug boyutlu geometrik
cisimlerin 6gretiminde bu yazilimlar ti¢ boyut hissini verme ve farkl agilardan gozlem yapma imkan
sunamamaktadir (Giilburnu, 2013). Fakat yukarida detayli bahsedildigi gibi, GeoGebra ve Cabri 3D
yazilimlar1 6grencilere bir geometrik sekli veya ti¢ boyutlu cismi hareket ettirebilme, farkli agilardan
gorebilme, acik ve kapali hallerini inceleyebilme, stirtikleyebilme, alan/hacim/uzunluk hesab:
yapabilme vb. bircok olanak tarimaktadir. Kat1 cisimler konusunun da ti¢ boyutlu geometri icerisine
girmesi sebebiyle bu iki yazilimin ¢alisma i¢in daha uygun olacagi distintilmustiir. Bu yazilimlar
sayesinde ogrencilerin geometrik sekil ve cisimleri zihinlerinde canlandirabilmeleri, geometrik ve tig
boyutlu diistinme becerilerinin gelisimine katki saglanabilmektedir. Ayrica s6z konusu iki yazilimin
tercih edilmesinde akill tahta ile uyumlu olarak calismalar1 ve kullanimlarmin kolay olmas: (Kutluca
ve Zengin, 2011) da etkili olmustur. Bu galismada GeoGebra yaziliminin kullanilmasinda resmi
internet sitesinde hem 6grencilere hem de 6gretmenlere yonelik {icretsiz materyaller sunmasi da
onemli bir unsurdur. Calisma kapsaminda sanal manipulatifler ve video temelli uygulamalar ise
yukarida ayrintili belirtildigi gibi, daha ¢ok 6grencilerin derse yonelik ilgilerini ve motivasyonlarinm



46 | Altikardes & Yigit Koyunkaya

arttirmak, dikkatlerini ¢cekmek ve onlar1 sasirtmak amaciyla kullanilmistir. [laveten bu araclar katt
cisimlerin gorsellestirilmesinde etkili olduklari igin tercih edilmistir.

Calisma cercevesinde kullanilan teknolojik araglarin 6grencilerin kati cisim ve boyut algilar
tizerindeki ayr1 ayri etkileri ayristirlmamistir. Yani baska bir deyisle, 6grencilerin kat1 cisim ve boyut
algilarindaki degisime/degismemeye hangi teknolojik aracin etki ettigi veya daha cok etki ettigi
incelenmemistir. Ogrenci algilarindaki s6z konusu degismenin/degismemenin ortaya ¢ikmasinda
tim teknolojik araglarin birbirine entegre bir bigimde kullanilmasinin etkili olacag: diistintilmiistiir.

Tablo 1.
Ogretim Siireci
Ders c i .
Planlar: Dersin Icerigi
-Kat1 cisimlerin gtinltik hayatta kullanimu ile ilgili tartisma, 6grencilere konu ile ilgili
video izletilmesi (Arastirmaci yuirtitmiistiir (A.Y.))
-Prizmalardan genel olarak bahsedilmesi (Ogretmen yiirtitmiistiir (O.Y.))
Ders . . . . 1. .
Plan: 1 -Dik prizmalarin GeoGebra ile tanitiminin yapilmasi ve tiggen, dikdortgen ve kare dik

prizma ile kiiptin GeoGebra ile anlatilmasi (A.Y.)

- Dik prizma ile ilgili 6rnekler ¢oziilmesi (O.Y.)

-Ogrencilere sanal manipulatif uygulamalar iceren sitelerden kiiplerle ilgili egitici oyunlar
oynatilmasi ve etkinlikler yaptirilmasi (A.Y.)

-Altigen dik prizmadan bahsedilmesi (O.Y.)

Ders -Altigen dik prizmanin GeoGebra ve Cabri 3D programlari ile tanutilmasi (A.Y.)

Plan1 II -Altigen dik prizma hakkinda drnekler ¢oziilmesi (O.Y.)
-Dik piramitlerin GeoGebra ile tamitimmin yapilmasi, GeoGebra ve Cabri 3D
programlarindan yararlanilarak dik piramit tiirlerinin anlatilmasi (A.Y.)

-Dik prizma ve piramitlerin 6zetlemesi (O.Y.) ve dik prizma ve piramitlerle ilgili
etkinliklerin 6grencilere yazili olarak yaptirilmasi ve bu etkinliklerin GeoGebra programi
ve videolar kullanilarak gorsellestirilmesi (A.Y.)

-Silindirin tanitim1 (O.Y.) ve GeoGebra ile dik silindirin agiliminin, 6zelliklerinin ve farkl
diizlemlerle kesilmesiyle olusan arakesitlerin anlatilmasi, dik silindir ile ilgili etkinliklerin
dgrencilere yazili olarak yaptirilmasi ve GeoGebra ile etkinliklerin gorsellestirilmesi (A.Y.)
-Dik silindir ile ilgili 6rnekler ¢oziilmesi ve dik koninin tamtilmasi (O.Y.)

-GeoGebradan dik koninin agiliminin, 6zelliklerinin ve farkli diizlemlerle kesilmesi ile
olusan arakesitlerin gosterilmesi, dik koni ile ilgili etkinligin 6grencilere yazili olarak
yaptirilmasi ve GeoGebra ile bu etkinligin gorsellestirilmesi (A.Y.)

-Dik koni ile ilgili 6rnekler ¢oziilmesi (O.Y.)

Ders
Plani I1I

-Dik prizmalar, piramitler, silindir ve koni ile ilgili etkinliklerin 6grencilere yazil1 olarak
yaptirilmasi ve GeoGebra ile gorsellestirilmesi (A.Y.)

-GeoGebra ile kiirenin 6zellikleri ve arakesitlerinin tanitilmasi, kiire ile iligkili etkinliklerin
ogrencilere yazili olarak yaptirilmas: ve bu etkinliklerin GeoGebra ile gorsellestirilmesi
(AY)

-Kiire ile ilgili 5rnekler ¢oziilmesi (O.Y.)

Ders
Plan1 IV

Tablo 1'de sunulan 6gretim stireci gercevesinde uygulanan etkinlikler siiresince, 6grencilere kat1 cisim
ile boyut kavraminin tanimlari, 6zellikleri ve bazi nesnelerin boyutlar: dogrudan verilmemistir. Stireg
icerisinde teknoloji uygulamalarindan destek almarak olusturulan etkinliklerin uygulanmas: ile
ogrenci algilariin gelistirilmesi amaclanmistir. Bu noktada sinif icerisinde yapilan etkinliklerden biri
Sekil 1'de verilmistir. Bu etkinlikte olusturulan n siirgtisii ile dik prizmalarin tabaninin kenar sayisinin
belirlenmesi amaglanmis ve buna bagl olarak siirgiintin degismesiyle tiggen dik prizma, dortgen dik
prizma gibi prizmalarin sekilleri ve acik/kapali halleri anlatilmistir. Siuf i¢i tartismalarla, bu dik
prizmalar ve prizmalarin yan yiizleri ile alt ve {ist taban1 hakkinda 6grencilerin yorum yapmalari
desteklenmistir. Ornegin, bu tartismalar ile 6grencilerin s6z konusu dik prizmalarin yanal yiizlerinin
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birer dikdortgen oldugu, dikdortgenin en ve boy gibi iki bilesene sahip olmasindan dolay1 2 boyutlu
bir geometrik sekil oldugu gibi diistincelere ulasmalar1 hedeflenmistir. Bu yan ytiizlerin ve tabanlarin
kapanmasiyla olusan dik prizmalarin en, boy, yiikseklik gibi 3 bilesene sahip olduklari, bir
derinliklerinin ve hacimlerinin oldugu, iclerinin doldurulabilecegi vb. bilgiler gorsellestirilerek,
ogrencilerin bunlar1 zihinlerinde canlandirmalarma yardimc:t olunmaya calisilmistir. Boylece
ogrencilerin 3 boyutlu diistinme becerilerinin gelistirilerek, 2 ve 3 boyut arasinda ayrim yapabilmeleri
ve kat1 cisimler ile boyut kavramlarini etkili bir bicimde kavrayabilmeleri amaglanmuistir.
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Sekil 1. Stnif I¢i Etkinlik Ornegi-1
Sekil 1’de verilen GeoGebra etkinligine ek olarak, Sekil 2’deki etkinlikte, Cabri 3D yazilimi
kullanilarak 6grencilerden kiiplerle olusturulan yapilarin ¢nden, sagdan, soldan, iistten, arkadan
gorintiimlerini incelemeleri ve bu gortintimlerde arka arkaya veya tist tiste kacar kiip oldugunu
tahmin etmeleri istenmistir. Boylece 6grencilerin boyut algilariin gelistirilmesi hedeflenmistir.
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Sekil 2. Sumf I¢i Etkinlik Ornegi-2

Sekil 2'de gosterilen etkinligin ardindan tamamlayict bir etkinlik olarak, Sekil 3'te yer alan etkinlik
ogrencilere uygulanmistir. Bu etkinlikte ogrenciler sanal manipulatif uygulamalar araciligiyla
kiiplerden istedikleri sekilde yapilar elde etmisler ve insa ettikleri yapilar1 farkli agilardan
incelemislerdir. Bu islemin ardindan ogrenciler olusturduklari yapimin 2 boyut ve 3 boyuttaki
gortintimlerine bakmislar ve bu iki gosterimi birbirleriyle kiyaslamiglardir. S6z konusu yapilarin 2
boyutta gosteriminde her bir kiiptiin tizerinde yazan sayilarin o kiipiin arkasinda veya altinda bulunan
kiiplerin sayisini gosterdigini kesfetmisler ve bunu 3 boyutlu olarak goriip dogrulamislardir. Bu
etkinlik ile 6grencilerin 2 boyut ve 3 boyut ayrim1 ve sahip olduklar1 6zellikler hakkindaki algilarinin
gelistirilmesi amaglanmustir.
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Sekil 3. Sunif I¢i Etkinlik Ornegi-3

Sekil 4'te dgrencilere kati cisimlerin formal tanimi verilmeden, 6grencilerin kati cisimlerin ne anlama
geldigini ve sahip olduklar1 ayiric1 6zellikleri bireysel olarak kesfetmelerini amaclayan bir smnif ici
etkinlik 6rnegi verilmistir. GeoGebra yaziliminin kullanildigi bu etkinlikte verilen herhangi bir dik
yamugun yiiksekligi etrafinda 360° dondiirtilmesiyle bir kesik koni olusacagi 6grencilere anlatilmistir.
Ogrencilerin stirgtileri kullanarak dik yamugun uzunluklarmi degistirmeleri ve bu yamugun
dondurtilmesi ile olusan kesik koniyi ve 6zelliklerini gozlemlemeleri hedeflenmistir. Bu etkinlik ile,
ogrencilerin kati cisimlerin 2 boyutlu geometrik sekillerin dondiirtilmesi ile olusabilecegini, olusan
cisimlerin belirli bir derinlikleri, hacimleri ve en/boy/ytikseklik gibi bilesenlerinin oldugunu fark
etmeleri amaglanmustr.
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Sekil 4. Sinif I¢i Etkinlik Ornegi-4

Veri Toplama Araglart

Calismanin veri grubu, tasarlanan ders planlarinin uygulama oncesinde, uygulama siirecinde ve
uygulama sonrasinda toplanmustir. Tablo 2’de verilen veri toplama araglarinin gelistirilmesinde

matematik egitimi alaninda uzman bir 6gretim tiyesinin goriisleri alinmistir ve araclar bu goriislere
gore yeniden diizenlenmistir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 40-68.
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Araclar

Amag

Icerik

Kat1 Cisim ve
Boyut

Kavramlarina
Yoénelik Form

Goriisme
Formu

Gozlem Formu

Bu 6l¢me araci, verilen 6gretimden 6nce ve
sonra olmak tizere 2 kez, 20 Ogrenciye
uygulanmistir. Bu aracin uygulanmasindaki
amag, lise Ogrencilerinin kat1 cisimler ve
boyut kavramlarmna yonelik algilarinin
verilen 6gretimden 6nce nasil oldugunu ve
verilen 6gretimden sonra nasil degistigini
belirlemektir.

Ogrencilerin ~ verilen 63retime  yonelik
distincelerini  belirlemek amaciyla, siif
icerisinde goniillii olan 5 8grencinin timii ile
birebir olarak farkli zamanlarda yari-
yapilandirilmis  gortismeler  yapilmustir.
Yapilan goriismede, arastirma problemi ile
ilgili  tim  boyutlarm ve  sorularin
kapsanmasini saglamak icin sorular listesini
iceren  gortisme formu  kullanilmistir
(Yildirim ve Simsek, 2013).

Tasarlanan 6gretimin dgrencilerin kat1 cisim
ve boyut algilarina etkilerini ayrintili olarak
degerlendirmek amaciyla gozlem formu
cercevesinde gozlemler yapilmustir. Gozlem
formunun  kullamilma  sebebi  gozlem
stirecinde her seyin gozlenmesinin miimkiin
olmamasidir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Bu ol¢gme aracinda oOgrencilere,
boyut ve kati cisim kavramlarinin
tanimlarina, kag boyut olduguna,
nokta, dogru, dikdortgensel bolge
ve kiiptin boyutlarma, 2 ve 3
boyutlu cisim orneklerine yonelik
Ek 1’de verilen 10 tane acik uclu
soru sorulmustur.

Yapilan goriismede 6grencilere Ek
2’de yer alan 12 tane acik uglu soru
yoneltilmistir. Ogrencﬂerin
sorulara verdigi cevaplar ses kayit
cihazi ile kayit altina alinmistir ve
yapilan  goriismeler  transkript
edilmistir.

Ogretim siirecinde ve uygulanan
formlar  sirasinda  katilimcilar
arastirmacilardan biri tarafindan
gozlemlenmistir ve gozlenenler not
tutulmustur. Yapilan gozlemler,
hazirlanan gozlem formunda yer
alan smuf ortami, siifin bi¢imsel
yapisi, smuf ici etkilesim, dersin
islenisi ve bilissel yap1 boyutlar1
cercevesinde yapilmustir.

Veri Toplama Siireci

Kullanilan veri toplama araglarmmin kullanim siralart1 ve uygulandiklart donemler Sekil 5'te

sunulmustur.
" - N
Kati Cisim ve Boyut Kavramlarina Yonelik Form (Calisma Oncesinde)
Ders Planlarin Uygulanmasmdan Once
. v
' Y

Kati Cisim ve Bovut Kavramlarina Yoénelik Form (Calisma Sonrasinda)

Gozlem

Ders Planlarin Uygulanmasimdan Sonra

Tiim Siirec Boyunca

~~

Giriisme

Sekil 5. Veri Toplama Siireci

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda veri toplama araglarinin uygulanmasi ile toplanan verilerin nasil analiz edildigi

Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3.
Veri Analizi

Araclar

Veri Analizi Yontemi

Kat1 Cisim ve
Boyut

Kavramlarina
Yoénelik Form

Goriisme

Gozlem

Kat1 cisim ve boyut kavramlarina yonelik 6grencilerin forma verdikleri
cevaplar analiz edilirken her bir soruya verdikleri cevaplardaki benzerlikler
ve farkliliklar soru bazinda incelenmistir. Bu incelemenin ardindan
ogrencilerin cevaplari degerlendirilmis ve Ogrencilerin verilen o6gretim
sonunda kati cisim ve boyut kavramlarina yonelik bilgi diizeylerindeki
gelisimleri 6grenci bazinda irdelenmistir.

Ogrencilerin cevaplar igerik analizi ile analiz edilmistir. Icerik analizinin
tercih edilme sebebi, 6grencilerin 6gretime ve bu ogretimin etkililigine
yonelik duisiincelerini derinlemesine incelemek, fark edilmeyen temalar: fark
etmektir. Icerik analizinde benzer veriler belirli kavram ve temalara gore bir
araya getirilir, diizenlenir ve yorumlanir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu
kapsamda icerik analizi yapilirken, veriler diizenlenmis, okunmus,
kodlanmig, temalar olusturulmus ve son olarak da temalarin anlam
yorumlanmistir.

Arastirmac1 tarafindan tutulan gozlem notlar1 analiz edilirken, alinan
notlarmm tamami okunmustur ve godzlem notlar1 iceriklerine gore
stniflandirilmistir ve igerigi ile ilgili olan kisimlarda dile getirilmistir.

Gecgerlik, Giivenirlik ve Etik

Calismanin gecerlik ve giivenirligini saglamak icin birden fazla veri toplama araci kullanlarak veri

cesitlemesi yapilmistir (Yildirim ve Simsek, 2013). Yukarida bahsedildigi gibi gerekli tiim yerlerde

matematik egitim alaninda uzman bir 6gretim tiyesinin ve matematik Ogretmeninin goriisleri

almmustir. Ayrica veri analizi kisminda belirlenmis olan tema ve kodlamalar, matematik egitimi

alaninda uzman bir 8gretim tiyesi tarafindan da bagimsiz olarak belirlenmis ve %90 {izerinde uyum

bulunmustur. Farkl olan kodlamalar ve temalarda goriis birligine varilarak diizenleme yapilmuistir.

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”

kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adi: Dokuz Eyliil Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii

Etik Degerlendirme Kararinin Tarihi: 26.10.2017

Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numarasi: 11

BULGULAR

Calismadan elde edilen bulgular asagida sunulmustur.

Ogrencilerin Ogretim Oncesindeki ve Sonrasindaki Boyut Kavraminin Tantmina Yonelik Algilar

Bu boliimde, 6grencilerin boyut kavraminin tanmimina yonelik uygulanan 6gretim oncesindeki ve

sonrasindaki algilarina ve gozlem notlarindan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Ogrencilerin

“Sizce boyut nedir?”

olusturulmustur.

sorusuna Ogretimden once verdikleri cevaplarin neticesinde Tablo 4

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 40-68.
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Tablo 4.
Ogrencilerin Ogretim Oncesindeki Boyut Kavraminin Tanimina Yonelik Algilart

Evren  Baki Cismin  Insanm 3 tanesinin
. $ herhangi bir sekli Varliklar1  Bir cismin 1 giss
ile agisina algilanabildigi

iliski bagl bir veya siniflandiran en, boy ve fakat sonsuz

kurma degisme yondeki cismi arag yiiksekligi tane olan sey
uzanimi _ algilayisi

Ogrenciler

Ogrenci 1 +

Ogrenci 2 +

Ogrenci 3 +

Ogrenci 4 +

Ogrenci 5 +

Ogrenci 6 +

Ogrenci 7 + +
Ogrenci 8 +

Ogrenci 9 +

Ogrenci 10 +

Ogrenci 11 +
Ogrenci 12

Ogrenci 13

Ogrenci 14

Ogrenci 15 +

Ogrenci 16 +

Ogrenci 17 +

Ogrenci 18 +

Ogrenci 19 + +
Ogrenci 20

Tablo 4'ten de goriildigii gibi, O-1, O-2 ve O-9 boyut kavramini evren ile iliskilendirerek tamimlarken;
ogrenci 18 varliklar1 simiflandirmaya yarayan ara¢ olarak tanimlamistir. Bu 4 6grencinin boyut
kavramini genel ifadelerle tanimladiklari, bu kavrama yo6nelik herhangi bir matematiksel yaklasimda
bulunmadiklar1 dikkat cekmektedir. O-3, 0-4, O-6, 0-8, O-10, O-15 ve O-17 olmak iizere 7 6grencinin
de boyut kavramina yonelik dogru matematiksel yaklasimlarda bulunamadiklari goriilmektedir. O-
12, O-13, O-14 ve O-20 olmak iizere 4 6grencinin ise boyut kavramina yonelik herhangi bir tanim
yapmadiklari géze carpmaktadir. O-11'in sonsuz boyut oldugunu belirtmesi, O-7 ve O-19'un boyutun
bir cismin en, boy ve yiiksekligi oldugunu belirtmeleri ve O-5, O-7 ve O-16'nin boyutun bir cismin
herhangi bir yondeki uzanimi oldugunu ifade etmeleri dikkat cekicidir. Buradan hareketle bu 5
ogrencinin boyut kavramina yonelik dogru matematiksel yaklasimda bulunmalarina ragmen, bu
kavrama yonelik diizgiin, yeterli bir matematiksel tanim yapamadiklar1 sdylenebilir. Ogrencilerin
boyutun ne demek olduguna dair sorulan soruya verilen 6gretim 6ncesinde verdikleri cevaplara genel
olarak bakildiginda hi¢ bir 6grencinin bu kavrama dair diizgtin ve yeterli bir tanim yapamadigt
goriilmektedir. Sekil 1, Sekil 2 ve Sekil 3'te verilen etkinlikler ve benzerlerinin uygulanmasinin
ardindan 6grencilerin bu soruya verdikleri cevaplarin analizi sonucunda ise Tablo 5 olusturulmustur.

Tablo 5.
Ogrencilerin Ogretim Sonrasindaki Boyut Kavraminin Tanimina Yénelik Algilar

Bir nesnenin iizerindeki bir =~ Bir cismin yerini = Bir cismin en,  Bir cismin bir

Ogrenciler noktanin yerini belirlemek belirlemek i¢in boy ve dogrultuda
icin gereken minimum kullanilan yiikseklik vb.’ Olciilmiis
nokta sayis1 kavram sinden her biri bityuklugii
Ogrenci 1 + +
Ogrenci 2 +
Ogrenci 3 + +

Ogrenci 4 + +
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Ogrenci 5 + +

Ogrenci 6 + ¥

Ogrenci 7 + +

Ogrenci 8 + +

Ogrenci 9 +
Ogrenci 10 +
Ogrenci 11 +
Ogrenci 12 + +

Ogrenci 13 + +

Ogrenci 14 + +

Ogrenci 15 + +

Ogrenci 16 +
Ogrenci 17 +
Ogrenci 18 + +

Ogrenci 19 + +

Ogrenci 20 +

Tablo 5'te, 13 6grenci, hem boyut kavraminin bir nesnenin tizerindeki bir noktanin yerini belirlemek
icin gereken minimum nokta sayist oldugunu hem de boyut kavrammin yer belirlemede bir arag
oldugunu belirtmislerdir. Bu 6grencilerin boyut kavramina dair yaptiklari tammin genel anlamda
dogru oldugu goriilmektedir. O-20 ise boyut kavramu ile ilgili olarak bir cismin yerini belirlemek icin
kullanldigim ifade etmistir. O-20'nin yaklagimin da genel anlamda dogru oldugu fakat boyut tanimi
icin yetersiz oldugu soylenebilir. 5 6grenci, boyutun bir cismin en, boy ya da yiikseklik gibi
degiskenlerinden her biri oldugunu belirtmislerdir. Bu ogrencilerin dogru matematiksel
yaklagimlarda bulunduklar1 dikkat cekmektedir. O-16'nin ise boyut kavramina dair matematiksel bir
yaklasimda bulundugu fakat yaklasiminin dogru bir matematiksel yaklasim olmadigy goriilmektedir.
Calisma sonrasindaki cevaplara genel olarak baktigimizda, tiim 6grencilerin boyut kavramia yonelik
matematiksel yaklasimlarda bulunduklar1 ve O-16 disindaki 19 6grencinin de yaklasiminm dogru
oldugu dikkat cekmektedir. Boyut kavraminin ne anlama geldigine yonelik sorulan soruya
ogrencilerin 6gretim oncesindeki ve sonrasindaki cevaplarin kiyaslanmasi Tablo 6’da verilmistir.
Tablo 6’da yer alan “x” sembolii 6grencilerin boyut kavraminin tanimlanmasina yonelik herhangi bir
matematiksel yaklasimda bulunamadiklarini veya dogru olmayan matematiksel yaklasimlarda
bulunduklarmi belirtirken; “1” sembolti dogru matematiksel yaklasimlarda bulunduklarim fakat
diizglin matematiksel bir tanim yapamadiklarini; “+” sembolii ise diizgiin matematiksel bir tanim
yapabildiklerini belirtmektedir. Tablo 8'de de benzer yaklasim izlenmistir.

Tablo 6.
Ogrencilerin  Ogretim Oncesindeki ve Sonrasindaki Boyut Kavramimn Tammina Yonelik Algilarmn
Kwyaslanmas:

Ogrenciler Ogretim Oncesindeki Boyut Tanim1  Ogretim Oncesindeki Boyut Tanimi

Ogrenci 1 X +
Ogrenci 2 X +
Ogrenci 3 X +
Ogrenci 4 x +
Ogrenci 5 1 +
Ogrenci 6 x +
Ogrenci 7 1L +
Ogrenci 8 X +
Ogrenci 9 x +
Ogrenci 10 X +
Ogrenci 11 1 +
Ogrenci 12 X +
Ogrenci 13 x +
Ogrenci 14 X +

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 40-68.



| 53

Ogrenci 15
Ogrenci 16
Ogrenci 17
Ogrenci 18
Ogrenci 19
Ogrenci 20

XEXXE X
+ + + + %+

Tablo 6'da O-16 disindaki tiim &grencilerin boyut kavraminin ne demek olduguna yonelik algilarinda
gelisme oldugu goriilmektedir. Bu durum uygulanan 6gretimin boyut kavraminin ne anlama
geldiginin 6grencilere kavratilmasinda etkili oldugunu gostermektedir.

Ogrencilerin Ogretim Oncesindeki ve Sonrasindaki Kati Cisim Kavramimin Tammina Yonelik
Algilan

Bu bolimde, ogrencilerin uygulanan 6gretim 6ncesindeki ve sonrasindaki kati cisim kavraminin
tanimina yonelik algilarma ve gozlem notlarindan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Bu noktada
dgrencilere sorulan soru “Kati cisim ne demektir?” sorusudur.

Ogretimden once, O-1 ve O-19, kat1 cisimleri bicimi belirli olan cisimler olarak gormektedirler. O-1 ve
O-19'un, kat1 cisim kavramim genel ifadelerle aciklamaya calistigi, diizgiin matematiksel bir tanim
yapamadiklari goze carpmustir. O-2, O-4, O-13, O-14, O-15, O-17, O-18 ve O-20, kat1 cisim kavramina
fiziksel olarak yaklasmiglardir. O-2, O-4, O-13 ve O-18, kat1 cisimlerin siv1 ya da gaz olmayan cisimler
oldugunu diistinmiislerdir. O-14, O-17 ve O-18, kat1 cisimlerin maddenin {i¢ halinden biri oldugunu
ifade etmislerdir. O-15, kat1 cisimleri belirli bir sekilleri olan, akmayan cisimler olarak gormektedir. O-
20 ise kat1 cisimlerin vuruldugunda ses ¢ikartan cisimler oldugunu diistinmektedir.

Ogretim oncesinde O-3, O-6, O-8 ve O-12, kati cisim kavramimm ¢ boyutlu cisimler olarak
gormektedirler. O-3, kati cisimlerin belirli bir agirligi, hacmi ve yiiksekligi olan ti¢ boyutlu cisimler
oldugunu ifade etmistir. O-6, O-8 ve O-12’ ye gore kat1 cisimler belirli ytikseklikleri ve hacimleri olan
tic boyutlu cisimlerdir. Ayrica O-6 ve O-12, kati cisimlerin enleri ve boylar1 oldugunu da
belirtmislerdir. Bunun yaninda O-12 kati cisimlerin boglukta yer kapladigimi ve tanecikleri arasinda
bosluk olmadigin ifade etmistir. Bu 4 6grenci kati cisim kavramuna yonelik dogru matematiksel
yaklagimlarda bulunmuslardir. Bu 6grencilerin katt cisim kavramia yonelik yapmis olduklar:
tanimlarin  genel anlamda dogru oldugu soylenebilir. Bunun yaninda O-6 ve O-12, kati cisim
kavramina dair daha ayrintili agiklamalarda bulunmuslardir. O-11 ise kati cisimlerin geometrik
cisimlerin ii¢ boyutlu hali oldugunu ve kat1 cisimleri hissedebilecegimizi belirtmistir. Burada O-11,
kat1 cisim kavramina matematiksel yaklasmustir fakat yeterli matematiksel bir tanim yapamamuistir.
Ogretimden once O-5, O-7, O-9 ve O-16, kat1 cisimleri kenarlar1 ve yiizeyleri esit olan cisimler olarak
gormektedirler. Bu 6grencilerin kat1 cisim kavramina yonelik dogru olmayan algilara sahip olduklar:
dikkat cekmektedir. O-10 da, katt cisimleri boyutu olan cisimler olarak tanimlamistir. Bu tanimin
yiizeysel ve yetersiz oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilerin aym soruya, Sekil 4’teki gibi etkinlikleri
iceren bir 6gretim sonrasinda verdikleri cevaplarin analizi sonucunda ise Tablo 7 ortaya ¢ikmuistir.

Tablo 7.
Ogrencilerin Ogretim Sonrasindaki Kat1 Cisim Kavraminin Tanimina Yonelik Algilar
3 boyutlu . . < 1% < <
Ogrenciler cisimlerin genel Hacmi "Em, b(.)y.u ve Agurligy Yogunlugu
ad1 olma yiiksekligi olma olma olma
Ogrenci 1 + +
Ogrenci 2 + + +
Ogrenci 3 + +
Ogrenci 4 + +
Ogrenci 5 + +
Ogrenci 6 + + +
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Ogrenci 7 + + +

Ogrenci 8 + +

Ogrenci 9 +

Ogrenci 10 + + +
Ogrenci 11 + +

Ogrenci 12 + +

Ogrenci 13 + +

Ogrenci 14 + + +

Ogrenci 15 + + +

Ogrenci 16 + + +

Ogrenci 17 + +

Ogrenci 18 + + +

Ogrenci 19 + +

Ogrenci 20 + + + |

Tablo 7'de 20 dgrencinin de kati cisimler hakkinda ifade ettiklerinin dogru matematiksel ifadeler
oldugu goriilmektedir. Yani kat1 cisimler konusunda 6gretim 6ncesinde dogru olmayan algilara sahip
olan dgrencilerin algilarinda olumlu degisimler oldugu gozlemlenmistir. Ogretim sonrasinda ise tim
ogrenciler kat1 cisim kavramina yonelik dogru matematiksel yaklasimlarda bulunmuslar ve diizgin
matematiksel bir tanim yapabilmislerdir.

Kati cisim kavraminin ne anlama geldigine yonelik sorulan soruya 6grencilerin 6gretim oncesindeki

ve sonrasindaki cevaplariin kiyaslanmasi Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8.
Ogrencilerin Ogretim Oncesindeki ve Sonrasindaki Kati Cisim Tanumina Yonelik Algilarinin Kiyaslanmast

Ogrenciler Ogretim Oncesindeki Kat1 Cisim Tanim1  Ogretim Sonrasindaki Kat1 Cisim Tanim1

Ogrenci 1 x +
Ogrenci 2 x +
Ogrenci 3 + +
Ogrenci 4 x +
Ogrenci 5 x +
Ogrenci 6 + +
Ogrenci 7 x +
Ogrenci 8 + +
Ogrenci 9 x +
Ogrenci 10 x +
Ogrenci 11 1 +
Ogrenci 12 + +
Ogrenci 13 x +
Ogrenci 14 x +
Ogrenci 15 x +
Ogrenci 16 x +
Ogrenci 17 x +
Ogrenci 18 x +
Ogrenci 19 x +
Ogrenci 20 x +

Tablo 8'de O-3, O-6, O-8 ve O-12 disindaki 6grencilerin kat1 cisim kavraminin ne demek olduguna
yonelik algilarinda gelisme oldugu goriilmektedir. O-3, O-6, O- 8 ve O-12'nin ise dgretimden onceki
kat1 cisme yonelik dogru algilarini verilen 6gretimden sonra da stirdiirdiikleri dikkat ¢ekmektedir.
Fakat bu 4 6grenci de calisma sonrasinda uygulanan formda kati cisimlerin ne demek olduguna
yonelik sorulan soruya 6gretim ¢ncesine gore daha ayrintili cevaplar vermislerdir. Buradan hareketle
bu 6grencilerin de kati cisim algilarinin gelistigi sdylenebilir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 40-68.
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Ogrencilerin Ogretim Oncesindeki ve Sonrasindaki Boyut Sayist Algilar,

Bu boliimde, dgrencilerin uygulanan 6gretim 6ncesindeki ve sonrasindaki boyut sayis1 algilarina ve
gozlem notlarindan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Ogrencilerin boyut sayisi, nokta, dogru,
dikdortgensel bolge, kiip ve kati cisimlerin boyut sayisina yonelik sorulara 6gretim oncesinde
verdikleri cevaplarin analizi sonucunda Tablo 9 olusturulmustur.

Tablo 9.
Ogrencilerin Ogretim Oncesindeki Boyut Sayist Algilart
. . Boyut  Noktanin Dogrunun Dikdortgensel Kiipiin . K att .
Ogrenciler say1s1 boyutu boyutu boélgenin boyutu boyutu cisimlerin
boyutu
Ogrencil  sonsuz 1 1 2 3 3
Ogrenci2  sonsuz 1 1 2 2 2
Ogrenci 3 3 1 2 2 3 3
Ogrenci 4 3 1 2 1 3 3
Ogrenci 5 3 boyutsuz 1 3 3 3
Ogrenci 6 5 1 2 2 3 3
Ogrenci 7 4 boyutsuz 1 3 3 degisken
Ogrenci 8 5 1 2 2 3 3
Ogrenci 9 sonsuz  boyutsuz 1 3 3 3
Ogrenci 10 3 2 2 2 3 3
Ogrenci11  sonsuz 2 2 2 2-3 3
Ogrenci12 3 1 1 2 3 3
Ogrenci 13  sonsuz 1 2 3 3 3
Ogrenci14  sonsuz 3 2 1 3 degisken
Ogrencil5 5 2 2 2 3 3
Ogrenci 16 4 boyutsuz 1 3 3 degisken
Ogrenci17 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 sonsuz
Ogrenci 18 sabit 1 2 3 3
Ogrenci 19 1 2 2 3 3
Ogrenci 20 sonsuz 1 sonsuz 2 3 degisken

Tablo 9'da, uygulanan 6gretimden 6nce 20 6grenci icerisinde 8 dgrencinin sonsuz boyut oldugunun
farkinda oldugu dikkat cekmektedir. O-18 ve O-19'un kag boyut olduguna yonelik sorulan soruya
cevap vermedikleri; kalan 10 6grencinin ise dogru olmayan algilara sahip olduklar goze
carpmaktadir. Tablo 9°dan 6gretimden 6nce 5 6grencinin noktanin boyutsuz oldugunun farkinda
oldugu gortlmektedir. Kalan 15 6grencinin ise noktanin boyut sayisina yonelik dogru olmayan
algilar1 oldugu ortaya g¢ikmistir. Noktanin boyutu konusunda dogru olmayan algilara sahip olan
dgrencilerin sayisinin oldukga fazla oldugu dikkat ¢cekmektedir.

Tablo 9°dan da gorildiigiu gibi, ogretim verilmeden 6nce 20 6grenci igerisinden 9 6grencinin
dogrunun bir boyutlu oldugunun; 13 6grencinin dikdortgensel bélgenin iki boyutlu oldugunun; 18
dgrencinin kiiptin tic boyutlu oldugunun ve 14 6grencinin de kat1 cisimlerin ti¢c boyutlu oldugunun
bilincinde olduklar: goriilmektedir. Burada 6gretimden 6nce de dikdortgensel bolgenin, kiiptin ve kat1
cisimlerin boyutlarina yonelik dogru algilara sahip olan 6grencilerin sayismnin fazla oldugu dikkat
cekmektedir. Ozellikle 6grencilerin neredeyse tamamimin kati cisimlerin ii¢ boyutlu oldugunun
ogretim oncesinde farkinda oldugu goze carpmaktadir. Bu durum yapilan 6gretim dncesinde birgok
dgrencinin kat1 cisimlerin tanimina yonelik eksiklikleri olmasina ragmen kati cisimlerin boyut sayisina
asina olduklarimi géstermektedir. Dogrunun bir boyutlu oldugunun farkinda olan 6grenci sayismin
ise dikdortgensel bolge, kiip ve kat1 cisimlere gore daha az oldugu dikkat ¢ekmektedir. Tablo 6’da
dikkat ceken bir bagka unsur ise O-11'in kiipiin 2 ya da 3 boyutlu olabilecegini ifade etmesidir. Bu
ogrenci kiiptin kagida cizildiginde 2, elimizde nesne olarak bulundugunda ise 3 boyutlu olacagini
ifade etmistir. Bu 6grencinin kiipe yonelik dogru matematiksel yaklasimlarda bulundugu séylenebilir.
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Benzer sekilde 4 oOgrencinin de kati cisimlerin boyutunun degisebilecegini ifade ettikleri
goriilmektedir. Ogrencilerin ayni soruya 6gretim sonrasinda verdikleri cevaplarin analizi sonucunda
ise Tablo 10 olusturulmustur.

Tablo 10.
Ogrencilerin Ogretim Sonrasindaki Boyut Sayis: Algilar:
.. . Boyut  Noktanin Dogrunun Dikdortgensel Kiipiin . K at .
Ogrenciler say1s1 boyutu boyutu boélgenin boyutu boyutu cisimlerin
boyutu
Ogrencil  sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci2  sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci 3 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci 4 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci5  sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci6  sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci7  sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci 8 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci9  sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci10 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci1l sonsuz  boyutsuz 1 2 1-3 3
Ogrenci12 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci13 sonsuz  boyutsuz 2 3 3 3
Ogrenci14 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci15 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci 16 boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci17 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci18 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci19 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3
Ogrenci 20 sonsuz  boyutsuz 1 2 3 3

Tablo 10’da O-16 disindaki 19 6grencinin sonsuz boyut oldugunu ifade ettikleri goriilmektedir.
Ogrencilerin sonsuz boyut olduguna yonelik algilarinin dogru bir matematiksel yaklasim oldugu
dikkat cekmektedir. Teknolojiden destek alinarak yapilan 6gretimden ©nce noktanin boyutsuz
oldugunun farkinda olan dgrenci sayist 5 iken; 6gretimden sonra bu saymin 20’ye ytikselmesi dikkat
cekmektedir. Calisma kapsaminda 6grencilere noktanin boyutsuz oldugu bilgisi verilmemistir. Sekil 1,
Sekil 2, Sekil 3 ve Sekil 4'teki ve benzeri etkinliklerin uygulanmasi stirecinde dgrencilerin ¢ogu,
cisimlerin sahip olduklar1 en, boy, yiikseklik gibi bilesenlerin sayisina bagh olarak boyutun
degisecegini fark ettiklerini ve noktanin da bu bilesenlerden hicbirine sahip olmadig: i¢in boyutsuz
oldugunu belirtmislerdir. Tablo 10’da, 6gretim sonrasinda O-13 digindaki tiim 6grencilerin dogrunun
ve dikdortgensel bolgenin boyut sayisina yonelik dogru algilara sahip olduklar1 goze carpmaktadir.
Ogretimden sonra ise dogrunun ve dikdortgensel bolgenin boyut sayisinin soruldugu soruya dogru
cevap veren 0grenci sayisinin 6gretimden éncekine gore arttig1 goze carpmaktadir. Bunlarin yaninda
Tablo 10’da 20 dgrenci igerisinden 19 6grencinin kiipiin ti¢ boyutlu; 20 6grencinin de kati cisimlerin {i¢
boyutlu oldugunun farkinda oldugu dikkat ¢ekmektedir. Tiim bunlardan hareketle neredeyse tiim
dgrencilerin boyut sayisi, noktanin, dogrunun, dikdoértgensel bélgenin, kiiptin ve kati cisimlerin boyut
sayisina yonelik algilarinda 6gretim 6ncesine gore gelisme oldugu sonucuna varilabilir.

Ogrencilerin kendilerinden iki boyutlu ve ii¢ boyutlu cisimler ile kati cisimlere 6rnek vermelerinin
istendigi sorularda ogretimden once ve sonra verdikleri orneklerin degerlendirilmesi Tablo 11’'de
verilmistir.
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Tablo 11.
Ogrencilerin Orneklerinin Degerlendirilmesi
2 Boyutlu Cisim 3 Boyutlu Cisim Kat1 Cisim

Osrenciler Ornekleri Ornekleri Ornekleri

8t Ogretim Oretim Sonrast Ogretim Ogretim Ogretim Ogretim

Oncesi & Oncesi Sonras1 Oncesi Sonrasi

Ogrenci 1 2 dogru 2 dogru 1 dogru 2 dogru 1 dogru 5 dogru
Ogrenci 2 3 dogru 4 dogru 3 dogru 3 dogru
Ogrenci 3 2 dogru 2 dogru 4 dogru 4 dogru 1 dogru 7 dogru
Ogrenci 4 1 yanlis 4 dogru 1 dogru 5 dogru 2 dogru 4 dogru
o . 1 dogru . y y " o
Ogrenci 5 1 yanlss 4 dogru 3 dogru 4 dogru 4 dogru 5 dogru
. . 1 dogru N N N N N
Ogrenci 6 1 yanlis 3 dogru 3 dogru 4 dogru 2 dogru 3 dogru
Ogrenci 7 1 dogru 3 dogru 1 dogru 4 dogru 3 dogru 5 dogru
Ogrenci 8 1 yanlis 3 dogru 2 dogru 5 dogru 2 dogru 3 dogru
. . 1 dogru o o . . .
Ogrenci 9 1 yanhs 3 dogru 3 dogru 3 dogru 1 dogru 6 dogru
. . 4 dogru o y y o o
Ogrenci 10 1 yanls 3 dogru 4 dogru 6 dogru 2 dogru 5 dogru
. . 1 dogru y y y y y
Ogrenci 11 1 ya1§h§ 3 dogru 3 dogru 5 dogru 4 dogru 6 dogru
Ogrenci 12 1 yanhs 2 dogru 2 dogru 3 dogru 3 dogru 1 dogru
Ogrenci 13 3 dogru 2 dogru 2 dogru 4 dogru 1 dogru 1 dogru
Ogrenci1l4  1yanls 3 dogru 2 dogru 3 dogru 1 dogru
s . 1 dogru 1 dogru . . .
Ogrenci 15 2 yanlis 1 yanls 3 dogru 3 dogru 1 dogru
Ogrenci 16 1 dogru 3 dogru 1 dogru 3 dogru 4 dogru 3 dogru
Ogrenci 17 3 dogru 2 dogru 3 dogru 6 dogru 3 dogru 8 dogru
. . 2 dogru o < M o
Ogrenci 18 2 yanlis 2 yanlis 6 dogru 7 dogru 2 dogru 2 dogru
Ogrenci 19 2 dogru 2 dogru 2 dogru 5 dogru 1 dogru 4 dogru
Ogrenci 20 2 dogru 4 dogru 2 dogru 6 dogru 6 dogru 4 dogru

Tablo 11’den de gortldiigu gibi, Ogretim sonrasinda 14 6grencinin 2 boyutlu cisimlere verdikleri
dogru 6rnek sayisi artarken; 3 6grencinin azalmistir; 3 6grencinin de sabit kalmistir. Ogretimden sonra
10 ogrencinin 2 boyutlu cisimlere verdikleri yanhis 6rnek sayisi azalirken; 1 6grencinin de sabit
kalmistir. 9 o6grenci 6gretim oncesinde de sonrasinda da, 2 boyutlu cisimlere hi¢ yanhs 6rnek
vermemislerdir. Uygulanan 6gretimden sonra 17 ¢grencinin 3 boyutlu cisimlere verdikleri dogru
ornek sayisi artarken; 3 6grencinin de sabit kalmistir. Tiim 6grenciler hem 6gretim oncesinde hem
ogretim sonrasinda, 3 boyutlu cisimlere hi¢ yanlhs 6rnek vermemislerdir. Ogretimden sonra 14
ogrencinin kat1 cisimlere verdikleri dogru drnek sayis1 artarken; 3 6grencinin azalmustir; 3 6grencinin
de sabit kalmistir. Tiim 6grenciler 6gretim 6ncesinde ve sonrasinda, kati cisimlere hi¢ yanhs ¢rnek
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vermemiglerdir. O-14 ve O-15in 6gretim 6ncesinde kati cisimlere hi¢ 6rnek vermedikleri fakat
Ogretim sonrasinda dogru ornekler verdikleri dikkat cekmektedir.

Ogrencilerin Ogretime Yénelik Diisiinceleri

Aragtirma kapsaminda, O-4, O-8, O-11, O-13 ve O-15, goriisme icin goniillii olmusglardir. Ogrencilerin
EK 2’'de verilen goriisme sorularina verdikleri cevaplarin analizi sonucunda ortaya ¢ikan temalar ise
frekanslariyla ve bazi 6grencilerin bu temalara dair gerekgeleriyle Tablo 12'de verilmistir.

Tablo 12.
Ogrencilerin Ogretime Dair Diistinceleri
Temalar F Ciinkii...
“...boyut kavramum anlamamizi sagladi. Kati cisimleri daha iyi kavramamizi
Kolay Ogrenme 20 sagladi. Nasil cisimler oldugunu, nelerden olustugunu ve Odzelliklerini iyi

anlayabildik.”
“..kat cisimler teknoloji ile islendiginde onlar1 goziimiizde daha rahat
Canlandirma 17 canlandiriyoruz. Acik- kapalr hallerini, baska yerlerden gériiniimlerini tahmin
edebiliyoruz.”
“...teknoloji sayesinde bu cisimlerin agik ve kapali hallerini, farkli acilardan
Gorsellestirme 16 goriintimlerini goriip, kavrayabildik. Siirgiilerle oynadik, siirgiilerle oynadikca
cisimlerde olugan degisimleri inceledik.”
. “Kagit kalem ile ¢ozmektense teknoloji kullanarak ¢ézmek daha giizel. Daha
Zevkli 12 S . ”
eglenceli. Kagit kalem ile ¢6zmek siradan ve sikici.

Derse Olan Ilginin 10  “Dersin boyle islenmesi derse olan ilgimi arttiriyor. Derste sikilmadim”

Artmasi

Zaman Tasarrufu 10 TeknolQJl ll? daha hizli, daha pratik, .gaha dogru ¢éziimler bulabiliyoruz.
Teknoloji vakit kazanmak acisindan gerekli.
“...teknoloji konular aras1 gecislerde, konular arasi iliski kurmada ve ispat

Faydall 9 ”
yapmada oldukga faydal oluyor.
“Bence tiim matematik konularinda teknoloji kullamilmali. Ama geometri

. konularinda daha da gerekli oluyor. Ctinkii 6gretmenin tahtaya ¢izip, 6Srencilerin

Gerekli 8 . ) o ; . .
bunu algilamasini  beklemesi yerine teknolojiyi kullanarak bize gdstermesi
gerekiyor.”

Farkli Bakis Acilar1 8  “...Farkli bakis agilar: gelistirmemi saglad:.”

3 Boyutlu

Diistinmeyi 7 "3 boyutlu diistinme becerisini arttiriyor.”

Destekleme

Kaliethk 6 Y}zknol,(’)]z destekli dgretim gormek daha faydali oldu, dersin aklumizda kalmasini
saglad.

Somutlastirma 4 “Ciinkii 6grenci hayal edemedigi zaman bilgisayarda gérmek daha somut oluyor.”

Farkl: 4 “.. farkl geldi.”

Begenme 3 Daha 6nce dersi bu sekilde islemedik. Dersin boyle islenmesinin iyi yonde bir

etkisi oluyor, hosuma gitti.”

“Derste mesela prizmalarn tabamindaki ¢okgenin kenar sayis1 biiyiidiikge
Sasirtica 2 silindire benzedigini, piramitlerin tabamindaki cokgenin kenar sayist biiyiidiikce
koniye benzedigini gormiistiik... Bunlar beni sagirtt.”

“Ciinkii 6Srenci kafasinda hayal edemedigi zaman bilgisayarda gérmek daha
verimli oluyor.”

“Dersler  teknolojiyle  birlikte islenip, bunlar gérsel olarak Oniimiize
2 sunuldugunda formiilleri ezberlememis ve anlamis oluyoruz. Neyin nerden
geldigini kavriyoruz.”

Verimli 2

Ezberden
Uzaklasma
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Modelleme 2 “...artik cisimleri kafamda daha rahat ve daha hizli modelleyebiliyorum.”

“Artik kagit-kalem biraz eski kalwyor. Teknoloji ¢cagindayiz. Her sey dijital. Dersi

Yeniliki bu sekilde teknoloji ile islemek yenilikgi bir sey.”

Tablo 12'de goriilldugii gibi dgrencilerin en cok tizerinde durduklari temalar “Kolay Ogrenme”,

v ou

“Canlandirma”, “Gorsellestirme” ve “Zevkli” temalaridir. Ogrencilerin en az degindikleri temalarin
s

ise “Yenilik¢i”, “Ezberden Uzaklastirma”, Modelleme”, “Verimli” ve “Sasirtic1” temalar1 oldugu
goriilmektedir.

Sinif igerisinde yapilan gozlemler sonucunda ise neredeyse tiim dgrencilerin 6gretimden 6nce, boyut
ve kat1 cisim kavramlarinin ne demek olduguna dair yeterli bilgilerinin olmadig1, sorulan sorulara
sasirdiklari, daha 6nce bu kavramlarin ne demek oldugundan hi¢ bahsedilmedigini belirttikleri ortaya
cikmustir. Ayrica Ogrenciler daha once akilli tahtadan ornek soru ¢dzmek disinda derslerde
teknolojiden faydalanmadiklarini ve dolayisiyla verilen ogretimi ilgi cekici, farkli ve faydal
bulduklarini ifade etmislerdir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada GeoGebra ve Cabri 3D dinamik matematik-geometri yazilimlari, sanal manipulatifler ve
video temelli uygulamalarin kullanildig1 bir 6gretimin 10. smif 6grencilerinin kati cisim ve boyut
kavramlarma yonelik algilarina etkisi ve 6grencilerin s6z konusu Ogretime yonelik goriisleri
incelenmistir. Bu kapsamda, 6grencilerin boyut ve kati cisim kavramlarma yonelik algilarinin
gelistirilmesi ve kat1 cisimler konusunu 6grenmeleri amaciyla ders planlar1 hazirlanmis ve 6grencilere
uygulanmistir. Ayrica bu calismada, bir 6gretmenin, 6grencilerin 6grenmelerini ve algilarini en {ist
diizeye cikarmak icin geleneksel smif 6gretimini teknoloji ile harmanlayarak nasil etkili sekilde
kullanabilecegini gostermek hedeflenmistir. Bu gercevede calismanin, hem teknolojinin 6grencilerin
kat1 cisim ve boyut algilar1 ve konuyu 6grenmeleri tizerindeki etkilerini arastirmak icin, hem de
ogretmenlere teknolojiyi nasil kullanacaklarmi planlarken yardimci olmak icin bir rehber olabilecegi
dusuntilmektedir. Boylece hem o6grencilerin hem de 6gretmenlerin matematik derslerinin nasil
islenebilecegine dair farkli bakis acilar1 gelistirmeleri saglanabilir.

Uygulanan ogretimin kat1 cisimlerin gorsellestirilmesini, 6grencilerin cisimleri farkli agilardan
gorebilmelerini ve inceleyebilmelerini, soyut matematiksel kavramlarin somutlastirilmasini saglamasi
bakimindan 6nemli oldugu diistintilmektedir. Verilen 6gretimin bu 6zellikleri sayesinde 6grencilerin
konuyu kavramalarina ve kati cisimleri zihinlerinde canlandirmalarma katk: saglanmistir. Nitekim
ogrenciler de bu diisiinceye paralel olarak uygulanan oOgretimin kati cisimler konusunun
gorsellestirilmesini ve somutlastirilmasimi  sagladigmmi  ve cisimleri akillarinda daha rahat
canlandirmalarina yardimer oldugunu ifade etmislerdir. Benzer sonuglara Hartatiana, Darhim ve
Nurlaelah (2018), Hikmah, Rezeki ve Toma (2019) ve Karadag ve McDougall'in (2009) calismalarinda
da rastlanmustir. Bu calismada kati cisimler konusunun matematik temelli cesitli teknoloji
uygulamalar1 kullanilarak anlatilmasimin amaclarindan biri 8grencilerin zihinlerinde canlandirmakta
zorlandiklar1 3 boyutlu cisimleri 6grenci igcin daha somut ve gorsel hale getirerek 6grencilerin
ogrenmelerini arttirmaktir. Dolayisiyla elde edilen bulgulara dayanarak calismanin bu amacina
ulastig1 ve Dockendorff ve Solar'in (2018) da belirttigi gibi, uygulanan 6gretimin sundugu gorsel
imkanlarin, derslerin verimli gegmesini ve dgrencilerin etkili 6grenmelerini destekledigi soylenebilir.
Ayrica uygulanan 6gretimin yasadigimiz teknoloji c¢agindaki gelismelere ayak uydurmak,
gunimiizdeki teknolojik firsatlardan egitim-6gretim alaninda da faydalanmak, yeniliklere agik olup
¢ag1 yakalamak adina da 6nemli oldugu diistintilmektedir.

Yapilan bu ¢alismanin sonucunda, 6grencilerin daha 6nce boyut ve kati cisim kavramlar1 hakkinda
yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 ortaya ¢ikmustir. Ogrencilerin neredeyse tamaminin kati cisimler



60 | Altikardes & Yigit Koyunkaya

konusunu 8. simifta da islediklerini fakat 6gretmenlerinin boyut ve kati cisim kavramlarimin ne demek
olduguna deginmediklerini belirtmeleri dikkat ¢ekmistir. Ulkemizde konularin islenisi igin ayrilan
stirenin kisa olmasi, Ogretmen yetistirme programlarinda kavramsal yapilarin 6gretimine yeterli
agirligin  verilmemesi ve dolayisiyla Ogretmenlerin 6nemli matematiksel kavramlara yonelik
bilgilerinin yeterli olmamasi bu durumun nedenleri arasinda sayilabilir.

Calismanin 6grencilerin boyut ve kati cisim algilarina yonelik bulgularindan elde edilen sonuglara
genel olarak bakildiginda, tim ogrencilerin 6gretimle birlikte boyut ve kati cisim kavramlarina
yonelik algilarinda olumlu yoénde gelismeler oldugu ortaya ¢ikmustir. Ogretimden 6nce, 6grencilerin
cogunun boyut ve kati cisim algilarinin sinirh oldugu goériilmiistiir. Ogretimden sonra ise 6grencilerin
var olan smirh algilarinin olumlu olarak degistigi ve gelistigi belirlenmistir. Teknoloji kullaniminin
ogrencilerin matematik 6grenmeye yonelik algilarna etkisini inceleyen Dove ve Dove’'un (2017)
calismasinda da benzer bulgulara rastlanmaktadir. Dove ve Dove, ¢calismasinda teknoloji kullanimin
ogrencilerin matematik ogrenmeye yonelik algilarini gelistirdigine ulagmuglardir. Ayrica bu sonug,
GeoGebra ve sanal manipulatif uygulamalarin konuyu kavramaya etkisini gosteren Akhirni ve
Mahmudi (2015), Ocal (2017) ve Satzangi ve Miller'in (2017) calismalarinda elde ettikleri bulgularla
paralellik gostermektedir. Adams ve Dove (2018) ise matematik derslerinde teknolojiden destek
almarak yapilan 6gretiminin 6grencilerin basarisini ve dgrenme algilarimi etkileyip etkilemedigini
incelemislerdir. Bu inceleme sonucunda, teknoloji kullaniminin 6grencilerin basarilarmi arttirdigy
fakat 6grenme algilarinda 6nemli bir degisim yaratmadig1 ortaya ¢gikmustir. Arastirmacilarin elde ettigi
bu sonucun, bu calismada elde edilen sonuclardan farkli oldugu dikkat ¢cekmektedir. Bu calismada,
kat1 cisimler ve boyut kavramlarinin 6gretiminde cesitli teknoloji uygulamalarmin kullamlmasinin
ogrencilerin bu kavramlara yonelik algilarinda o6nemli bir degisme ve gelisme dogurdugu
belirlenmistir.

Calismadan ulasilan bir baska sonu¢ da, 6gretimden 6nce 6grencilerin ¢ogunun nokta, dogru,
dikdortgensel bolge ve kiip gibi bazi cisimlerin boyut sayisina, 2 ve 3 boyutlu cisimlere iliskin dogru
olmayan algilara sahip olduklaridir. Ogretimden sonra ise dgrencilerin neredeyse tamaminin nokta,
dogru, dikdortgensel bolge ve kiip gibi cisimlerin boyut sayisini1 dogru sekilde belirleyebildikleri, 2 ve
3 boyutlu cisimler ile kati cisimlere daha fazla dogru ornek verebildikleri goze garpmustir. Bu sonug
uygulanan 6gretimin 6grenciler tizerinde etkili oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla bu sonucun,
gelecek yillardaki teknoloji temelli egitim uygulamalarma katki saglayacagr dustintilmektedir.
Burada, Geogebra, Cabri 3D, sanal manipulatifler ve video temelli uygulamalarin kullanildig:
ogretimin katiimcilar tizerinde etkili olmasinin hem kullanilan teknolojinin uygunluguna hem de
bunun 6gretmen tarafindan bir egitim araci olarak nasil kullanildigina bagli olarak degistigi dikkate
alimmalidar. Ogretmenlerin sorulara uygun sekilde cevap verebilmeleri, sinif igi tartisma ortamu
olusturabilmeleri ve 6grencilerin geri bildirimlerinin kalitesine bagli olarak farkli sonuglar ortaya
¢ikma olasiligy yiiksektir. Bu noktada dgretmenlerin teknolojiyi pasif bir arag olarak gérmek yerine
ogrencilerin 6grenmelerini gelistirebilecekleri bir siire¢ olarak gormeleri gerektigi diistintilmektedir.

Calisma kapsaminda 6grencilerin verilen 6gretime dair diistincelerini belirlemek amaciyla, goniillti 5
ogrenci ile goriismeler yapilmstir. Ogrencilerin bu goriismelerde yer alan sorularma verdikleri
cevaplardan hareketle 19 tema belirlenmistir. Ogrencilerin en ¢ok iizerinde durduklar1 temalarin
“Kolay Ogrenme”, “Canlandirma”, “Gorsellestirme” ve “Zevkli” temalar1 oldugu; 6grencilerin en az
degindikleri temalarin ise “Yenilik¢i”, “Ezberden Uzaklastirma”, “Modelleme”, “Verimli” ve
“Sasirtic1” temalart oldugu ortaya ¢ikmustir. Calismada belirlenen temalar gergevesinde, dgrencilerin
arastirma kapsaminda uygulanan ders planlarin farkls, ilgi cekici ve zevkli bulduklar1 saptanmustir.
Cogu ogrenci dersin teknolojiden destek alinarak islenmesinin dersi eglenceli hale getirdigini, derste
sikilmalarim 6nledigini ve derse olan ilgilerini arttirdifimi ifade etmistir. Ogrencilerin derslerde

teknolojik araclarin kullanilmasia yonelik goriislerinin belirlendigi bircok c¢alismada benzer
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sonuglara rastlanmaktadir (Cakiroglu ve Baki, 2016; Uysal, 2013; Wilson ve Grigorian, 2019).
Ogrencilerin neredeyse tamami matematik derslerinin teknoloji entegre edilerek islenmesinin konuyu
etkili ve rahat ogrenmelerine yardimci oldugunu ifade etmislerdir. Elde edilen bu sonug pek ¢ok
calisma ile paralellik gostermektedir (Akhirni ve Mahmudi, 2015; Awortwe, Nyatsikor ve Sarfo, 2019;
Dalby ve Swan, 2019). Calisma kapsaminda 6grenciler kati cisimler konusunun GeoGebra, Cabri 3D,
sanal manipulatifler ve video temelli uygulamalar kullanilarak 6gretilmesinin 3 boyutlu diistinme ve
akil ytirtitme becerilerini gelistirdigini belirtmislerdir. Benzer sonuglara Uysal (2013) ve Yildiz, Baltac
ve Aktiimen’in (2012) ¢alismalarinda da rastlanmustir.

Genel olarak bakildiginda, bu calismada teknoloji kullanimin 6grenciler tizerinde olumlu sonuglar
dogurduguna ulasilmistir. Literatiir incelendiginde, matematigin farkli konularinda teknoloji
kullanimmin 6grenciler tizerindeki etkilerine yonelik calismalara ihtiya¢ duyuldugu gortilmektedir.
Boylece farkli calismalarin bulgular1 kiyaslanarak, matematik derslerinde teknolojik araglarin
kullanimin etkileri hakkinda daha ayrintih bilgiler elde edilebilir. Bu gercevede, matematik 6gretimi
ve ogreniminde teknoloji kullanumu ile ilgili gelecekteki calismalarin, bu tiir uygulamalarin ideal
stiresine ve Ogrencilerin 6grenmelerine yonelik uzun vadeli kazanimlara odaklanmasi gerektigi
distintilmektedir. Bu baglamda, 6grencilerle matematik temelli teknoloji uygulamalar: uzun stireli
olarak gerceklestirilmeli ve bu ogrenciler sonraki egitim-6gretim hayatlarinda bir takip calismasi
yaklasimiyla izlenmelidir. Boylece bu uygulamalarin daha uzun vadeli etkilerine odaklarnilabilecektir.
Ayrica, bu sayede bu oOgrencilerin boyle uygulamalara maruziyeti olmayan oOgrencilere gore
matematik algilarinin, O6grenmelerinin ve basarilarinin zaman iginde nasil degistigi de
kesfedilebilecektir. Bu takip stirecinde pek ¢ok yeni arastirma konusunun ortaya ¢ikmasi ile literatiire
katki saglanmasi da kuvvetle muhtemeldir. Bu noktada hem ogretmen adaylarina hem de
ogretmenlere, 6grencileri i¢in soz konusu deneyimleri tasarlamalarinda destek olmak i¢in gesitli yollar
bulmanin son derece 6nemli oldugu diistintilmektedir. Ornegin, bu calisma kapsaminda 6grencilerin
daha once derslerinde teknolojiyi etkili sekilde kullanmadiklar1 ve 6nceki 6gretmenlerinin boyut ve
kat1 cisim kavramlarinin ne anlama geldiginden hi¢ bahsetmedikleri belirlenmistir. Dolayisiyla
ogretmenlerin, teknolojinin derslerde kullanilmasi ve 6nemli matematiksel kavramlarin ogretimi
konularindaki farkindaliklarimin arttirilmas: gerektigi diistintilmektedir. Bu sebeple, ilk ©nce
Ogretmen adaylarinin daha sonra da ogretmenlerin bu konuda desteklenmesi gerekmektedir. Bunu
saglamak icin Ogretmen adaylarmin var olan ogretim programlarmna teknolojinin derslere
entegrasyonuna ve kavramsal yapilara yonelik dersler eklenebilir, var olan derslerin saatleri
arttirilabilir ya da kapsamu genisletilebilir. Ogretmen adaylarina konu ile ilgili hizmet ici egitimler
verilerek, onlarin bu konudaki vyeterlilikleri gelistirilebilir. Yine bu c¢alismanin sonuglarinda
ogrencilerin verilen 6gretimden onceki boyut ve kati cisim kavramlarina yonelik bilgilerinin sinurl
oldugu ortaya gikmustir. Ogrencilerin bu kavramlara yonelik bilgi diizeylerinin gelistirilmesi icin
gerek ogretim programlarinda gerekse ders kitaplarinda bu kavramlara daha fazla agirlik verilebilir
ve bu kavramlarin 6gretimine yardimci olabilecek, bu kavramlari somutlastirarak 6grencilerin
anlamalarin1 kolaylastirabilecek teknoloji destekli materyaller eklenebilir. Ek olarak bu calisma
kapsaminda bazi ¢grencilerin teknoloji kullanimini geometri konularinda, cebir konularma oranla
daha gerekli bulduklar1 saptanmustir. Bu baglamda, cebir konularinda teknoloji kullanimina yonelik
etkinlikler arttirilabilir ve gelistirilebilir.
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An Examination of the Effect of Various Technology Applications in Mathematics
on the Perceptions of High School Students on Solids and Dimension

Extended Abstract:

In most of the research related to mathematics education, it is aimed to improve students’ perceptions
of mathematical concepts since improving perception is directly related to make relations between
different concepts in mathematics. One of the ways to reach this aim is using technology and
technological tools in teaching of mathematics. Standards, curriculums and many researches in
mathematics education have mentioned about the learning and teaching opportunities offered by the
use of technology in teaching of mathematics (Lobo da Costa, de Carvalho and Campos, 2017;
National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Particularly, it is stated that using
various technological tools in teaching mathematics facilitates students’ learning, enables them to
enjoy mathematics, develops mathematical thinking and problem-solving skills. Using different
various of instructional technologies and mathematical software make students to comprehend the
mathematical concepts better via multiple representations such as numerical, algebraic and graphical
and provide opportunity to improve different solution approaches (Ministry of National of Education
[MoNE], 2013), so students could find an opportunity to improve their perception related to
mathematical concepts. From this point of view, the main aim of this study is to examine how using
various technological tools such as dynamic mathematics / geometry software (i.e. GeoGebra, Cabri
3D), virtual manipulatives and video based application in teaching of mathematics affects the 10th
grade students’ perceptions of solids and dimension.

Qualitative research approach was adopted and the study was designed with case study. In case study
design, a group of similar characteristic or a situation are analyzed using the similarities and
differences between them (Yin, 2018). In addition, case study could be used as an effective method in
the evaluation of education or designed teaching experiments (Creswell, 2014). The participants of this
study were twenty 10th grade students in a government school in the west cost of Turkey. When the
participants of the study were selected, one of the purposive sampling method, simply accessible
technique, was used in the study. When the participants were selected, it was considered to closely
know the teacher of the course to work in the class together. The participants had attended an 8-hours
technology-based lessons that were designed by the researchers. Before the technology-based lectures,
the participants were given a form including open-ended questions to identify students” perceptions
of solids and dimension as a part of the research process. In this form, the participants were asked
about the meaning of the dimension, the number of dimensions of some mathematical concepts such
as point, line, rectangular area and cube, and examples of solids. They were also required to explain
their reasoning related to their answers. With applying this form, it was aimed to determine the
participants’ existing knowledge of solids and dimension before the technology based lectures were
applied. After the form was conducted, one of the researchers attended the courses when solids were
educated, and applied the technology based lectures with the teacher of the class. When the teacher
educated the students in a traditional way, the researcher applied the technology based activities
based on the lesson plans, which were designed by the researchers and the teacher. Fifty-three
technology based activities were used in the plans. After the technology based lectures were
completed, in order to examine whether there was a difference or not in students’” answers in the form,
the same form had been applied to the participants. As the result of the study, the effects of teaching
solids using technology activities on students” perceptions of solids and dimension were determined.
Throughout the process, one of the researchers observed the classroom and took the observation
notes. In addition, five students were volunteer for the semi-structured interview. In these interviews,
students were asked 12 open ended questions related to the applied technology based course and its’
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effects on students’ learning of solids and dimension. The collected data were analyzed using
document and descriptive analysis methods.

As a result of the research, it was determined that students’ perceptions of solids and dimension
positively changed and improved. Before technology based lectures were applied, most of the
participants had limited perceptions regarding the meaning of the dimension, the number of
dimension of some mathematical concepts such as point, line, rectangular area and cube, and
examples of solids, their perceptions of solids and dimension were positively changed and improved
after the courses were completed. Additionally, when the students had a limited knowledge regarding
solid, after the research, it was determined that almost all of the students had started to use
mathematical expressions with right solution approaches. In the interviews, it was found that before
this study, students did not see any technological tools except smart board, which was only used to
solve problems, and the students indicated that the given lectures were beneficial, different, amazing,
interesting and enjoyable for them. The results of the study show that technology based education
supported mathematics teaching and learning in a positive way.

Keywords: Perception of solids, Perception of dimension, GeoGebra, Cabri 3D, Virtual Manipulatives
Applications, Video based applications
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EK 1. KATI CiSIM VE BOYUT KAVRAMLARINA YONELIK FORM
1) Sizce boyut nedir? Kag tane boyut vardir?

2) Nokta ka¢ boyutludur? Neden?

3) Dogru kag boyutludur? Neden?

4) Dikdortgensel bolge kag boyutludur? Neden?

5) Kiip kag boyutludur? Neden?

6) 2 boyutlu cisimlere 6rnek verir misiniz?

7) 3 boyutlu cisimlere 6rnek verir misiniz?

8) Kat1 Cisim ne demektir?

9) Kati Cisimler ka¢ boyutludur? Neden?

10) Kat1 Cisimlere 6rnek verir misiniz? Ornek verdiginiz kat1 cisimlerin sekillerini gizip, tamim yapar

misimz?
EK 2. GORUSME SORULARI

1. Daha 6nce matematik derslerinizde teknoloji destekli 6gretim gordiintiz mii? Teknoloji destekli
materyaller ile gerceklestirilen 6gretim sizde nasil bir etki uyandirdi? Agiklar misiniz?

2. Matematik dersi islenirken teknolojiyi kullanmak derse olan ilginizi nasil etkiledi? Ag¢iklar misinmiz?
3. Matematik derslerinde teknolojiden destek almak sizce gerekli mi? Neden?

4. Kati cisimlerin teknoloji ile 6gretimini nasil buldunuz? Sizde nasil bir etki olusturdu?

5. Kat1 cisimlerin teknoloji destekli 6gretiminin sizin i¢in avantajlari ne oldu?

6. Kat1 cisimlerin teknoloji destekli 8gretiminin sizin igin dezavantajlari ne oldu?

7. Silindir, prizma, piramit, koni, silindir, kiire gibi cisimleri iki boyutlu diizlemden farkl olarak
tiglincii boyutta gormek etkili oldu mu? Nasil?

8. Kagit kalem kullanarak ¢ozdiigiiniiz sorular ile teknoloji destekli olarak ¢ozduiglintiz sorular
karsilastirdiginizda hangi yontemi segerdiniz?

9. Etkinlikleri teknoloji destekli olarak ¢6zmek ile kagit kalem ile ¢6zmek arasinda ne gibi farkliliklar
ortaya ¢ikt1?

10. Kat1 cisimlerin teknoloji destekli 6gretimi ile boyut kavramini daha iyi 6grendiginizi dustintiyor
musunuz? Neden?

11. Kat1 cisimlerin teknoloji ile 6gretimi, geometrik sekillerin agik ve kapali hallerini, dondiiriilmiis
hallerini, farkli agilardan gortintimlerini zihninizde daha rahat canlandirmanizi ve &grenmenizi
sagladi m1? Agiklar misiniz?

12. Diger konular ile karsilastirdiginizda kati cisimler konusunu daha kolay ya da daha zor
ogrendiginizi soyleyebilir misiniz? Kati cisimlerin teknoloji destekli ogretilmesinin konuyu
anlamanizda ve 6grenmenizde etkisi nasildir?

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 40-68.
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Bu caligmanin amact, Tiirkiye'de 2013 ve 2018 yillart arasinda “Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi”
ve “Egitim Teknolojileri” bilim dallarinda yapilan yiiksek lisans ve doktora tezlerinin icerik ve ydntem
agisindan genel egilimlerinin belirlenmesidir. Bu amacla, Yiiksekogretim Kurulu ulusal tez merkezi veri
tabaminda, “Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi” ve “Egitim Teknolojisi” alanlarmda yayinlanan
yiiksek lisans ve doktora tezleri, dokiiman incelemesi yontemiyle analiz edilmistir. Toplam 206 yiiksek lisans
ve doktora tezi analize ddhil edilmistir. Elde edilen bulgular betimsel olarak sunulmustur. Arastirmanin
sonuglarina gore, medya ve dgrenci degiskenleri en cok incelenen aragtirma konulanidir. En cok arastirilan
medya ise web-tabanli 6grenme ortamlandir. Arastirma deseni bakinundan; karma yontem kullanan tezlerin
sayist artis e§ilimindeyken, tarama ve deneysel calismalar da popiilerligini siirdiirmektedir. Universite
ogrencileri en ¢ok hedeflenen arastirma katilimcilart olurken, uygun drnekleme stratejisi ise en ¢ok kullanilan
katilimcr belirleme stratejisi olmustur. En ¢ok kullanilan arastirma deseni olan karma yontem daha ¢ok medya
calismalarinda  kullaminugstir. En cok kullamlan aragtirma desenlerinden, deneysel yontem daha cok
medyayla ilgili calismalarda kullamilirken, tarama yontemi ogrenci degiskenleriyle ilgili calismalarda
kullamlmigtir. Web tabanli 6grenme ortamlart ile ilgili calismalar daha ¢ok ortaokul ve iiniversite
ogrencilerinin katilimyla yapilirken, oyunlastirma ve oyun uygulamalart ile ilgili ¢calismalar daha cok
ilkokul, ortaokul ve lise érencileriyle yapimstir. Incelenen calismalara gore; medyayr konu edinen
calismalarda deneysel desen kullanan calismalar popiilerligini stirdiiriirken, karma yontem kullanan
arastirmalar artis egilimindedir. Ayrica, halen nicel yontemler, nitel yontemlere gore daha cok tercih
edilmektedir. Tezler, daha cok ders kapsanmunda G3renme ve dOQretim gibi mikro diizeyde yapilirken;
organizasyon, kiilttir ve politika gibi makro diizeyde konular ¢ok az tezde konu edilmistir.
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GIRIS

Egitim Teknolojileri (ET), disiplinler arasi nitelige sahip bir bilimsel alandir. Aynm1 zamanda ET,
stirekli olarak evrilen ve bu evrime bagli olarak icinde yer alan kavramlarin da stirekli evrildigi bir
alandir (Januszewski ve Molenda, 2013). Cakir, Cebi ve Ozcan (2013), ET alanimin temel olarak;
Teknolojiler, Ogrenme Yaklagimlari, Ogretim Sistemleri ve Performans Teknolojisinden olustugunu
belirtmektedir. Janusewski ve Molenda (2013, s.1), ET"yi “Uygun teknolojik siirecler ve kaynaklar
yaratarak, kullanarak ve yoneterek 6grenmeyi kolaylastirma ve performans artirmanin calismasi ve
etik uygulamasidir.” seklinde tamimlamaktadir. Bu tamimma gore ET'nin hedefinin 6grenme ve
performans oldugu; bu hedefleri temel alarak odagmin da teknolojik siire¢ ve kaynaklar oldugu
anlasilmaktadir. Janusewski ve Molenda (2013) bu tanimin gegici oldugunu ve alan evrildikge
degisecegini belirterek, ET'nin halen degisim icinde oldugunu vurgulamistir. Buna bagh olarak,
alanin tarihsel gelisimi iginde birden fazla tanimlama yapildig1 goriilmektedir. Ayni sekilde, hem
ulusal hem de uluslararas: alanyazinda, alanin isimlendirilmesinde de bir konsensiis saglanmadig:
goriilmektedir. Aym alan kimi yazarlar tarafindan ET, kimi yazarlar tarafindan da Ogretim
Teknolojileri olarak isimlendirilmektedir. Ulkemizde de ET ismiyle egitim veren bilim dallart
bulunurken; ayn1 zamanda “Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi” (BOTE) ve “Bilgisayar ve
C)gretim Teknolojileri Ogretmenligi” isimleriyle bilim dallar1 mevcuttur. Bu baglamda, BOTE hem
bilgisayar egitimini hem de ET’yi kapsamaktadir.

20. ytizyilda sanayi alaninda da goriilen hizli degisimler ve gelismelerle birlikte ET’de de degisimlerin
yasandig1 goriilmektedir. Teknolojik pek ¢ok gelisme, egitim siireclerini de etkilemis ve egitim
stireglerinde kullanmilmistir. Fakat, ET'nin gelismesinin yavas oldugu ve bunun sebebinin yasanan
gelismelerin bekleneni vermemesi, medyanin yenilik etkisi yaratmamasi, ikinci Diinya Savasi ve
benzeri kosullarin oldugu soylenebilir (Karademirci, 2010). 21. ytizyilda ihtiyac halini alan internet,
ET’de goz ard: edilemeyen bir 6gedir (Duran, Onal ve Kurtulus, 2006). Siirekli gelisen teknolojilerle
birlikte egitimde kullanilan ara¢ ve yontemler de evrilmistir. Bunlara 6rnek olarak basta internet
olmak tizere e-6grenme ve Web 2.0 uygulamalar1 gosterilebilir (Atic1 ve Yildirim, 2010; Aslan, 2006).
Mobil 6grenme, sanal gerceklik ve arttirilmis gerceklik uygulamalar1 gibi teknolojiler de egitim
arastirmalarinda onemli bir yer edinmistir (Cavas, Cavas ve Can, 2004; Cetinkaya ve Akcay.2013;
Gilsecen vd., 2010). Bu drneklerde gorildiigu tizere, yeni teknolojilerin ortaya cikisi ve kabult, ET
alaninda gozlemlenen arastirma egilimlerine de ©nemli Olclide yon vermektedir. Bu anlamda,
teknolojik yeniliklere paralel olarak, alanyazin incelemesi galismalariyla ET alanindaki arastirma
egilimlerinin belirli donemlerde gozlemlenmesi gerekmektir. Bir baska ifadeyle, alanyazin incelemesi
calismalari, ET alanindaki giincel arastirma konular1 ve yontem egilimlerinin ortaya konulmasi ve
gelecek calismalara yon vermesi agisindan gereklidir.

Belirli bir alanda yapilan alanyazin incelemesi calismalari, ilgili alanin belirli donemlerdeki tarihi
gelisimine 1s1k tutmaktadir. Bu tiir calismalar arasinda, bir tilke baglaminda ytrttiilen tezlerin
incelenmesi, belirli bir alanin o tilke baglamindaki ulusal gelisiminin anlasilmasini saglamaktadir. ET
alaninda da hem Tiirkiye baglaminda hem de uluslararasi baglamda tez incelemesi yapan ¢alismalar
mevcuttur. ET alaninda yapilmis bu tiir ¢alismalarin ilk drneklerinden biri de Caffarella’nin (1999)
calismasidir. Caffarella (1999), 1977 ile 1998 yillar1 arasinda ET alaninda yazilmis olan doktora
tezlerinin temalar1 ve egilimleri tizerine bir ¢alisma yapmistir. Toplam 2.689 tezin dahil edilmesiyle
yapilan bu calismada Caffarella (1999), yasanan gelismelerin arastirmalari etkiledigini, ilk yillarda film
arastirmasi iceren tezler toplam tezlerin 6nemli bir bolimiinti olustururken, orta yillarda video
disklerini kullanan arastirmalar ve son yillarda multimedya ve hipermedya’nin arastirma igin ana
konular oldugunu ifade etmistir. Ayrica, karsilastirma calismalarinda daha ¢cok medya karsilastirmasi
yapildigini; ancak bu tiir galismalarin sayisinda azalma oldugunu da ortaya koymustur. Benzer
sekilde, Simsek ve arkadaslar1 (2008), yapmus olduklar1 calismada Tiirkiye’de yer alan bes
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tiniversitede yazilmis olan doktora tezlerindeki genel egilimleri incelemislerdir. Bu kapsamda amaca
uygun toplamda 64 doktora tezi tizerinde calismislardir. Yapmis olduklar1 ¢alismada, tezlerin daha
¢ok nicel agirliklt oldugunu ve nitel galismalarin tilkemizde az oldugunu ifade etmislerdir. Bununla
birlikte pek ¢ok konunun tatmin noktasma ulasirken, hala arastirilmayan konular oldugunu ifade
etmislerdir (Simsek vd., 2008). Bir diger calismada Karadag (2009), egitim bilimleri alaninda
Tiirkiye’de yapilmis olan doktora tezleri tizerinde tematik agidan inceleme yapmustir. Bu kapsamda
toplam 211 tez analize dahil edilmis ve analiz sonucunda tutum ve basari temasi tizerinde
yogunlasma oldugunu ifade etmistir. Erdogmus ve Cagiltay (2009) ise, yapmus olduklar: ¢alismada
Tiirkiye’de BOTE alaninda yapilmis olan yiiksek lisans ve doktora tezlerini incelemis ve bu kapsamda
toplam 248 teze ulasmuslardir. Tezleri metodolojileri, 6rneklem olusturma yontemleri, arastirma
yontemleri, veri toplama yontemleri ve arastirma konular1 bakimindan incelemis ve
siniflandirmiglardir. Erdogmus ve Cagiltay (2009) arastirma sonucunda, yazilan tezlerin daha cok
medya ve medya kargilastirmas: konular1 tizerinde yogunlastigini ortaya koymuslardir. Arastirma
yontemlerinde ise deneysel, tarama ve durum analizinin, oérneklem olarak ise daha ¢ok kolay ve
amaca uygun yontemin kullanildigini ifade etmislerdir. Son olarak, Tosuntas, Emirdiken ve Siiral
(2019), Turkiye'de egitim ve ogretim teknolojileri alaninda 2013-2018 yillar1 arasinda yapilan yiiksek
lisans tezlerini yillarina, tiirlerine, enstitiilere, bilim dalina, arastirma yontemlerine, ¢rnekleme
yontemine, Orneklem biiytkligline, 6rneklem tiirtine, veri toplama araglarina, veri analizi
yontemlerine ve kullanilan anahtar kelimelere gore inceleyip analiz etmislerdir. Yapmis olduklar:
analiz sonucunda, 2014 yilindan itibaren tezlerde diisiis olduguna, daha ¢ok nicel arastirma
yontemlerinin kullanildigina, olasilikli ve olasiliksiz (amagli) 6rneklemelerin kullanildigini, bununla
birlikte calismalarda metodolojik eksikliklerin oldugunu ifade etmislerdir.

Alanda meydana gelen degisimlerin ve gelismelerin gozlemlenmesi icin alanyazin incelemeleri 6nem
arz etmektedir. Ayrica, mevcut calismalarin incelenmesi alanla ilgili tarihsel gelisimin anlasilmasi
acisindan da onemli ve gereklidir (Simsek vd., 2008). Bununla birlikte Karadag (2009), egitim
¢alismalarmin kalitesinin arastirilmasinin, yeni calismalarin kalitesi agisindan 6nemine isaret etmistir.
Bu nedenle, bu arastirmada Tiirkiye’de 2013-2018 yillar1 arasinda BOTE ve ET alaninda yazilmis olan
Yiiksek Lisans ve Doktora tezlerinin igerik ve yontem agisindan genel egilimlerinin neler oldugu
belirlenmeye calisilmistir. Bu ttir bir ¢calismann, ilgili alanda arastirma egilimlerinin, kullamilan
yontemlerin ve alanyazindaki bosluklarin anlasilmasi agisindan alanyazina katki sunacag:
diustuntilmektedir. Bu baglamda, bu galismanin amaci Tiirkiye’de 2013-2018 yillar1 arasinda ET
alaninda yazilmis olan Yiiksek Lisans ve Doktora tezlerinin genel egilimlerinin neler oldugunu
belirlemektir. Spesifik olarak, bu calismayla, asagida sunulan arastirma sorular1 cevaplanmistir:

e Tirkiye’de 2013-2018 yillar1 arasinda ET ve BOTE alaninda yazilmus olan Yiiksek Lisans ve

Doktora tezlerinin igerik agisindan genel egilimlerinin nelerdir?

e Tirkiye'de 2013-2018 yillar1 arasinda ET ve BOTE alaninda yazilmus olan Yiiksek Lisans ve
Doktora tezlerinin yontem agisindan genel egilimleri nelerdir?

YONTEM

Bu arastirmada, sistematik alanyazin taramasi prosediirleri kullanilmistir. Buna gore, yapilan islemler
Selik 1'de sunulmustur. Bu kapsamda, asagidaki prosediirler takip edilerek Tiirkiye’de son bes yilda
ET ve BOTE alaninda yazilmis yiiksek lisans ve doktora tezleri incelenmis ve yontem ve igerik
agisindan genel egilimleri ortaya konmustur.

Dahil Etme ve Cikarma Kriterleri

sy u

Bu calismaya, “Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi”, “Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Ogretmenligi” ve “Egitim Teknolojisi” bilim dallarinda yazilmis olan yiiksek lisans ve doktora tezleri
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dahil edilmistir. ET disiplinler aras: bir nitelige sahip oldugu i¢in diger alanlarda ET ile ilgili yapilmus
tezler analize dahil edilmemistir. Yontem ve igerik bakimindan giincel egilimlerin tespit edilmesi
hedeflendiginden, sadece son bes yilda (2013 ve 2018 yillar1 arasinda) yazilan tezler analize dahil
edilmis; daha 6nce yazilan tezler analizden ¢ikarilmustir. Ayrica, YOK ulusal tez merkezinde sunulan
tezlerden sadece tam metni erisime agik olan tezler analize dahil edilmis; tam metin erisimi kisithi olan
tezler ise analize dahil edilmemistir. Sonug olarak, 162 Yiiksek Lisans ve 44 Doktora olmak iizere,
toplam 206 tez analize dahil edilmistir.

Veri Toplama Prosediirii ve Analizi

Tezlere, Yiiksekogretim Kurulu, Yayin ve Dokiimantasyon Daire Baskanligina bagli olarak ¢evrimici
hizmet veren Ulusal Tez Merkezi'nden 2018in Kasim ve Aralik aylarinda erisilmistir. Bu veri
tabaninda, “Egitim Teknolojileri” ve “Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi” Anabilim Dallarina
bagh olarak yapilan tezler sorgulanmistir. Elde edilen tezler dahil etme ve ¢ikarma kriterlerine gore
ayristirilmis ve dahil edilen tezler yontem ve igerik agisindan incelenmistir. Sekil 1’de veri toplama
prosediirii gosterilmistir.

Tezlerin YOK Veri Tabanindan

"Egitim Teknolojisi", "Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi"
ve "Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Ogretmenligi" Bilim
dallarinda yazilan tezlerin

Elde Edilen Tezlerin

Yoéntem ve Icerik

Sekil 1. Veri Toplama Prosediirii

Veri analizi; tezlerin simflandirilmasi, bulgularin kodlanmas: ve tablolar ile sunulmasi seklinde tig
asamada tamamlanmustir. Elde edilen bulgular frekans ve ytizde dagilimlariyla birlikte tablo seklinde
sunulmustur. Tezlerin yontemsel 6zelliklerinin analizi i¢in Biiyiikoztirk vd. (2017) tarafindan
yaymlanan “Bilimsel Arastirma Yontemleri” kitab: cerceve olarak kullanilmustir. Bir baska ifadeyle,
belirlenen arastirma desenleri ve drnekleme yontemleri bu kitap temel almarak smiflandirilmistir.
Tezlerin igerik incelemesi i¢in ise Erdogmus ve Cagiltay’in (2009) yapmus oldugu ¢alisma analitik arag
olarak kullanilmistir. Arastirma stiireci ve bulgular1 bir alan uzmani tarafindan incelenmis ve alinan
doniite gore arastirma siirecinde ve raporlamasinda diizenlemeler yapilmistir. Arastirma prosediiri,
arastirmanin tekrar edilebilmesi i¢in agik bir sekilde detaylandirilmis ve raporlanmistir.

Tablo 1’de analiz edilen tezlerin yillara gore dagilimi sunulmustur. En fazla tez 2018 (N=60) yilinda
yayinlanirken, en az tez ise 2014 (N=23) yilinda yayinlanmistir. Incelenen tezlerin 24 tiniversitede yer
alan ET ve BOTE alamindaki lisanstistii programlar biinyesinde yazildig1 goriilmektedir.

Tablo 1.
Incelenen Tezlerin Yillara gére Dagilimi

2013 2014 2015 2016 2017 2018 Toplam
Yiiksek Lisans 26 20 23 16 23 54 162
Doktora 13 3 6 10 6 6 44
F 39 23 29 26 29 60 206
% 184 11.2 14.1 12.6 14.1 29.6 100
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Incelenen tezlerin {iniversitelere gore dagilimi Tablo 2'de sunulmustur. Bu tabloya gore en fazla tez,
sirastyla Ankara Universitesi (N=37), Gazi Universitesi (N=24) ve Atatiirk Universitesi'nde (N=19)
yayinlanmigtir.

Tablo 2.

Incelenen Tezlerin Universitelere Gore Dagilimi

Universite F Yiiksek Lisans Doktora %
Ankara Universitesi 37 20 17 17.96
Gazi Universitesi 24 18 6 11.65
Atatiirk Universitesi 19 12 7 9.22
Marmara Universitesi 18 16 2 8.74
Bahgesehir Universitesi 18 17 1 8.74
Necmettin Erbakan Universitesi 14 14 - 6.80
Sakarya Universitesi 13 12 1 6.31
Yildiz Teknik Universitesi 9 9 - 4.37
Dokuz Eyliil Universitesi 7 7 - 3.40
Orta Dogu Teknik Universitesi 7 2 5 3.40
Bogazici Universitesi 5 5 - 243
Anadolu Universitesi 5 1 4 243
Firat Universitesi 4 4 - 1.94
Bagkent Universitesi 3 3 - 1.46
Yiiziincii Y1l Universitesi 3 3 - 1.46
Onsekiz Mart Universitesi 3 3 - 1.46
Hacettepe Universitesi 3 2 1 1.46
Abant Izzet Baysal Universitesi 2 2 - 97
Siileyman Demirel Universitesi 2 2 - 97
Avrasya Universitesi 1 1 - 49
Istanbul Universitesi 1 1 - 49
Yasar Universitesi 1 1 - 49
Ondokuz Mayis Universitesi 1 1 - 49
Cankaya Universitesi 1 1 - 49
Selcuk Universitesi 1 1 - 49
inonii Universitesi 1 1 - 49
Amasya Universitesi 1 1 - 49
Afyon Kocatepe Universitesi 1 1 - 49
Uludag Universitesi 1 1 - 49
Toplam 206 162 44 100

BULGULAR

Arastirmanin bulgulary; icerik ve yontem acisindan iki bélimde sunulmustur. Ayrica, incelenen tezler;
arastirma konusu ve arastirma desenlerine ve kullamilan medya ve katiimcilara gore
karsilastirilmustir. Bu karsilastirmalar bulgularin yontem egilimleri boltimiinde sunulmustur.

Icerik Egilimleri
Tezlerin Arastirma Konulart

BOTE ve ET alaninda hazirlanan tezlerin arastirma konularina gre dagilimi Tablo 3’de sunulmustur.
Tezlerin yogunlastigi konular Medya Calismalar1 (%28.64, N=59), Ogrenci Ciktilar1 (%24.27, N=50),
Ogretim Ortamlar1 (%11.65, N=24) ve Durum Incelemesi (%10.68, N=22) olarak belirlenmistir.
Tezlerde en az arastirilan konular ise Kiiltiir (%0.97, N=2), Diger Alan ve Disiplinler (%0.97, N=2) ve
Performans Teknolojisi (%0.49, N=1) olarak tespit edilmistir. Bu bulgular, tezlerin daha ¢ok mikro
diizeyde (ders diizeyinde 6grenme ve 6gretim) konulara odaklandigini, makro diizeyde (performans,
kiiltiir) konularinin ise daha az arastirildigini gostermektedir.
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Tablo 3.

Tezlerin Aragtirma Konularina Gore Dagilim

Arastirma Konusu F Yiiksek Lisans Doktora %
Medya Caligsmasi 59 43 16 28.64
Ogrenci Degiskenleri 50 43 7 24.27
Ogretim Ortamlar: 24 18 6 11.65
Durum Incelemesi 22 18 4 10.68
Egitici Degiskenleri 15 14 1 7.28
Ogretim Materyali Gelistirme 12 9 3 5.83
Teknoloji Entegrasyonu 7 5 2 3.40
Degerlendirme 6 5 1 291
Bir Biitiin Olarak Egitim/Ogretim Teknolojileri 3 1 2 1.46
Egitsel Siire¢ Elemanlar1 3 3 - 1.46
Kiiltiir 2 1 1 .97
Diger Alan ve Disiplinler 2 1 1 .97
Performans Teknolojisi 1 1 - 49
Toplam 206 162 44 100

Tezlerde Kullanilan Medya Tiirleri

Incelenen tezlerde kullanilan medya tiirleri Tablo 4’de sunulmustur. Baz1 tezlerde birden fazla medya
kullanilmistir. En ¢ok tercih edilen medya araglarmin; Web Tabanli Ogrenme ortamlar1 (%18.93,
N=39), Oyunlastirma ve Oyun Uygulamalar1 (%7.28, N=15) ve Programlama Ortamlari1 (%6.31, N=13)
oldugu anlasilmistir. Tezlerde en az arastirilan medya araglar1 ise Arttirilmis Gergeklik (%0.49, N=1),
Animasyon (%0.49, N=1) ve Cizgi Film (%0.49, N=1) olmustur. Bu medyalarin sadece ytiksek lisans
tezlerinde kullanilmis olmasi da dikkat cekici bir sonuctur.

Tablo 4.

Kullamlan Medya Tiirlerine Gore Tezlerin Dagilim

Kullanilan Medya F Yiiksek Lisans Doktora %
Web Tabanli Ogrenme Ortamlar1 39 26 13 18.93
Oyunlastirma ve Oyun Uygulamalar1 15 11 4 7.28
Programlama Ortamlar: 13 11 2 6.31
E-ogrenme Materyalleri 12 10 2 5.83
Mobil Ogrenme 11 10 1 5.34
Bilgisayar ve Bilisim Teknolojisi 9 5 4 4.37
Sanal Ortam ve Simiilasyon 9 6 3 4.37
Ogrenme Yonetim Sistemi 8 6 2 3.88
Coklu Ortam Tasarimi 7 4 3 3.40
Sosyal Medya 5 5 - 243
Etkilesimli Tahta 3 3 - 1.46
Kitap 2 2 - .97
Animasyon 1 1 - 49
Artirilmis Gergeklik 1 1 - 49
Cizgi Film 1 - 1 49
Diger 88 77 11 42.72
Toplam 224 178 46 100

Tezlerin %42.72'lik (N=88) boltimiinde ise medya kullamilmadig veya arastirmanin temel odagi
olmadig goriilmektedir. Bu sonuglar, web tabanli 6grenme ortamlarinin halen en giincel medya araci
oldugunu, buna karsilik ise Artirilmis Gergeklik, Etkilesimli Tahta ve Mobil Ogrenme gibi medya
ortamlarinin ise daha az ilgi gordiigiinii gostermektedir.
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Yontem Egilimleri
Kullamlan Arastirma Desenleri

Arastirmaya dahil edilen tezlerde kullanilan arastirma desenleri Tablo 5'de sunulmustur. Tezlerde
kullanilan arastirma desenleri incelendiginde; Tarama (%29.13, N=60), Deneysel (%26.70, N=55),
Karma (%23.30, N=48) ve Durum Calismasimin (%6.8, N=14) en sik kullanilan desenler oldugu
goriilmektedir. Buna karsilik; Kuram Olusturma Calismalari (%0.49, N=1) en az kullanilan desendir.

Tablo 5.

Tezlerin Aragtirma Desenlerine Gére Dagilim

Arastirma Yontemi F Yiiksek Lisans Doktora %
Tarama Arastirmasi 60 56 4 29.13
Deneysel Arastirma 55 43 12 26.70
Karma Arastirmalar 48 29 19 23.30
Durum Calismasi 14 12 2 6.80
Tasarim ve Gelistirme Arastirmasi 9 5 4 4.37
Meta-Analiz 7 7 - 3.40
Nedensel Karsilagtirma Arastirmasi 3 3 - 1.46
Olgubilim Calismalar: 3 2 1 1.46
Tek Denekli Arastirma 2 1 1 .97
Eylem Arastirmasi 2 2 - .97
Mliskisel Arastirmalar 2 2 - .97
Kuram Olusturma Calismalar: 1 - 1 49
Toplam 206 162 44 100
Tezlerin Katilimcilar

Incelenen tezlerin katilimcilarina gore dagilimi Tablo 6'da sunulmustur.

Tablo 6.

Tezlerin Katilimcilarina Gére Dagilim

Arastirma Katilimcilar: F Yiiksek Lisans Doktora %
Universite dgrencileri 71 51 20 34.47
Ortaokul 6grencileri 47 38 9 22.82
Lise dgrencileri 29 24 5 14.08
Ogretmen 26 15 11 12.62
Dokiiman 12 10 2 5.83
Ogretim Uyeleri/Gorevlileri 10 9 1 4.85
Ozel Gruplar (Kaynastirma vb.) 7 5 2 3.40
Ilkokul 6grencileri 6 4 2 291
Veliler 6 4 2 291
Alan Uzmani 5 4 1 243
Okuloncesi 6grencileri 4 3 1 1.94
Yonetici 4 4 - 1.94
Kurs katilimcilar: ( Sirket ¢alisanlari vb.) 2 2 - .97
Organizasyonel unsurlar (Teknolojik yap1 vb.) 1 1 - 49
Lisansiistii 6grenciler 1 - 1 49
Toplam 231 174 57 100

Bazi tezlerde birden fazla katilimer grubu arastirmaya dahil edilmistir. Tezlerde kullanilan katilimcilar
incelendiginde en ¢ok Universite 6grencileri (%34.47, N=71), bunun ardindan Ortaokul &grencilerinin
(%22.87, N=47) katilma1 olarak belirlendigi gortilmektedir. Incelenen tezlerde en az Lisansiistii
ogrenciler (%0.49, N=1) ve organizasyonel unsurlarin (%0.49, N=2) tercih edildigi gbzlemlenmistir.
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Tezlerin Orneklem Olugturma Stratejileri

Incelenen tezlerin 6rneklem olusturma stratejilerine gore dagilimi Tablo 8'de sunulmustur. Bu tabloya

gore; tezlerde en ¢ok kullamlan drnekleme stratejisi Uygun (Kolay) Orneklemeyken (%53.88, N=111),

en az tercih edilen ise Olgiit Ornekleme (%0.49, N=1) olmustur.

Tablo 7.

Tezlerin Orneklem Olugturma Stratejilerinin Dagilim

Strateji F Yiiksek Lisans Doktora %
Uygun (Kolay) Ornekleme 111 88 23 53.88
Basit Seckisiz(Yansiz) 46 35 11 22.33
Amagsal Ornekleme 40 32 8 19.42
Tabakali Ornekleme 4 4 - 1.94
Olgiit Ornekleme 4 5 1 1.94
Maksimum Cesitlilik 1 - 1 49
Toplam 206 162 44 100

Arastirma Deseni-Arastirma Konusu Karsilastirmasi

Tezlerde kullanilan Arastirma deseni ve Arastirma Konusu karsilastirmasi Tablo 8'da sunulmustur.

Tablo 8.

2013-2018 Yillarindaki Tezlerin Aragtirma Yéntemi ve Arastirma Konusuna Gére Dagilin

E g y g
5 % K E < z £ §
¥ & E & E B 2 5 2 @ <
S 2 @ 2 & N S O T 0 g
T 5 § £ § 25 % g § ¢ %
3 U 4 - < O g I = g
2 = @ < 2 2 « § o g
> g 2 & &8 T § & E & Ao =&
2 3§ 8 E 8 & ¥ B 8§ § a
§ 5 % » § 5 & 3% » § ¢ ¥ &
__ A A EE ¥ ¥ S Z 0O H B o=
Bir Biitiin Olarak Egitim/Ogr. Teknolojileri - - - - 1 1 - - 1 3
Degerlendirme 1 - - -2 - 2 . -1 - - 6
Diger Alan ve Disiplinler -1 - - 1 - - - - -2
Durum incelemesi -5 1 1 5 - 2 7 - Y
Egitici Degiskenleri 1 - - -2 . - -1 11 - - 15
Egitsel Siire¢ Elemanlar1 1 - - - 1 - 1 - - - - -
Kiiltiir - - _ _ - -1 -1 - - -
Medya Calismas: 2 5 1 1 17 - - - - 2 - 1 59
Ogrenci Degiskenleri 5 1 - - - - 3 - 1 50
Ogretim Materyali Gelistirme -1 - - - -2 -7 - 12
Ogretim Ortamlar1 12 - - - 10 - - - - 1 .24
Performans Teknolojisi e o |
Teknoloji Entegrasyonu 3 - - - 2 - - - - 2 - - 7
5 14 2 2 48 1 7 3 3 60 9 2 206

Toplam

Bu tabloya gore; en ¢ok kullanilan arastirma deseni olan deneysel desenin medya calismalarinda daha
¢ok kullamildig: goriilmektedir (N=32). Yine en ¢ok kullanilan desenlerden olan karma yontemin ise
daha ¢ok medyayr (N=17) ve ogretim ortamlarmmi (N=10) konu edinen tezlerde kullanildig:
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goriilmektedir. Bir diger en ¢ok kullamilan desen olan tarama calismalar1 ise daha ¢ok 6grenci
degiskenleri ile ilgili calismalarda kullanilmistir (N=7).

Medya-Katiluimcin Karsilastirmast

Medya-Katilimci karsilastirmasi Tablo 9’da sunulmustur. Tabloya gore; en ¢ok arastirilan medya olan
web tabanli ©6grenme c¢alismalari, en c¢ok {iniversite ve ortaokul Ogrencilerinin katilimiyla
gergeklestirilmistir (N=41). Buna karsilik, etkilesimli tahta ve animasyon gibi medyalar1 konu edinen
calismalarda; tiniversite 6grencileri ve 6gretim elemanlar: katilimci olarak dahil edilmemistir.

Tablo 9.
2013-2018 Yillarindaki Tezlerin Kullanilan Medya ve Hedef Kitleye Gére Dagilim
: 3

g - 5 &

£ - g 2 g ¢ ® =

S B 2 2 & E 5 £ = o g g

s 5 § g § 2 E E L= g £ %

<258 3353835 £ 8 8
Animasyon - - - - - - 1 - - - - 1
Artirillmis Gergeklik - - - - - - - - - - 1
Bilgisayar ve Bilisim - 1 2 - 1 4 - - 1 2 1 15
Teknolojisi
Cizgi Film - - - - - - - 1 - - - - 1
Coklu Ortam Tasarimi - - 3 1 - 2 - - 1 - - - 7
E-ogrenme Materyalleri - 1 3 4 - 2 - - 2 - - - 12
Etkilesimli Tahta - - - 2 - - 1 - - - - _ 3
Kitap - 1 - - - - 1 - - - - - 2
Mobil Ogrenme - - 3 1 - 4 - - - - 3 - 1
Oyunlastirma ve Oyun - 2 3 3 - 4 - 1 1 - - - 14
Uygulamalarl
Ogrenme Yonetim Sistemi 1 - - - 1 5 1 - 2 1 1 - 12
Programlama Ortamlar1 - 1 5 - - 6 - 1 - - - - 13
Sanal Ortam ve Simiilasyon - 1 1 1 - 5 1 - - - - - 9
Sosyal Medya - -1 1 - 3 - - - - - - 5
Web Tabanli Ogrenme 3 - 10 2 - 2 2 - 1 - 1 - 4
Ortamlar1
Toplam 4 7 33 17 1 54 10 4 7 2 7 1 147

TARTISMA VE SONUC

Bu calismada Tiirkiye’de son beg yilda BOTE ve ET alaninda yazilan tezlerin igerik ve yéntem
agisindan egilimlerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amacla, mevcut galisma ilgili alanlarda son bes
yilda yazilan yiiksek lisans ve doktora tezlerinin igerik ve yontemsel agidan bir gortintiistini
sunmustur.

Arastirma sonuclarma gore; incelenen tezlerin arastirma konular1 acisindan medya calismalarinin en
cok calisilan aragtirma konusu oldugu belirlenmistir. Ogrenci degiskenleri, 6gretim ortamlar1 ve
durum incelemesi de daha sik arastirilan konulardir. Erdogmus ve Cagiltay (2009), yapmis olduklar:
calismada daha ¢ok medya galismasi ve medya karsilastirmasi konularinin tercih edildigini ifade
etmislerdir. Daha sonra yapilan bir arastirmada, egitim teknolojileri alaninda yapilan ¢alismalarda



78 | Tongel, Aydin, Kara, Cakir

konu olarak egitim ortamlar1 ve teknolojinin daha ¢ok tercih edildigi ifade edilmistir (Goktas, Kiigtik,
Aydemir, Telli. Arpacik, Yildirim ve Reisoglu, 2012). Medya arastirmalarinin popiilerligi ge¢miste
yapilan arastirmalar tarafindan da ortaya konulmustur (Kiiciik, Yilmaz, Aydemir, Baydas ve Goktas,
2013; Simsek vd,. 2008). Bu sonuglara gore; medya arastirmalari lisanststii tezlerde halen
popiilerligini devam ettirmektedir. Bunun baslica nedeni, medya araglarinda siklikla yasanan giincel
gelismeler, gesitli yeni medya araclarmin popiilerlesmesi ve bu gelismelerle birlikte bu araglarin
egitime entegrasyonu kaygisi olabilir. Ayrica, 6grenci ciktilar1 ve 6gretim ortamlar: konularinin son
yillarda daha ¢ok tercih edildigi ve bu degiskenleri iceren arastirmalarin artis egiliminde oldugu
goriilmektedir.

Arastirmanin bir diger sonucu da, incelenen tezlerin arastirma yontemlerine yoneliktir. Arastirmanin
bulgularia gore; tarama galismasi en ¢ok kullanilan arastirma desenidir. Bunu, deneysel, karma ve
durum calismalar takip etmektedir. Benzer sekilde. Erdogmus ve Cagiltay (2009), deneysel, tarama ve
durum galismalar1 yontemlerinin sik tercih edildigini ifade etmislerdir. Bir baska ¢alismada, Simsek ve
arkadaslar1 (2008) da hem nicel hem de nitel yontemin beraber tercih edilmeye baslandigini ve tarama
¢alismalarimin daha ¢ok kullanildigini ifade etmislerdir. Buna gore, son bes yilda deneysel ve tarama
desenlerinin kullanimlarinin yayginligi devam ederken; karma desen kullaniminda artis egilimi
gozlemlenmistir. Daha gtincel bir calismada, Alkan da (2013), doktora tezlerinde karma desenin daha
¢ok tercih edildigini ifade etmistir. Bu ¢alismanin yontemle ilgili bulgularima gore, nicel yontemler,
nitel yontemlere gore daha ¢ok tercih edilmektedir. Simsek ve arkadaslar: da (2008) nicel yontemlerin
daha ¢ok tercih edilirken, nitel yontemlerin ise daha az tercih edildigini ifade etmistedirler. Bu durum,
genel olarak nicel yontemlerin de kullanim egiliminde bir degisim olmadigini gostermektedir. Ayrica,
tezlerde uygun (kolay) ornekleme stratejisi daha g¢ok kullanilirken; tabakali amagli, maksimum
cesitlilik ve olciit ornekleme stratejileri en az tercih edilen stratejiler olmustur.. Bu sonuca
ulasilmasinda uygun 6rnekleme yonteminin daha ¢ok nicel ¢alismalarda kullanilirken, maksimum
ornekleme yonteminin nitel calismalarda kullanilmast etkili olmustur. Onceki calismalar da benzer
sekilde; Tiirkiye'de tezlerde o6rneklem olusturmak igin en ¢ok tercih edilen stratejinin uygun veya
kolay 6rnekleme oldugunu gostermistir (Erdogmus ve Cagiltay, 2009; Simsek vd., 2008; Goktas vd.,
2012; Kigtik vd., 2013).

Bu calismanin bulgularina gore; tezlerin katiimcilarini en ¢ok tiniversite 6grencileri; ardindan da
ortaokul 6grencileri olusturmaktadir. Simsek ve arkadaslar1 da (2008) Turkiye’de yapilan calismalarda
tiniversite 6grencileri hedef kitle olarak daha ¢ok tercih edildigini belirtmislerdir. Benzer calismalarda,
Kiugiik ve arkadaslar1 (2013) ve Alkan (2013), Egitim Teknolojisi alaninda yapilan calismalarda
Ogretmen Adaylar1 ve Lisans 6grencilerinin hedef kitle olarak daha ok tercih edildigini ifade
etmislerdir. Buna gore; son bes yilda {iniversite 6grencileriyle yapilan calismalar popiilerligini
korumaktadir. Tezlerde uygun drnekleme stratejisinin daha ¢ok kullanildigr diistintildtigtinde, bu
durumun nedeninin, arastirma problemlerinin gereksiniminin yani sira, tniversite 6grencilerinin
arastirmacilar icin kolay ulasilabilir bir evren olmasi da gosterilebilir.

Medya, en ¢ok calisilan konulardan biridir ve bu ¢alismalarda daha cok deneysel yontem kullanmustr.
Bunun yaninda, 6grenci degiskenlerinin de cok ilgi gordiigii gozlemlenmistir. Bu calismalar, daha ¢ok
karma ve tarama desenleri kullanmislardir. Ayrica, artirilmus gerceklik, etkilesimli tahta ve mobil
ogrenme calismalarmin ¢ok simirli oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismalarin sinurli sayida olmasinin
sebebi giincel ve gelismekte olan alanlar olmasi olabilir. Ayrica bu alanlarda yapilabilecek calismalarin
hazirlanmas1 ve uygulanmasi asamalarindaki yasanacak zorluklar ve maliyet tercih edilmelerini
gliclestirmis olabilir. Son olarak, olgubilim gibi nitel desenli calismalarin ve tasarim tabanli arastirma
gibi problem merkezli desenlerin daha az kullanildig1 goze carpmaktadir. Bu baglamda, bu
calismanin bulgular1 son bes yilda yazilan tezlerin icerik ve yontemsel egilimlerini gosterirken, ilgili
alanyazinda ihmal edilen arastirma konularin ve yontemlerini de ortaya koymustur.
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Incelenen tezlerin konular1 degerlendirildiginde, performans, kiiltiir ve organizasyonel unsurlar gibi
makro diizeyde yapilan tezlerin azli$i, bu konularda ulusal alanyazinda bosluk oldugunu
gostermektedir. Ayrica, tasarim tabanli ¢alismalarin ¢ok az olmasi nedeniyle, bu tiir galismalarin
sayisinin artirilmasi giincel egitim problemlerinin ¢dziimii agisindan gereklidir. Ayrica, ilkokul ve
okuloncesi ogrencileri gibi farkli evrenlerden katilimcilarla yapilan calismalara da ihtiya¢ vardir.
Incelenen calismalarda uygun Ornekleme yonteminin daha ¢ok tercih edilmesi nedeniyle, ¢calismalarin
gecerliginin artirilmasi agisindan, evreni temsil etme potansiyeli olusturacak 6rnekleme stratejilerinin
kullanim1 6nerilmektedir. Son olarak, Tablo 8 ve Tablo 9, ilgili alanda ulusal alanyazinda ihtiyag
duyulan caligmalar: arastirma yontemi-konu ve medya-hedef kitle kiyaslamasiyla gostermistir.
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Research Trends in Master’s and Doctoral Theses in the Fields of “Computer
Education and Instructional Technology” and “Educational Technology”: A
Snapshot of 2013-2018 Period

Extended Abstract:

Educational Technology is a relatively new field with an interdisciplinary nature. It is also a
continuously evolving field and consequently, the concepts within it keep evolving (Januszewski &
Molenda. 2013). In Turkey, it is integrated with Computer Education and called Computer Education
and Instructional Technology. Besides, the departments called Educational Technology are also active.
Literature review studies have a significance to monitor and take a snapshot of the changes and
development in a field. They are also crucial to have an understanding of the historical developments
in a field (Simsek et al., 2008). For this reason, the current study aims to investigate the thesis and
dissertations in the field of educational technology in Turkey in terms of content and methodology. It
is considered that the study would contribute to the relevant literature by revealing the hot topics,
trending research designs, and research gaps in the field. Specifically, the study sought to answer the
following research questions:

e What are the trending topics in the thesis and dissertations conducted in the field of
educational technology in Turkey during 2013 and 2018?

e What are the trending methods in the thesis and dissertations conducted in the field of
educational technology in Turkey during 2013 and 2018?

Educational technology, as a scientific field, has a history from radio and television to the mainstream
usage of internet technology. Several studies including international (Caffarella. 1992) and national
ones (Erdogmus & Cagiltay. 2009; Goktas et al., 2012; Simsek et al., 2008) aimed to take a snapshot of
the field. According to the review by Caffarella (1992), the earliest studies focused more on films,
videos, multimedia, and hypermedia. The research reviewed the studies in Turkey revealed that they
continued to focus more on media studies and they mostly used quantitative methods such as survey
and experimental methods.

The present study used a systematic literature review method to reveal the research and
methodological trends in thesis and dissertations in the field of educational technology in Turkey
during 2013 and 2018. For this purpose, the search was conducted on the national theses database of
the Higher Education Council of Turkey. The theses and dissertations published in the fields of
“educational technology” and “computer education and instructional technology” were included in
the study. The theses and dissertations regarding educational technology published within other
fields were excluded from the study. As a result, a total of 206 thesis and dissertations were included
in the study.

The findings of the study firstly indicated that media is the most studied research topic in the
reviewed theses followed by learner variables and learning environments. Performance technology
was the least studied research problem, followed by topics related to other disciplines and cultures.
Web-based learning environments were the mostly studies media in these studies followed by
gamification and game applications and programming environments. In terms of the research designs,
survey research design was the most used research design followed by experimental and mixed-
method studies. As for the populations, university students were the mostly included population
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followed by elementary and high school students and teachers. Graduate students were the
population included least in the studies followed by organizational variables and training
participants. Convenience sampling was the most used sampling strategy followed by simple random
sampling and purposeful sampling. Maximum variation sampling was the strategy used least
followed by typical sampling and criterion sampling. The comparison between research design and
research problem showed that the mixed-method research design was mostly used in media studies.
The survey was most used in the studies about learner variables. The comparison between media
studies and population showed that the studies on web-based learning were mostly conducted with
the participation of university students. On the contrary, the studies on e-learning materials,
interactive whiteboards, and animation were mostly conducted with other participants than
university students and instructors. The studies dealing with information technologies were mostly
conducted with primary, elementary, and high school students as well as their teachers.

The findings of the current study firstly demonstrated that media as a research interest still keeps its
popularity in theses and dissertations in conjunction with the previous similar literature review
studies. The reason behind this popularity is likely the rapid development and availability of the
various media and concerns to integrate these media into education. In addition, the theses and
dissertations on learner outcomes and variables are in an ascending trend. In terms of methodologies,
experimental, survey and mixed-methods studies have an ascending trend. As different from the
previous study by Erdogmus and Cagiltay (2009) and consistent with Alkan (2013), this study
revealed that the use of mixed-method research design is on an ascending trend while survey and
experimental designs still keep their popularity. These findings also indicated that quantitative
methods are still the most popular ones. Finally, the study revealed that the convenience sampling
strategy is a mostly used strategy for the selection of the participants. Among the populations,
university students were the most targeted population as consistent with the previous literature
review studies on theses. These findings imply that convenience sampling strategy continues being
the most popular strategy and university students are still the most targeted population.

Key Words: Computer education and instructional technology, Educational technology, Research trends,
Theses
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Calismada, alternatif 6gretim yontemlerinden yaratict drama yontemi kullamlarak diizenlenen bir dersin,
ortaokul 5. sinif diizeyinde kesirlerde toplama islemlerinin 6Sretiminde nasil etkili oldugu incelenmistir. Bu
amagla, 5. stmf 6gretim programinda yer alan kesirler alt 6grenme alani kazanimlarindan, “Paydalan egit
olan kesirlerde toplama islemi yapar” kazammina yonelik yaratict drama yontemi ile hazirlanan etkinliklerin
oldugu bir uygulama yapumustir. Calisma grubu, Samsun ilinde bulunan bir ortaokulun 5. simfinda
ogrenim goren 27 d¢renciden olusmaktadir. Yaratict drama 6gretim yontemi geregi uygulama; 1sinma,
canlandirma ve degerlendirme asamalarina iliskin farkli etkinliklerle gerceklestirilmistir. Etkinliklerin
uygulanma stivecinin tamami video kaydma almmugstir. Veri analizleri sirasinda oncelikle gruplarin video
kayitlar izlenmis ve Ogrenci ifadeleri transkript edilmistir. Ardindan 6grenci yanitlarna iliskin kagitlar
incelenmistir. Toplanan veriler icerik analizi yontemiyle incelenmistir. Analizler sonrasinda kesirlerde
toplama iglemine yonelik 6grenci yamtlarindan; dogru yanit verenler, dogru yanit verip gorsel olarak ifade
edemeyenler ve yanlis yanit verenler seklinde ii¢ kategoriye ulasinustir. Matematik dersinde yapilan yaratici
drama uygulamas: etkinlikleri sonucunda, 6grencilerin cogunlugunun matematik yénergelerine dogru yanit
verdikleri tespit edilmistir. Elde edilen diger bulgular 1s1inda, ogrencilerin yaratict drama yénteminin

kesirlerde toplama islemi konusunun o6gretiminde etkili oldugu, ogrencilerin yeni dgrenmeler elde ettigi
sonucuna ulasilmigtir.

Anahtar Sozciikler: Yaratict drama, Kesirler, Kesirlerde toplama, Matematik egitimi.

GIRIS

Gilintimuiz 6gretim yaklasimlarinin temelinde, 6grencilerin direk akademik bilgilerle kars1 karsiya
birakilmasi yerine duyussal ve devinimsel alanlarda 6grencileri gelistiren, karsilastiklar: problemlerle
bas edebilmelerini destekleyen, okul ile giinliitk yasamlar: arasinda baglanti kurmalarim saglayan
Ogretim yontemlerinin kullanimi bulunmaktadir (Karaosmanoglu & Adigtizel, 2017; San, 1990).
Ogrencilerin aldiklar1 egitimi kendi yasantilarinda kullanabilecek duruma gelmeleri igin farkli
beceriler edinmelerini destekleyen smif ortamlarinin olusturulmasi gerekmektedir. Dolayisiyla
hazirlanan ders tasarimlar1 da, 6grencilerin giinliik hayatta karsilasacaklar: durumlara yakin 6grenme
yasantilari iceren, 6gretmenleri rehberliginde aktif rol alacaklar: 6gretim yontem ve teknikleri ile cok
yonlii gelismelerini saglayan ogretimsel faaliyetleri icermelidir. Sikic1 siif ortamlarinda geleneksel
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Ogretimle kazandirilmaya calisilan matematik becerileri igin de ayni sekilde pek ¢ok 6grencinin derse
katiimini saglayacak ders tasarimlari yapilmalidir. Ogrenci icin daha ilgi c¢ekici sekilde
yapilandirilmis, 6grencilerin etkin olarak katildig: aktiviteler ile matematik 6gretiminin daha zevkli,
sadece market alis verisinde kullanmak icin 6grendiklerini diisiinmelerinin 6niine gegilerek farkl
gunlik yasam problemleriyle karsi karsiya geldikleri etkinliklerle ogretim ortamlar:
zenginlestirilmelidir. Yaratict dramanin istenilen bu egitim ortamini saglayan bir yéntem oldugu
dustintilmektedir (Tiirker Biber, 1spir, & Ay, 2015).

Yaratict drama bir grubu olusturan iiyelerin yasam deneyimlerinden yola ¢ikarak bir amacin,
diistincenin, dogaglama, rol oynama (rol alma) vd. tekniklerden yararlanarak canlandirilmasidir. Bu
canlandirma stiregleri deneyimli bir lider/egitmen esliginde yiirtitiilirken kendigilindenlige, simdi ve
burada ilkesine, -mis gibi yapmaya dayalidir ve yaratici drama, oyunun genel ozelliklerinden
dogrudan yararlanir (Adigtizel, 2013; s. 45). Yaratict drama hazirlik-isinma ¢alismalari, canlandirma
ve degerlendirme-tartisma asamalarindan olusmaktadir (Adigiizel, 2006). Isinma asamasinda
katiimcilarin oyuna uyum saglamalari, iletisim becerileri, yonergeye uymalari, grup dinamigini
saglamalar1 ve siirece olan yaklagimlari 6n planda tutulmaktadir. Canlandirma asamasinda,
katilimcilarin canlandirma siirecine olan katilimlari, kendiliginden davranisa yatkinliklari ve
yaraticiliklarin gelistirmeye isteklilikleri temeldir. Degerlendirme asamasinda ise, katilimcilarin o ana
kadar ki duygu ve dustinceleri, ¢alisma ile kazanimin iliskisini kurabilmeleri, kazanima ulasmalari,
sozel ve yazili degerlendirmeleri dikkate alinmalidir.

Ogrenciyi 6grenmenin merkezine alan yaratict drama, gesitli etkinliklerle zihinsel stireclerden
gecirerek Ogrencilerin yaratict ve elestirel diistinebilmelerine, okuma ve matematik ile ilgili
becerilerini gelistirebilmelerine olanak saglayan ogretim ortamlari saglar (Hendy. & Toon, 2001).
Matematik 6gretimi acisindan bakildiginda da yaratici drama 6gretim yonteminin uygulamalarindan
bahsetmek miimkiindiir. Soner (2005), kesirli sayilarda toplama ve ¢ikarma konusunun 6gretimini
yaratict drama ile gerceklestirmistir. Ogretim siireci sonunda basar1 ve tutum puanlarinda artislar
gormiistiir.

Matematiksel kavramlarin 6gretiminde yaratici drama geleneksel 6gretime gore daha iyi sonuglar
vermektedir (Masoum, Rostamy-Malkhalifeh, & Kalantarnia, 2013). Matematik dersi dogas1 geregi
karmasiktir. Matematik 6gretimindeki karmasiklik yaratici drama dgretim yontemi uygulamalari ile
azaltilabilir. Ogrencilerin matematik 6gretimindeki problemlere yanitlar verememeleri kendilerini
ifade edememelerinden kaynaklanmaktadir. Yaratici dramanin dogaglama, rol oynama gibi teknikleri
kullanilarak ogrencilerden verilen problem durumlarmi canlandirmalart ile kendilerini ifade
etmelerine olanak saglanabilir. Boylelikle ogrencilerin, matematiksel problemleri zihinlerinde
yapilandirarak anlaml hale getirmelerine yardimci olunur. Ogrencilerin roller gercevesinde yaparak
yasayarak dgrenme stirecine aktif katilmalarini gerektiren yaratict drama, ezber yapmalarina da engel
olmaktadir. Saab (1987), drama temelli matematik gretiminin ortaokul altinci smiflardaki etkisini
incelediginde derse karsi basarilarinda anlaml: bir artis oldugunu ifade etmektedir. Breen ve Hannula
(2003) matematik smiflarindaki arastirmalarin role girme gibi yaratict drama teknikleri ile
uygulamalarmin yapilabilecegini ifade etmektedirler. Yaratict drama tekniklerinin uygulamalarinda
dramatik anlarin 6nemi biiytiktiir.

Sorunlar1 veya problemleri iceren dramatik durumlar ile 6grencilerin matematik dersine olan ilgileri
artirtlmalidir. Matematigin rutinin disinda yaratict dramanin farkli 6gretimsel faaliyetleriyle
Ogretimine dahil olan ©grencilerin matematiksel diistinmelerini gelistirebilmeleri icin etkili
yollarindan biri olarak kabul edilebilir. Ayrica 6grencilerin kendi yasantilar1 ve cevrelerinden
getirdikleri bilgilerle cesitlendirilen etkinlikler yoluyla ogretim gerceklestirdikleri yaratici drama
ortamlar: sayesinde matematikte kalici dgrenmeler gerceklesmektedir (Duatepe & Akkus, 2006;

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 83-103.



Yaratict Drama Yontemiyle Kesirlerde Toplama Islemi | 85

Duatepe & Ubuz, 2004). Yaratici drama yaklasimiyla matematik 6gretimi yapilan siniflarda 6gretmen,
ogrencilerin kendi matematiksel diistinme becerilerini ortaya ¢ikarmalarini saglayan bir rehber
roliindedir.

Ogrencilerin matematikte 6grendikleri soyut kavramlardan birisi kesir kavramidir (Pesen, 2007).
Yapilan calismalar (Hasemann, 1981; Behr, Wachsmuth, Post, 1985; Hart, 1993; Kamii ve Clark, 1995;
Newstead ve Murray, 1998) o6grencilerin her smif diizeyinde kesir kavramini anlamakta zorluk
yasadiklarini ortaya koymakta ve problemlerin 6zellikle kesir ve kesir islemleri somut orneklerle
iliskilendirilmedigi zaman ortaya ¢iktigini gostermektedir (Hasemann, 1981; Carraher ve Schliemann,
1991; Keijzer ve Terwel, 2003). Zorluklarin temel nedenleri, kesirlerin yapisina, 6gretim sekline ve
islemlerinin soyut olmasina baglanmaktadir (ipek, Isik ve Albayrak, 2005). Ilkogretim siiflarinda
dogal sayilarin 6gretiminden sonra ¢zellikle kesirler konusu anlatilmaya baslandiginda ¢grenciler
konuyu anlamakta zorluk cekmekte; bu durum 6grencilerin matematik basarist ve derse kars: tutumu
tizerinde negatif bir etki olusturmaktadir (Soylu ve Soylu, 2005). Yapilan ¢alismalar; kesir konusunun
iyi ogrenilmemesinin diger matematik konularinin 6grenilmesini de olumsuz etkiledigini ortaya
koymaktadir (Dogan & Yeniterzi, 2011). Ciinkii kesirler konusu ondalik sayilar, rasyonel sayilar, oran
oranti konularmin temelidir (Ipek, Isik ve Albayrak, 2005). Bu nedenle, ozellikle kesirlerle ilgili
bilginin 6gretimi ve 6grenimi ilkdgretim matematik egitimi agisindan oldukca 6nemlidir (MEB, 2018).
Kesir 6gretiminde 6grencilerin zorluklar: ortadan kaldirabilmeleri icin kesir ifadelerini iliskilendirme
asamasma yonelik ders planlarmin gelistirilmesi gerekmektedir. Bu asamada da yaratici drama
yontemi etkili bir yontem olarak stirece déhil edilmelidir.

Kesirler konusunun 6nemli olmasi ve ogretimindeki ihtiyacin gerekliligi olarak yaratict drama
Ogretim yonteminin; kesirler konusunun soyut olmasi (Pesen, 2007), kesir ve kesir islemlerinin somut
orneklerle iliskilendirilmemesi (Hasemann, 1981; Carraher ve Schliemann, 1991; Keijzer ve Terwel,
2003), zorluklarin temel nedenlerinin kesirlerin yapisina, ogretim sekline ve islemlerinin soyut
olmasina (Ipek, Isik ve Albayrak, 2005) ve dgrencilerin her simf diizeyinde kesir kavramini anlamakta
zorluk cgektikleri (Hasemann, 1981; Behr, Wachsmuth, Post, 1985; Newstead ve Murray, 1998)
gerekcelerden dolay1 kullanilabilir oldugu dusiintilmektedir. Soner (2005), ilkdgretim tiglincii
siniflarda kesirli sayilarda toplama ve ¢ikarma islemlerinin 6gretiminde yaratici drama yonteminin
basarty1 ve kaliclhigr artirdigini ortaya cikartmustir. Sozer (2006) de yaptigr calismada, ilkogretim
dordiinci sinif kesirler tinitesinin yaratici drama 6gretim yontemi ile 8gretilmesinin basari, kalicilik ve
tutumu artirdigina iliskin sonuglara ulasmistir.

Bu denli 6nem atfedilen bir konunun farkli 6gretim yontemleri kullanilarak 6grenciler icin anlamh
hale getirilmesi ve bir sekilde 6grenenlere ulastirilmas: gerekmektedir. Bu baglamda ilkogretim
matematik egitiminde dnemli bir yeri olan kesirler konusunun 6gretiminde farkli bir yontem olan
yaratict drama yonteminin kullanilmasimin alana katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu amacla
“Paydalar1 esit olan kesirlerde toplama islemi yapar.” kazanimina yonelik bir yaratict drama atolye
planinin yazilip uygulanmasi bu ¢alismanin temelini olusturmaktadir. Arastirmada, alternatif 6gretim
yontemlerinden yaratici drama yontemi kullarularak diizenlenen bir dersin, ortaokul 5. siuf
diizeyinde kesirlerde toplama islemlerinin 6gretime yansimalar1 incelenmistir. Bu amagla problem
durumu su sekilde belirlenmistir: 5.siif 6gretim programinda yer alan kesirler alt 6grenme alan
kazanmmmlarindan, “Paydalar1 esit olan kesirlerde toplama islemi yapar” kazanmminin 6gretimine
yonelik yaratici drama yonteminin yansimalari nelerdir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Arastirma nitel desenlerden durum calismasidir. Durum calismasi, siirli bir sistem igerisinde
toplanan verilerin derinlemesine betimlenmesi ve incelenmesi olarak tanimlanabilir (Merriam, 2013;
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Creswell, 2013). Ayrica durum ¢alismasin aslinda giincel ya da yasanmis bir olay1 gercek yasamdaki
durumlar ile karsilastirmali inceleyen ampirik bir siire¢ olarak tanimlayabiliriz (Yin, 2008). Bu
arastirmanin durum calismasi olarak kabul edilmesindeki sebep, 6grencilerin siirecte yaratici drama
yonteminin kullanimina iliskin hazirlanan 6gretimsel faaliyetlerin kesir 6gretimdeki yansimalarimi
derinlemesine ortaya koymasidir. Arastirmada yaratict drama 6gretim yontemine uygun “Paydalar
esit olan kesirlerde toplama islemi yapar.” kazanimina yonelik bir ders plan1 gelistirilmistir. Bu planin
uygulamasi bir durum olarak ele alinmis ve incelenmistir.

Caligma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu, Samsun ilinde yer alan bir ortaokulun 5. smif (n: 27) 6grencileri
olusturmaktadir. Ogrencilerin secimi tesadiifi olarak yapilmistir ve 6grenciler daha 6nce yaratict
drama ile ilgili herhangi bir egitim almamuslardir. Ogrenciler ile 2017-2018 dgretim yili birinci
déneminde uygulama yapilmistir. Ogrenciler yaratici drama uygulamasi éncesinde “Paydalart esit
olan kesirlerde toplama islemi yapar” kazanimina dair herhangi bir 6grenme stireci yasamamuislardir.
Kazanima yonelik ilk deneyimleri arastirma kapsaminda vyiiriitillen yaratict drama Ogretim
yontemiyledir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanma Siireci

Calismada “Paydalar: esit olan kesirlerde toplama islemi yapar.” kazanimina ait bir atélye plani ve iki

adet canlandirma_ydnergesi veri toplama aract olarak kullanilmistir. Atolye plami arastimacilar

tarafindan gelistirilmistir. Arastirmacilar, yaratici drama lideri ve egitimcileridir. Atdlye yazim
asamasinda oncelikle, matematik egitiminde ve yaratici drama egitmenliginde uzman bir 6gretim
elemanmin gorisleri almmistir. Uzmanin yaratict drama etkinliklerinin matematik kavram ve
becerileriyle iliskisine dair goriisleri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmis, ardindan farklh bir
smifta pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulamadan elde edilen veriler ile attlye planm son seklini
almistir. Atdlye uygulamasi arastirmacilar tarafindan yapilmistir. Gruplara ayrilan 6grencilerin
etkinlik stiregleri video ile kaydedilmistir.

Hazirlanan atdlye planinda; 1sinma, canlandirma ve degerlendirme asamalarinda kazanima yonelik
uygulamalar yapilmistir. Issnma asamasinda; kazanima dair kavramlar: iceren uyarlanmis ve yeniden
olusturulan ¢ocuk oyunlar: yer almaktadir. Cilinkii yaratici drama etkinlikleri kapsaminda ele alinan
oyunlarin kazanim ile iligkili olmasi1 gerekmektedir. Bu asama i¢in hazirlanan oyunlar “Kesrini Tan1”,
“Kesrini Goster”, “Kesir Tasiyicis1” oyunlaridir. Canlandirma asamasinda; 6grencilerin, kazanima
yonelik sosyal gevreleri veya giinliik yasamlarinda gozlemleyebilecekleri bir problem durumu igin
cesitli teknikler kullanarak (dogaclama, rol oynama vb.) ¢oziim tiretmeleri ve stirece etkin katilimlar:
temeldir. Canlandirma asamasinda Ogrencilere iki yonerge verilmistir. Yonergeler 6grencilerin
dikkatini gekecek ve giinliik hayattan 6rnekleri icerecek sekilde hazirlanmigtir. Ornegin, 6grencilerin
kesirler konusuna iliskin dogru/yanhs bilgilerini ortaya ¢ikarmalarini saglayacaklar: bir “ugurtma
yapma” etkinligine yer verilmistir. Degerlendirme asamasinda ogrencilerin kazanima ulasip
ulasamadiklarin1 belirlemek icin alternatif olgme ve degerlendirme araclar1 kullamilmaktadur.
Calismada degerlendirme {ic asamadan olusmaktadir. Ilk olarak, iki adet acik uglu soru sorularak
kazamima ait degerlendirmeler olciilmiistiir. Ikinci olarak, atdlye uygulamasmin sonunda oriinti
bloklarini kullanarak bir etkinlik yaptirilmistir. Ugiincii asamada ise canlandirma asamasinda yapilan
ucurtmadan yola c¢ikilarak hayallerindeki ugurtmay: tasarlamalari istenmistir. Bu c¢alismada
canlandirma asamasindaki yonergelerden elde edilen veriler yer almaktadir. Asagida uygulanan
atolye plani ayrintili olarak verilmektedir:

Atolye Plam

Ogrenme Alant: Sayilar ve Islemler
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Alt Ogrenme Alant: Kesirler

Kazanim: Paydalar1 esit olan kesirlerle toplama islemini yapar.

Stire: 3 ders saati

Arag-gerec: Oriintii bloklari, kesir setleri, yapiskan bant, kagit, renkli kalem, renkli karton.
Isinma

Kesrini Tani: Katilimcilar A-B seklinde sayarak ikili es olurlar. Lider 6nce A’larin gozlerini sonra da
B'lerin gozlerini kapamasini soyler. Lider B'lere A’larin gozleri kapali iken iki tane farkl kesir parcas1
verir. Lider elini ¢irptiginda B’ler, A’larin avug igine iki kesir parcasini verir. Ve A’lar gozleri kapali
iken iki kesir parcasmin biiyiikltigii hakkinda yorum yaparlar. Sonra esler yer degistirir. B'ler
gozlerini kapatir ve A’larin vermis oldugu farkl kesir parcalar: hakkinda yorum yaparlar. Oyun iki
kez tekrarlanir. Gozler agildiginda her bir katilimcidan ellerinde bulunan kesir pargalarini tahminleri
ile karsilagtirmalar: istenir. Katilimcilara ellerindeki kesirlerin esit mi, birbirlerine gore biiyiik veya
kiictik kesirler mi? olduguna dair sorular sorulur.

Kesrini Goster: Katiimcilar mekéanda serbest yiirtirler. Lider elini ¢irptiginda herkesin yerinde
durmasini ve en yakinindaki iki arkadasi ile {iclii es olmasini soyler. Katilimcilardan biri pay, digeri
payda bir digeri de kesir ¢izgisi olur. Lider katilimcilara kesir setinden gostermis oldugu kesrin seklini
bedenleri ile olusturmalarim soyler. En gec sekli olusturan grup elenir. Oyun birkag kez tekrarlanir.

Kesir Tagiyicist: Bu oyun “Miijdat Ataman”in “Yaratici Yazma Icin Yaratict Drama” kitabinda yer alan
“Bavul Tasiyicis1” adli oyunundan esinlenerek olusturulmustur.

Ogrenciler iki esit gruba ayrilir. Gruplar tek sira halinde karsilikli dururlar. Gruptaki her bir 6grenci
sirasiyla %2, 1/3, %4,1/5,1/6,1/8, 1/10 ve 1/12 olarak numaralandirilir. Gruplarin tam orta noktasina
biiyiik bir canta yerlestirilir.

1/2 1/3 1/4 1/5 1/6 1/8 1/10 1/12 1/16
1/2 1/3 1/4 1/5 1/6 1/8 1/10 1/12 1/16

Ogrencilere oyun ile ilgili asagidaki yonerge soylenir: “Birazdan bir numara soyleyecegim. Her iki
gruptan numarast sdylenmis olan ogrenciler tam ortada bulunan ¢antay1 alip kendi bolgesine
gecmeye calisacak. Cantayr alamayan oyuncu kacan arkadasina dokunmaya calisacak. Eger cantay:
alan arkadasina dokunabilirse grup admna puan kazanmis olacaktir. Cantay: alan oyuncu ise, karsi
grubun oyuncusu kendisine dokunmadan kendi tarafina gegebilirse grubuna puan kazandirmis
olacaktir.”

Oyun her 6grencinin numarasinn bir kez soylenmesiyle sonlandirilir. Lider sdyledigi numaralar:
sirasiyla tahtaya yazar. Her grup almis oldugu puanini tahtada gormiis olur. Sonra tahtaya, 2/6, 5/6,
4/8, %, 3/2 gibi esit paydal1 kesirler yazilarak katiimcilardan siralamalari istenir.

Canlandirma
Katilimailar 1, 2, 3, 4, 5 diye sayarak grup olustururlar. Lider katilimcilara yonergeyi okur.

Yonerge: Okulun kapanmasma c¢ok az bir siire kalmistir. Ogretmeniniz sizler igin bir siirpriz
hazirlamigtir. Tiim smifin derslerden iyice bunaldigl bir giin 6gretmeniniz sizi piknige gotiirmeye
karar verir. Sizler de bu duruma ¢ok sevinirsiniz. Tam piknik alanma giderken bardaktan
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bosalircasina yagmur baglar... Ogretmen 6grencilere “cocuklar ne yapalim?” sorusunu sorar ve
onlardan alacag1 yanitlar: oylar. Gruplar sirayla canlandirmalarin yaparlar...

Ara degerlendirme: Tiim canlandirmalar izlendikten sonra verilen yanitlar tekrar alinir ve bir tartisma
ortamu yaratilarak fikirler toparlanur.

Katilimailar 1, 2 diye sayarak ikili gruplar olustururlar. Lider katilimcilara yonergeyi okur.

Yonerge: Havanin giizel oldugu bir giin piknik icin tim hazirliklar tamamlanmistir. Piknik alanina
gittiginizde 6gretmeninizin hepiniz i¢in hazirlamis oldugu ucurtmalar1 goériince gok seviniyorsunuz.
Havanin biraz riizgarl olmasi ugurtmanin yonii i¢in ¢ok énemli. Bu durum sizin icin ¢ok iyi, herkes
farkli renklerde ugurtmayi alarak piknik alanina dagiliyor. Siz mavi ugurtmay, en yakin arkadasiniz
da yesil ucurtmay1 aliyor. Tam ucurtmalarimzin havalandigr anda sert bir riizgdr ucurtmanizi savuruyor.
Sizin ugurtmamzin 2/6'si, arkadasimzin ucurtmasimin da 3/676 zarar gériiyor. Bu durumu dSretmeninize
bildirdiniz. Ogretmeniniz sizden iki ucurtma icin de zarar gdren toplam kismi hesaplamamzi istiyor. Bu
durumda ne yapabilirsiniz?

Gruplar sirayla canlandirmalarini yaparlar...
Not: Bu sirada 6grencilere duruma ait degerlendirme yapmalari igin kagit ve kalem dagitilacaktir.
Katilimailar 1, 2, 3, 4 diye sayarak grup olustururlar. Lider katihimcilara yonergeyi okur.

Yonerge: Ogretmen, her bir Ggrenciye bu sefer eskenar dortgenden olusan esit biiyiikliikte ucurtmalar
dagitmistir. Ancak dagitilan ucurtmalardan kirmizi olanlarin 3 tanesinin 1/4'i, yesil olanlarin 8 tanesinin 1/47i,
sart olan 12 tanesinin de 1/4'i yirtik cikmistir. Ogretmen Ggrencilerinden ii¢ farkli renk ucurtma icin yirtik
ctkan miktarlar hesaplamalarim istemektedir.

Degerlendirme

Katilimcilardan “Kesir Tasiyicis1” oyununda karsilikli duran eslerin kesir degerleri toplamini kagitlara
yazmalari istenir. Olusturulan kesri oriintii bloklarini kullanarak ifade etmeleri istenir.

Her bir gruba renkli kartonlar, makas ve renkli boyalar dagitilir. Her bir gruptan hayalindeki
ucurtmayl yapmasi istenir. Her bir ucurtmanin bir geometrik sekli icermesi gerektigi soylenir.
Olusturulan ugurtmalar hakkinda tartisilir. Katihmeilara iki adet agik uclu soru yoneltilir.

Son olarak, katilimcilara “Neler hissettiniz?, Bugiin ne ¢grendiniz?” gibi sorular sorularak atolye
stirecinde yasadiklarina ait gortisleri alinr.

Ogrencilerden Cevaplamalari Istenen Yonergeler

Yaratic1 drama yontemiyle tasarlanan ders planinin uygulanmasi siirecinde canlandirma asamasinda
verilen iki adet yonergeye ait 8grencilerin yazili olarak ¢oztimleri ve gortisleri alinmistir. Yonergeler
asagida sirasi ile verilmistir.

Yonerge 1. Tam ucurtmalarimzin havalandi§r anda sert bir riizgar ugurtmanizi savuruyor. Sizin
ucurtmamzin 2/6’si, arkadasinizin ucurtmasimn da 3/6'ii zarar gériiyor. Bu durumu 6gretmeninize bildirdiniz.
Ogretmeniniz sizden iki ucurtma icin de zarar géren toplam kismi hesaplamamzi istiyor. Bu durumda ne
yapabilirsiniz?

Yonerge 2. Ogretmen, her bir dgrenciye bu sefer eskenar dortgenden olusan esit biiyiikliikte ucurtmalar
dagitmistir. Ancak dagitilan ugurtmalardan kirmizi olanlarimin 3 tanesinin 1/4’i, yesil olanlarin 8 tanesinin
1/4i, sar1 olan12 tanesinin de 1/4'i yirtik gtkmgtir. Ogretmen dgrencilerinden iig farkli renk ugurtma igin yirtik
ctkan miktarlar hesaplamalarini istemektedir.
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Veri Analizi

Verilerin ¢oziimlenmesi sirasinda 6ncelikle gruplarin video kayitlart izlenmis, grup icinde yapilan
konusmalar transkript edilmistir. Ardindan 6grenci yarutlarina iliskin kagitlar incelenmistir. Veriler
“Paydalar1 esit olan kesirlerle toplama islemini yapar” kazamimma ait planin “Canlandirma”
asamasina aittir. Canlandirma asamasinda 6grencilere sorulan yonergelerden elde edilen veriler
analize tabi tutulmustur.

“Paydalar1 esit olan kesirlerle toplama islemini yapar” kazanimi igin ucurtma modelinin tizerinde
dogru toplama yapabilmek, ucurtma modeli tizerinde zarar géren alanlar1 birlestirmek 6nemli oldugu
icin ilk olarak “dogru yanit verenler” kategorisi belirlenmistir. Ugurtma modeli {izerinde toplama
islemini matematiksel olarak ifade edebilen ancak gorsel olarak ifade edemeyen 6grenciler icin ise
“dogru yanit verip gorsel olarak ifade edemeyenler” ve ucurtma modeli tizerinde matematiksel olarak
toplama islemini ve gorsel olarak ifadesini yapamayan ogrenciler icin de “yanlis yanit verenler”
kategorileri olusturulmustur. Modeller kullanarak matematik 6gretiminin etkili oldugu goriistinden
yola ¢ikilarak ugurtma modeli tizerinde 6grencilerin dgretimi gergeklestirmeleri kazanima ulasmada
temel tegkil etmektedir.

Toplanan verilerden igerik analizi yontemiyle dogru yanit verenler, dogru yanit verip gorsel olarak
ifade edemeyenler, yanls yanit verenler seklinde ti¢ kategori belirlenmistir. Belirlenen bu temalar
altinda transkriptler incelenerek oOgrenci ifadeleri betimlenmis ve o6rnek alintilarla veriler
desteklenmistir. Verilerin analizi arastirmacilar tarafindan ayri ayri yapilmis ve karsilastirma
yontemiyle goriis birligi saglanmustir.

BULGULAR

Bulgular yaratici drama yontemiyle tasarlanan ders planinda ele alman iki yonergenin basliklar:
dahilinde sunulmustur.

Birinci Yonergeye Ait Bulgular
Ogrencilerin yonergelere vermis olduklar1 yanutlara ait bulgular asagida sirasiyla yer almaktadir.

“Tam ugurtmalarinizin havalandig1 anda sert bir riizgar ugurtmanizi savuruyor. Sizin ugurtmanizin
2/6'si, arkadasimizin ugurtmasinin da 3/6’ti zarar gortiyor. Bu durumu 8gretmeninize bildirdiniz.
Ogretmeniniz sizden iki ugurtma igin de zarar goren toplam kismi hesaplamamizi istiyor. Bu durumda
ne yapabilirsiniz?” yonergesinden elde edilen 6grenci goriislerine ait frekans ve yiizde degerleri
asagida sunulmaktadir.

Tablo 1.

Birinci Yonerge Icin Ogrenci Yamt Tiirleri

Yanut tiirleri Frekans (f) Yiizde (%0)
Dogru yanit verenler 15 58
Dogru yanitlayip gorsel olarak ifade edemeyenler 6 23
Yanlis yanit verenler 5 19

Tablo 1 incelendiginde, yonerge metnine dogru cevap veren dgrencilerin (f: 15) oranimin %58, dogru
yanutlayip gorsel olarak ifade edemeyen 6grencilerin (f: 6) oranimin %23 oldugu goriilmektedir.
Yonergedeki metne bagh olarak bes 6grenci de yanlis yanit vermistir. Yonerge dahilinde 6grenci
yanutlarma ait kagitlardan bazi alintilar asagida yer almaktadar.
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03 04

Yonergeye dogru yanit veren O3 ve O4 kodlu 6grencilerin gizdikleri modellerden yonerge metnindeki
problemi anlamis ve her iki ugurtmada da yirtik olan alant dogru tarayarak belirtmis olduklar tespit
edilmistir. Ayrica 6grenciler ugurtmadaki yirtik alani matematiksel acidan dogru ifade etmislerdir.

Ayrica 6grencilerin canlandirma siireclerindeki ses kayitlarinda;
O3 :“Havanmn riizgdrl olmast daha da hosuma gitti... Hocam ugurtmay: séyle boldiim ama...”
“Ugurtmay nasil da ucuramadmn... Yirtildi hep...”
“Benim ugurtmamda az yer yirtildi, senin ucurtmada daha biiyiik yirtik var...”
“Ucurtmalarimizi aym biiyiikliikte, ama yirtik yerler farkl biiyiikliikte...”
“Benim ugurtmamda iki parca yirtik, arkadasimin ugurtmasinda ise ii¢ parca yirtik...”
O4: “Caprazlardan boldiim ugurtmayi... Zarar géren alan daha cok. ..
“ Ugurtmalarm 3/6 ve 2/6” s1 yirtildr.”
“Benim ugurtmam daha giizel, arkadasimuin ugurtmas: daha az yirtik”
“Benim ugurtmamda ¢ok yirtik parca var, arkadasimn pargast ile topladim...”

seklinde ifadeler kullanmuslardir. Canlandirma stirecinde dgrenciler gesitli rollere girerek (anne, baba,
cocuk, ugurtma...) ucurtma modelleri iizerinde goriislerini paylasmuslardir. Ogrencilerin
canlandirmalar sirasinda yaptiklari bu konusmalarda, dogru cevap icin verdikleri yanitlar1 destekler
ifadeler kullandiklar1 goriilmektedir. Ogrencilerin verdikleri yanitlar, paydalari esit kesirlerin
toplanmasi kazanimi agisindan diistintildiigtinde, ucurtma tizerinde tarali alanlar1 toplamaya yonelik
dogru ifadeleri icermektedir.

Dogru yanit veren ogrencilerden O7 ve O13 kodlu 6grenciler ugurtmadaki zarar goren kisimlari
tarayarak toplam zarar goren kismi hem modelleyerek hem de matematiksel ctimleler kurarak ifade
etmisglerdir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 83-103.
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Canlandirma stirecindeki ses kayitlarindan 6grenciler;
O7: “Altigen modelini esit parcaya boldiim. ..

“Toplam zarar géren alan 5/6 oldu...”

“Birinci ugurtmada zarar goren alan 2/6...”

“Ikinci ucurtma da zarar gren alan 3/6...”

O13:“ Ucurtmam uctu...Aaa ucurtmam kirilds. ..

“Riizgar cok hizli... Ugurtmam da 2/6" lik yer yirtildi...”

“Arkadasimin ucurtmasinda 3/6'liik yer yirtilds...”
“Iki ugurtmada da zarar goren parcalar: topladim paya yazdim, tiim alan 6 oldugu icin paydaya yazdim.”
“Ogretmenim toplam yirtilan yer 5/6. Hep birlikte tamir edelim mi?”

seklinde ifadelerde bulunmuslardir. Ogrencilerin canlandirma siirecinde ugurtmalarin zarar
gormesine ¢ok tziildiikleri ve tuzuntilerini piknik ortaminda arkadaslari ile paylastiklar
belirlenmistir. Birbirlerinden yardim isteyerek problemlerini ¢6zmeye calismalar1 riizgarin yoni

hakkindaki gortisleri ile desteklenmektedir.

Ogrencilerin yonergelere verdikleri cevaplardan elde edilen verilere gore, gorsel olarak ifadelerin

yaninda 6grencilerin  matematiksel ctimleler kurduklar1 ve kazamma yonelik dogru
degerlendirmelerde bulunduklar1 belirlenmistir. Ayrica, altigen modelini esit parcaya bolme ve zarar
goren alani ¢ikarma ifadesinden modellemeyi dogru yaptiklar1 ortaya c¢ikmaktadir. Zarar goéren
alanlarin taranmasi ve tarali alanlarin toplama stirecinde paylar1 toplayarak paya yazdiklari, tim
alanin paydaya yazildigi belirlenmistir. Ogrencilerin kesirlerde hesaplama yaparken islemlerin
herbirinde modeller kullandiklar1 belirlenmistir. Oriintii bloklar1 ile modeller kullanmalar1 kesir

ogretiminde strateji kullandiklarin ortaya cikartmustir.

Birinci yonergeye ait canlandirma asamasinda, probleme dogru yanit verip gorsel olarak ifade
edemeyen O16 ve 022 kodlu 6grencilere ait 6rnek kagitlar asagida sunulmaktadur.
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O16 022

016 ve 022 kodlu 6grenciler matematiksel olarak ucurtmalardaki yirtik olan miktar1 kesir degeri
olarak ifade etmislerdir. Ancak, ellerinde bulunan kesir modellerinden yola ¢ikarak zarar goren alam
gorsel olarak belirleyememislerdir. Ogrencilerin canlandirma siireglerindeki ses kayitlarindan ise;

O16: “ Altigen modelini kag parcaya bélecegiz...”
“Yamuk ucurtma yapabilir miyim...”
“Zarar gérmeyen alanlar1 da belirttim 6gretmenim...”
“Zarar goren alanlar: topladim...ilk zarar goren yer 3/6, ikinci zarar gbren yer 2/6..."
O22: “Ugurtmam ugmuyor ama...zarar goren yerler cok bende...”
“Toplam alan ugurtmada nasil bulacagz...”

“Zarar goren kisimlart taradim Ogretmenim...birinci ucurtmada 2/6, ikinci ucurtmada 3/6 kadar yer
yirtilmg...”

seklinde ifadelerde bulunmuslardir.

Ogrenci kagitlarina gore, paydalart esit kesirlerin toplanmast kazaniminda matematiksel olarak dogru
coziimledikleri, ancak gorsel olarak ifade edemedikleri belirlenmistir. Ozellikle tarali alani belirleme
asamasinda birim kesirlerden yola ¢ikarak zarar goren alani topladiklar: ancak gorsel olarak ifade
edemedikleri soylenebilir. O16 ve O22 kodlu 6grencilerin kesirleri kisimlara ayirma agsamasinda
matematiksel olarak ifade edebildikleri ancak modeller tizerinde parca-biitiin iliskisini
gosteremedikleri ortaya ¢ikmustir.

Birinci yonergeye ait canlandirma asamasinda yanlis yanit veren O6 ve O20 kodlu &grencilere ait
ornek kagitlar asagida sunulmaktadir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 83-103.
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06 kodlu 6grenci kesir degerini yazma asamasinda problem yasamistir. Ogrencinin pay ve payda
kavramin bilmedigi, zarar goren alani matematiksel olarak yazamadigi goériilmektedir. O20 kodlu
Ogrenci ise birinci ve ikinci ugurtmada hasar goren yerleri dogru belirlerken toplam hasar goéren
yerleri belirlemede kesirlerde toplama islemini yapamadigi ortaya gikmaktadir. Ogrenci almtilar:
asagida yer almaktadir:

O6 : “Hasar giren yerleri taradim...kopan yerleri taradim...”
“Tamaminda ne kadar hasarli yer varsa boyadim...”
“Ikinci ucurtmanin yarist koptu...ucurtma gitti...”
O20: “Ilk ucurtmann 2/6’si hasar gormiis, ikinci ugurtmanin 3/6'ii hasar gormiis...”
“Tiim yerleri toplarsak hasar géren yeri buluruz...”
“Tiim parcalari toplarsam yirtik yeri bulurum...béyle de ucururum ben, tamam duruyor ¢tinkii...”

06 ve 020 kodlu 6grencilerin alintilarindan kesir dilini kullanamadiklar: yani, parcalarin sayisini ve
kesir miktarlarini bilmedikleri ortaya ¢ikmustir. Ogrenci alintilar: kesirsel parcalar: sayma asamasmda
pay ve payda kavramlarinda ciddi sikintilar oldugunu ortaya ¢ikartmustir.

Ikinci Yonergeye Ait Bulgular

“Ogretmen, her bir 6grenciye bu sefer eskenar doértgenden olusan esit biiyiiklitkte ugurtmalar
dagitmustir. Ancak dagitilan ugurtmalardan kirmizi olanlarmin 3 tanesinin 1/4i, yesil olanlarin 8
tanesinin 1/4’i, sar1 olanlarin 12 tanesinin de 1/4'i yirtik cikmistir. Ogretmen 6grencilerinden tig farklt
renk ucurtma icin yirtik ¢ikan miktarlar1 hesaplamalarini istemektedir.” yonergesine ait 6grenci
goriislerinden elde edilen verilere ait frekans ve yiizde degerleri asagida sunulmaktadir.

Tablo 2.

Ikinci Yonerge Icin Ogrenci Yamt Tiirleri

Yanut tiirleri Frekans (f) Yiizde (%)
Dogru yanit verenler 20 80
Dogru yanitlayip gorsel olarak ifade edemeyenler 3 12
Yanlis yanit verenler 1 4

Tablo 2'de, ti¢ farkli renkteki ugurtma igin yirtik olan yerleri belirleme siirecinde 20 (%80) 6grencinin
dogru ¢ozim yaptig, 3 (%12) ogrencinin de dogru ¢oziim yaptigi halde ¢izim siirecini
tamamlayamadiklar1 goriilmektedir. Ayrica, yanhis yamt veren 1 &grenci (%4) belirlenmistir.
Yonergeye bagl olarak 8grenci kagitlarindan bazi alintilar asagida yer almaktadir.
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Dogru yanut veren 6grencilerden O2 kodlu 6grenci kirmizi, yesil ve sar1 ugurtmalar gizerek yirtik olan
yeri tarayarak gostermistir. O2 kodlu 6grenci yirtik olan alani taradiktan sonra matematiksel olarak

ARA

kesir degerlerini de dogru bir seklide ifade etmistir.
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O2 kodlu 6grenci ¢izmis oldugu ugurtmalarda yirtik yerleri tarayarak ve birim kesirlerden yola
¢ikarak toplama islemini yapmustir. Birim kesir olarak belirlenen alanlar1 toplayarak pay kismina
yazmstir. O2 kodlu 6grencinin farkli renkteki ugurtma modellerinden zarar goren yerleri tarayarak
kesirlerde hesaplama yapabildigi ortaya ¢ikmaktadir.

Dogru ¢oziim yapan O9 kodlu 6grenci her bir ucurtmada yirtik olan yerleri tarayrp matematiksel
olarak toplam alani belirtmistir.

09
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09 kodlu 6grenci, taradig1 alanlar1 birim kesir olarak belirlemis ve toplama yapmustir. Toplama
yaparken de tarali alanlar1 toplayip paya, tiim alani1 da paydaya yazmustir. O9 kodlu 6grencinin
kesirlerde hesaplama yaparak 6grenme hedefine ulastig1 sdylenebilir.

Ogrencilerin canlandirma siireglerindeki ses kayitlarindan;

O2: “Ogretmenim ben, 3 tane kirmizi ugurtma, 8 tane yesil ucurtma, 12 tane de sart ucurtma cizdim... Hocam
cok kolay cizdim... Renklerine de baktim...”

“Sekil tizerinde ¢ozebildim. . .tiim ugurtmalarin biiyiikliikleri birbirinin aym...”

“3 kirmizi ucurtmadan 1 tanesini aldim, 8 tane yesil ucurtmadan da 1 tane ve 12 tane sar1 ugurtmadan da 1
tanesini aldim. Ciinkii yirtiklard...”

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 83-103.
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seklinde ifadelerde bulunmuslardar.

O9: “Kirmizi ugurtmadan 3 tane yirtik yer vardr. Yesil ucurtmadan 8 yer yirtikti...Sart ugurtmadan ise 12 yer
yirtiktr...”

“Zarar goren yerler belli 6gretmenim, toplamlar: bu yerlere gore yaptim...”

ifadelerine gore O2 ve O9 kodlu 6grencilerin kesirlerde hesaplama yaparken alan modelini, kesir
parcalarimi ve kesir sembollerini bildikleri ve uygulayabildikleri ortaya ¢ikmstir. Ogrenci
alintilarindan ¢ikan sonuglara gore ucurtmada zarar goren alanin bir birim ile ifade edildigi, taral
(zarar goren) alamin toplaminin birim kesirlerden yola gikilarak toplandig1 sdylenebilir. Ogrencilerin
toplam alani1 paydaya yazmasi ise paydalar: esit kesirlerde ortak payda kavramina ulastiklarimin bir
ifadesi olarak dikkate alinabilir.

Canlandirma asamasinda problemi dogru yanitlayip gorsel olarak ifade edemeyen O21 ve O18 kodlu
dgrenciler ¢oziimlerinde ugurtmalar ile canlandirmalar yaparken kesir dilini kullandiklar1 ancak kesir
parcalarim sayma ve model iizerinde gorsel olarak ifade edemedikleri belirlenmistir. Ogrenci
alintilarina ait degerlendirmeler asagida yer almaktadir.

021 kodlu 6grenci ¢oztimii dogru yapmis ancak ¢izim asamasinda hatalar yapmustir. Yirtik
alanlar1 tarama asamasinda hata yapan O21 kodlu 6grencinin modelleme siirecini basarili bir seklide
tamamlayamadig1 soylenebilir.
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O21: “Herbir renkteki ucurtmay: ayirdim hocam...ayri ayri topladim yirtilan yerleri...”
“Tiim ucurtmalar ¢izdim 6gretmenim, hepsi burada...”
“Ucurtmalar1 dérde boldiim, yirtilan yerleri topladim yazdim...”

021 kodlu 6grenci alintilarina gore farkli renklerdeki ugurtmalar1 birim kesir cinsinden ifade etttigi
goriilmektedir. Ancak birim kesir cinsinden matematiksel islemlerin dogru yapilmasma ragmen
gorsel olarak ¢izimde hatalar tespit edilmistir. Dogru ¢6ztim yapip yanlis ¢izim yapan dgrencilerin
birim kesir kavramini bildikleri ancak gorsel olarak ifade edemedikleri sdylenebilir.

O18 kodlu 6grenci ise kirmizi, yesil ve sar1 renkli ugurtmalardaki zarar goren yerleri matematiksel
olarak dogru ifade ederken kesirler konusu ile iliski kurma stirecinde modellerden yola ¢ikarak gorsel
olarak temsil edememistir.

018 kodlu 6grenci kagidi asagida yer almaktadir.
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O18 : "Ogretmenim tek tek farkh renkteki ucurtmalar ayirdim.. .kirmizi, yesil ve sart ucurtmalardaki yirtik
yerleri hesapladim...”

“Toplamlart yaptim ogretmenim. . .sekilleri de ¢izdim...”

018 kodlu 6grenci alintilarina gore; kesir 6gretiminde model kullaniminin gerekliligi ortaya ¢ikmustir.
Kesirler konusunun o6gretiminde bolge ya da alan modellerinin kullanilarak 8gretimin
gerceklestirilmesi gerekmektedir. Ogrencinin ugurtma pargalar1 temsil eden kesir sayisini/miktarin
belirleyebildigi ancak model tizerinde ifade edemedigi belirlenmistir.

Yanlig yanit veren 6grencilerden 024 kodlu 6grenci yonergedeki problem durumunu sadece gizim
yaparak ifade etmistir. Ug farkli renkteki ugurtmaya ait yirtik alanlar: tarayarak belirtmistir. Ancak, tig
farkli ugurtmadaki toplam yirtik alan miktarini matematiksel olarak ifade edememistir.

024 kodlu 6grencinin ugurtma iizerinde zarar goren alani tarayabiliyor olmasi birim kesir kavramin
bildigine isaret etmektedir. Canlandirma stirecindeki ses kayitlarinda;

“Hepsini dort parcaya mi bélecegiz...”
“Toplam yirtilan alan nasil yapicam... Renkleri farkl...”
“Boyle ugurtmak istiyorum ucurtmalari...hepsini toplayamam...”

seklindeki goriisler ve dgrenci kagidi 6grencinin birim kesir kavramindan yola ¢ikarak paylarin
toplamini paya yazdig1 ve biittinden yola cikarak payday: yazdigini ifade ettigi ancak paydalar esit
kesirlerde toplama islemini yapamadig1 sdylenebilir. Yanlis yanit veren 6grencilerde, paydalar esit
olan kesirlerde toplama isleminin, matematiksel olarak dogru ifade edilemedigi gibi modellerle de
dogru gosteriminin saglanamadig1 bulgusuna ulasilmistir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 83-103.
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TARTISMA ve SONUC

“Paydalar1 esit olan kesirlerde toplama islemi yapar.” kazanimina yonelik olarak gerceklestirilen
yaratic1 drama plani kapsaminda iki yonergeye yonelik elde edilen sonuglar asagida belirtilmistir.

Birinci yonerge sonucunda; dgrenci yamitlari, paydalar1 esit kesirlerin toplanmas: kazaniminda,
ucurtma tizerinde tarali alanlari toplamaya yonelik dogru ifadeleri icermektedir. Ayrica, 6grencilerin
piknik alani ile ugurtmanin zarar goren alani hakkindaki yonergeleri de giinliik yasam iginde
matematigin yer aldiginin bir gostergesi olabilir. Zarar goren alanlarin da birlikte toplanmasindan
birim kesirleri kullandiklar1 sdylenebilir. Zarar goren alanlarin taranmasi ve tarali alanlarin toplama
stirecinde paylar1 toplayarak paya yazdiklari, tiim alanin paydaya yazildig1 belirlenmistir. Dogru
yanitlayan ogrenci alintilarindan, paydalar1 esit kesirlerde toplama yaparken birim kesirlerden
yararlandiklar: ve paydanin ayni kalmas: gerektigi ortaya ¢ikmistir. Sonugta, 6grencilerin canlandirma
asamasmdaki problem durumuna yamit bulmada sikinti yasamadiklar1 belirlenmistir. Ogrencilerin
yaratici drama Ogretim yontemi ile islenen derste canlandirma yaparak problemlere ¢6ziim
bulmalarinin olumlu sonuglari oldugu sdylenebilir. Ogrencilerin daha 6nce yaratict drama etkinlikleri
ile ders islememis olmalarina ragmen stirece olan yaklasimlarmin olumlu oldugu gozlenmistir.
Canlandirma asamasinda 6grencilere verilen problem durumu 6grenciler tarafindan ¢ok daha cabuk
anlamlandirilmis, benimsenmis ve sonucu bulmakta 6grenciler pek fazla zorlanmamaislardir. Buradan
yaratict dramanin yasantilardan yola ¢ikarak bir konuyu ogretme yontemi olmasi nedeniyle,
ogrencilerin kendi yasantilarindan bildikleri veya gordiikleri ile islenen dersin 6gretimi kolaylastirmis
oldugu sonucuna varilmaktadir (Akyaz1 & Kaplan, 2018; Bulut & Aktepe, 2015, Masoum et al., 2013;
Ttrker Biber et al., 2015).

fkinci yonerge sonucunda; ii¢ farkli renkteki ugurtmanin zarar goren kisimlarim bulma siirecinde
ogrencilerin ellerinde bulunan farkli renklerdeki ugurtmalar1 kagitlarina cizerek yirtik alanlar1 dogru
olarak taradiklar1 belirlenmistir. Ogrencilerin verdikleri yamtlar, paydalar esit kesirlerin toplanmasi
kazanimi agisindan dustintldtugiinde, ugurtma {izerinde tarali alanlari toplamaya yonelik dogru
ifadeleri icermektedir. Ayrica, 6grencilerin piknik alani ile ugurtmanin zarar goren alani hakkindaki
sOylemlerinde, giinliik yasamda matematigin kullanimina iliskin ifadelerin yer almasi yaratici
dramanin etkin bir yontem olmasinin bir gostergesi olabilir.

Ogrencilerin her siuf diizeyinde kesir kavramini anlamakta zorluk yasadiklarina iliskin pek cok
calisma bulunmakla birlikte, Hasemann (1981), bunun nedenini kesir ve kesir islemleri igeren
problemlerin somut orneklerle iliskilendirilmemesine baglamaktadir. Bu acidan calismanin
bulgularma bakildiginda, yaratici drama etkinlikleriyle kesir problemlerinin somutlastirilmasinn,
ogrencilerin kesir problemlerini ¢ok daha cabuk Oztimsemeleri ve dogru ¢oziim yollarina
yonlenmeleri konusunda katki sagladigi sonucu cikarilabilir. Cinkii 6grenciler verilen ucurtma
modeline iliskin pek ¢ok bilgiyi zaten giinliik yasantilarindan bilmektedirler. Dolayisiyla onlara uzak
olmayan bir konuda kendi yasantilarindaki bilgilerini de katarak sonuca kolaylikla ulasmislardir. Bu
bulgular Kar ve Istk (2013)'m yaptiklar1 arastirmada ulastiklari, kesirlere yonelik terim ve
algoritmalarin giinlik yasam durumlarn ile iliskilendirildigi vakit kavramsal bilginin olustugu
sonucuyla benzerdir. Adigtizel (2006) yaratici dramadan, 6grencilerin, canlandirmalar sirasinda
yasadiklarinin onlara hissettirdiklerini oynayarak o6grendikleri bir stire¢ olarak bahsetmektedir.
Ogrenciler her iki yénerge icin yaptiklari canlandirmalarla verilen problem durumunu yasayarak
dgrenme yoluna gitmislerdir.

Calismada elde edilen sonuclar, Gokbulut ve Yiicel Yumusak'in (2014) oyunlarla yapilan matematik
Ogretiminin kesirler konusunun kavratilmasinda etkili olduguna iliskin ¢alismalariin sonuglariyla
paralellik gostermektedir. Calismada,  etkinliklerde verilen yonergelerle ogrenciler problem
durumlarina farkli yanitlar aramis, grup olarak fikir alis verisinde bulunmuslardir. Siirecte
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ogrencilerin farkli problem ¢ozme stratejilerini kullandiklar1 belirlenmistir. Tanriseven (2000) de,
dramatizasyon yoluyla matematik ¢gretiminin problem ¢ézme stratejilerini gelistirilebilecegini ifade
etmektedir. Fazio ve Siegler (2011) kesir konusunda esit sekilde paylasmanin bir g¢oklugun
paylasiminin etkinlikler yolu ile yapilmasinin gerekliligini ifade etmislerdir. Yapilan calismada da
ucurtma modeli tizerinden esit seklide paylasim ve zarar goren alanlarin belirlenmesi agamalarinin
basarili bir sekilde gerceklestirildigi sonucuna ulasilmistir.

Yaratict drama ogretim yontemi kullamilarak kesirler konusunun ogretimine iliskin yapilan
arastirmada etkinliklerin kesir 6gretimine olumlu katkilar1 oldugu belirlenmistir. Ancak etkinliklerin
Ogrenci basaris1 ve bilginin kalicilig1 tizerindeki etkisi incelenmemistir. Soner (2005), ilkogretim
tiglincti smiflarda kesirli sayilarda toplama ve ¢ikarma islemlerinin 6gretiminde yaratici drama
yonteminin basarty1 ve kaliciigi artirdigini ortaya ¢ikartmistir. Sonraki ¢calismada, kullanilan atolye
uygulamasinda da basartya ve kaliciliga bakilmasi onerilebilir. Sozer (2006) de yaptig1 calismada,
ilkogretim dordiincii sinuf kesirler tinitesinin yaratict drama 6gretim yontemi ile 6gretilmesinin basari,
kalicilik ve tutumu artirdigina iliskin sonuglara ulasmistir. Yaratici drama planlar ile 6grencilerin
basar1 diizeyleri ve tutumlarina yonelik calismalar yapilabilir. Uygulama sirasinda 6grencilerin farkl
¢oztim yollarimi deneyimledikleri, arkadaslariyla iletisim iginde olarak ¢oziim stratejileri tirettikleri
belirlenmistir. Bu baglamda, yaratici drama 6gretim yonteminin problem ¢6zme becerileri tizerine
etkileri incelenebilir. Dogan Temur (2011) 6grencilerin kesirlerle ilgili olarak en cok kesirlerde
siralama, kesirleri say1 dogrusu tizerinde gosterme asamalarinda hatalar yaptiklarimi belirtmistir.
Yapilan calismada kesirleri siralama {tizerinde durulmustur. Kesirlerin sayr dogrusu {iizerinde
gosterilmesine yonelik yaratici drama uygulamalarinin tasarlanip degerlendirilmesine yonelik ileri
arastirmalar yapilabilir.
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Reflections of Creative Drama Based Instruction for Teaching Addition of Fractions

Extended Abstract:
Introduction

Current teaching approaches, use the teaching methods that develop students in affective and
temporal areas instead of giving direct academic information, and support them to cope with the
problems they face and make connections between the school and their daily lives (Karaosmanoglu &
Adigiizel, 2017; San, 1990). By the way, class environments that support students to acquire different
skills in order to be able to use the education they receive in their own lives are needed. Therefore, the
course designs should include the instructional activities that provide the students with multi-faceted
developments with the teaching methods and techniques that taking an active role under the guidance
of their teachers. For the mathematical skills, which are tried to be gained by traditional teaching in
boring classroom environments, course designs should be made which will enable many students to
participate in the class. A learner-centered classroom environment should be created, which is
structured in a more engaging way for the student, where students are actively involved, and
mathematics teaching is made more enjoyable. Students should be enriched in the learning
environments through which they encounter different daily life problems by preventing students
from thinking that they have learned to use mathematics only in shopping.

Creative drama, which is at the center of learning, provides a variety of educational environments that
enable students to think creatively and critically and develop their skills in reading and mathematics
through various playful processes (Hendy. & Toon, 2001). In terms of mathematics teaching, it is
possible to talk about the benefits of creative drama: For example, creative drama can be asked to
stimulate students' problem situations using improvisation and role playing techniques. In this way,
students can help to make mathematical problems in their minds by making them meaningful. It
increases students' interest in mathematics with dramatic situations involving problems or problems
in their environment. In the classrooms that teach mathematics with a creative drama approach, the
teacher has the role of a guide that enables students to develop their own mathematical thinking skills.

One of the first abstract concepts that students learn in mathematics is the concept of fraction (Pesen,
2007). Studies have been showed (Hasemann, 1981; Behr, Wachsmuth, Post, 1985; Hart, 1993; Kamii
and Clark, 1995; Newstead and Murray, 1998) students difficulties arise especially when fractions and
fractions are not linking with concrete and understandable examples (Carraher & Schliemann, 1991;
Hasemann, 1981; Keijzer & Terwel, 2003). In order to eliminate the difficulties in fraction teaching,
lesson plans should be developed in order to relate fractional expressions. At this stage, creative
drama method should be included as an effective method.

For all reasons in this study, it was examined how a lesson prepared using creative drama method
from the alternative teaching methods affects teaching addition of fraction in the 5th grade secondary
education. Within the scope of the purpose, an implementation composed of activities prepared by
means of creative drama method in terms of the acquisition of “makes an addition in the fractions
with equal denominators” from the fractions sub-learning area of acquisitions in the 5th grade
curriculum was carried out.

Method

The research is a case study kind of the qualitative design. We can describe the case study as an
empirical process which examines an actual or experienced event in comparison with real life
situations (Yin, 2008). In order to determine the effectiveness of the creative drama teaching method, a
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lesson plan was developed for “makes an addition in the fractions with equal denominators”
acquisition. The effectiveness of this plan was addressed and examined as a case. Addressing a case
study enabled to see many details in terms of revealing whether the educational activities prepared
regarding the use of creative drama method has any effect on teaching fractions or not.

The study group consists of 27 students studying in the 5th grade of a secondary school in the
province of Samsun. The selection of the students was made randomly, and the students have not had
any education regarding creative drama before. Data collection tools a workshop plan and two
impersonation instructions belong to “makes an addition in the fractions with equal denominators”
acquisition were used. In the workshop plan prepared, practices were performed related to the
acquisitions in the warming up, impersonation and evaluation phases. In the warming up phase;
adapted and regenerated children games including the concepts of acquisition took place because the
games in the creative drama activities should be related to the acquisitions. The games prepared for
this phase are “get to know your fraction”, “show your fraction” and “fraction carrier”. In the
impersonation phase; the main purpose for the students is to find a solution for a problem which they
can face in their social environment or daily lives regarding the acquisition by using various
techniques (improvisation, role playing, etc.) and to be involved in the process actively. Three
instructions were delivered to the students in the impersonation phase. The instructions were
prepared in order to attract the attention of students by including examples from daily life. For
instance, a “kite making” activity was included for the students to bring out their conceptual and
operational knowledge regarding fractions subject. The mathematical knowledge of the students was
easily observed with this activity. In the evaluation phase, alternative assessment and evaluation
instruments were used to determine whether the students achieved the acquisition or not. The
evaluation process of the study consists of three phases. Firstly, the evaluations related to the
acquisition were assessed by asking two open-ended questions. Secondly, an activity was performed
using pattern blocks at the end of the workshop. Thirdly, students were asked to design their dream
kite based on the kite in the improvisation stage.

Findings

The first findings obtained from the question: “Just as soon as your kites are airborne, a stiff wind
blows your kite. 2/6 of your kite and 3 of your friend's kite are damaged. You reported this to your
teacher. Your teacher asks you to calculate the total amount of damage for two kites. What can you do
in this case?”. All the answers given by the students were analyzed and found three categories that are
(a) correct responders, (b) those who answered correctly and could not express visually and (c) wrong
responders. The ratio of students who responded correctly to the first question (f: 15) was 58%, and
the ratio of students who answered correctly but could not express visually (f: 6) was 23%. Five
students answered incorrectly.

Second question is: The teacher distributed kites of equal size to each student this time, consisting of a
rhombus. However, 1/4 of 3 of the red kites distributed, 1/4 of 8 of the green ones and 1 of 4 of them
were torn. The teacher asks his students to calculate the ruptured amounts for three different color
kites. The data obtained from the students' opinions on the question is as follows: 20 (80%) students
made the right solution in the process of identifying the torn areas for three different color kites and 3
(12%) students found that they did not complete the drawing process even though they made the
right solution. In addition, only the proportion of students drawing is determined as 4%. One student
has made the wrong solution.

Findings obtained from two question and students” opinions. So these datas were supported with
students’ quotations.

Discussion

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 83-103.
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It has been concluded that each of the phases of warming, improvisation and evaluation involved in
creative drama activities contributed positively to students. The games in the warm-up phase were
effective in adding the students to the process, and in the use of the expressions for the concepts, they
presented a scene where students could express themselves easily. It was found that the students were
able to find solutions to the problems by improvising the lessons taught by the creative drama
teaching method. The aim of the creative drama is to teach a subject by experience and to understand
the problem situation given to the students at the phase of improvisation. It was determined that
students truely drawn the tear areas on the kites of different colors. Students' answers include correct
instructions for collecting the shaded areas on the kite, given that the denominators are equal in terms
of the acquisition of equal fractions. In addition, students' instructions about the picnic area and the
damaged area of the kite can be an indication of the presence of mathematics in daily life.

According to the results obtained, it has been concluded that the students completed the process in the
impersonation successfully after the creative drama practice in the math class. It was especially
positive for them to achieve the learning target with the kite activity. As a result, it could be stated that
the creative drama method is effective on teaching addition in fractions, and that the students
acquired new learnings.

Key Words: Creative drama, Fractions, Fraction additions, Mathematics education
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Aragtirma cocugu 6zel okulda 6grenim goren ailelerin egitime katilimla ilgili goriislerinin ortaya koyularak
gelir durumu ve egitim giderlerinin egitime katilima etkisini belirlemeyi amaclamaktadir. Calisma, nitel ve
nicel desenlerin birlikte kullamlarak gerceklestirildigi karma modelin kesfedici sirali deseninde tasarlanmis
calismadir. Kegfedici sirali desen arastirmalarinda nitel desenle kesfedilen bulgularin nicel olarak sinanmasi
amaclanmaktadir. Arastirma verileri Istanbul ve Ankara ilinde yer alan ozel ortaokul velilerinden (nitel: 13 /
nicel: 217 wveli) elde edilmistir. Nitel arastirmanin katilimcilarinin hane halk: gelivinin ¢ogunlukla 10 bin-12
bin Tiirk Lirast ve okul masraflar: disinda cocuklarin 6grenme ve yasantilarin zenginlestirmek icin ailelerin
ortalama wyillik giderlerinin 9 bin Tiirk Liras: oldugu gériilmektedir. Arastirma verileri, veli katilim gériisme
formuyla nitel ve veli katilim 6lcegiyle nicel veri toplama araclariyla elde edilmistir. Nitel veriler, icerik
analizi yoluyla ¢éziimlenmistir. Nicel veriler ise hane halk: gelirleri ve bazinda bir ¢ocugun okul ortamlar:
disginda 0grenme ve yasantilarim zenginlestirmek icin harcanan miktarlarin veli katilim gériisleri iizerinde
bir farklilik olusturup olusturmadigini belirlemek amaciyla ¢cok yonlii varyans (ANOVA) analizi yapilmistir.
Arastirmada nitel boyutta 6zel okul velilerinin genel olarak egitimsiz toplumun yasami zor kildigr ve daha
cok ailede alinan egitimin ileriki illarda alacag egitim hayatinin temelini olusturacagi sonucuna
ulasilmigtir. Ebeveynler, okul ve simiflara katilimi cocuklarimin gelisimlerini bizzat yasama isteklerinin canli
tutulmastyla olacagimi belirtmiglerdir. Okulda veya evde egitime katilinun olumlu ve olumsuz taraflartyla
ilgili bir veli fazlayla aileler tarafindan olumlu bulundugu sonucuna ulagilmistir. Nicel boyutta ise velilerin
egitime katilim goriisleri toplam puam, hane halki gelirlerine ve bir cocugun okul ortamlar disinda 6grenme
ve yasantilarni zenginlestirmek icin harcanan miktara gére farkhiik gosterdigi sonucuna ulasimistir.
Arastirma sonuclar kapsaminda basarili bir aile katilim programi olusturmaya yonelik arastirma bulgular:
baglanunda pratikte karsili§int bulan dnerilere ulasilmistir.

Anahtar Sozciikler: Egitime katilim, Aile katilimi, Sosyo-ekonomik ve kiiltiirel 6zellikler
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Egitimde sosyal verimlilik ve esitlik hedefleri arasindaki etkilesim diger disiplin ve politika alanlarina

nazaran karmasik degildir. Cok yetenekli bir isgiictintin ekonomik refahin arttirllmasinda 6nemli

oldugunu teorik ve politika yapicilarin insan sermayesinin ekonomik biytimeye katkis

vurgularindan c¢ikarmak miumkiindiir. Aynmi1 zamanda firsat esitligi ve daha kapsayici bir toplumla

ilgili sosyal hedeflerden soyutlamak ¢ok zordur ve birgoklari icin egitim sisteminin énemli bir amaci

vatandashig1l ve topluma aktif katilim1 tesvik etmektir. Bu katilima yakiman sorumlu olarak aileleri
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icine almaktadir (Corak, Lipps & Zhao, 2004). Egitim sisteminde ebeveyn katilimiin tiim ¢ocuklar
icin egitim c¢iktilarimi iyilestirmede kritik 6neme sahip olduguna inanmak gerekmektedir.
Ebeveynlerin zamana ve etkinliklere katkisinin okullarin gesitli egitim hedeflerine ulasmalarina
yardimci olmasinda biiytik yarar sagladigi distiniilmektedir. Her ne kadar egitim ve &grenme
ortamlarinin okul ve sinif oldugu diistiniilse de miifredatin edindirdigi kazanimlarin uygulama alan:
sadece okullar degil ayn1 zamanda 6grenme siirecini kolaylastiran okul disinda bir kiiltiirel ortam
yaratarak bu etkinlikleri giiclendiren aile ortamlaridir (Robinson & Harris, 2014).

Ogretmenler aile katilimi1 tamimlamalarim okul ve ev olmak tizere iki zemin tizerinde yapmaktadirlar.
Ancak her ne kadar ev temelli ebeveyn katilimi egitim stirecinin énemli ve hayati bir bileseni olarak
algilansa da 6gretmenler evde ebeveyn katiliminin hem gocuklar hem de 6gretmenler icin olumlu
yanlarinin yaninda engel veya olumsuz (yanlis temellendirilmis bilgi, okuldaki 6grenmelerin evde
kavram yanilgilarina dontstiiriilmesi vb.) olarak gordiigii durumlart da belirtmektedir (Lawson,
2003). Ebeveyn katilimi terimi okul islevlerine katilarak ve okul ytikiimliltiklerini yerine getirerek
(6rnegin ebeveyn-ogretmen konferanslari) ¢ocuklarinin okullarmi desteklemelerini ifade etmektedir.
Ayrica aileler ¢ocuklarinin okul ¢alismalarini gelistirmelerine yardimer olma konusunda daha fazla
ilgi gekici ortamlarin olusturmasindan da sorumluk sahibidir. Istenen davranist modelleyerek (zevk
icin kitap okuma gibi) ev odevlerini izleyerek ve gocuklarmmi evde egiterek katilimi aktif hale
getirebilirler (Cotton & Wikelund, 1989). Aile katiimi, genellikle ebeveynlerin veya bakicilarin
cocuklarinin egitimine yaptigi yatirim olarak tamimlanabilir. Bakim verenlerin bu yatirima
baglhliklarini gosterebilecekleri okulda goniilliilitk; ¢ocuklara odevlerinde yardimci olmak; okul
islevlerine katilmak; cocugun simifini ziyaret etmek; cocugun haftalik planlarini gézden gecirme; diger
ebeveynlerle okul hakkinda konusma ve ¢ocugun 6gretmeni ile konusma; okul ve smifla uzmanlik
veya tecriibe paylasimi ve okuldaki liderlik rollerini tistlenmek ve karar alma stirecine katilmak gibi
gesitli yollar vardir (DePlanty, Coulter-Kern & Duchane, 2007; LaRocque, Kleiman & Darling, 2011).

Aile Katilimi ve Gelir Durumu Bagintist

Aile katiliminda okul dis1 6grenme ortamlarinin olusumu ailenin destekleyici aktivite ortamlar: ve ev
ortaminda ilgi alanlarmin zenginligiyle dogru orantili gerceklesmesi ise ailenin sosyo-ekonomik
durumuyla yani bu ortami olusturabilme potansiyeline baghdir. Aksi halde aile katilimi salt olarak
okulda verilen 6devlere yardimci olmanin ttesine gecememektedir (Epstein, 1987). Won Kim'in (2018)
meta-analiz arastirmasi gelismekte olan tilkelerde hedef ve aile-okul-topluluk ortakliklarmin diistik
oldugunu vurgulamaktadir. Ancak gelismekte olan iilkelerde, sosyoekonomik, demografik, politik ve
tarihi dinamiklerin degiskenligi nedeniyle katilimda genisleme egilimi goriilebilmektedir. Diger
taraftan Yenipinar ve Yildirim (2017) ise mesleginizden dolay1 elde ettiginiz geliriniz olmasaydi, hayat
standardiniz ne diizeyde etkilenecegi sorusuna katilimcilarin yaklasik beste ticti ¢ok etkilenecegini
belirterek sosyo-ekonomik 6zelliklerin 6nemine vurgu yapmislardir. Desimone (1999) gerceklestirdigi
arastirmada ise lise sonras1 egitim planlar: diisiik gelirli 6grenci ve aileleri i¢in 6nem tasimadig1 ancak
orta gelirli 6grenciler i¢in basarinin artmasini Snemsedikleri sonucunu ortaya cikarmustir. Diistik gelir
grubunda ki ogrencilerin ailelerin egitime katilimi diisitk diizeyde kalirken orta gelirli ailelerin
egitimden beklentileri artmas1 nedeniyle katilimu artabilmektedir. Bu gelir ile egitime aile katilimu
arasinda pozitif iliski oldugu soylenebilir (Thomas, 2002). Sekizinci sinif 6grencilerinin ebeveynlerinin
ev Odevlerinin katilim1 hakkinda gerceklestirilen arastirmada, ogrencilerin ¢iktilarini (basari) aile
egitim gecmisi ve gelir durumu, ailenin ev 6devlerine katilim diizeylerine aracilik ettigi sonucuna
ulasilmistir (Dumont, Trautwein, Liidtke, Neumann, Niggli & Schnyder, 2012). Tirkiye'de aile
kokenli 6zelliklerin egitime katilim tizerindeki etkileri arastirmasinda ise ilkogretim ve ortadgretim
egitim kademesinde ailenin egitime katilimini, anne egitim diizeyinin diisiik, hanehalk: geliri diistik,
dortten fazla kardes, annesi yasal yasin altinda evlenmis, anne erkekler tarafindan alinmasi gereken
onemli kararlar kabul eder ve annenin Tiirkce konusmamas: degiskenleri etkiyen faktorler olarak
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siralanmaktadir. Bu nedenle gelir durumu ailenin egitime katiimini etkileyen degiskenlerden
biridir(Smits & Hosgor, 2006).

Tiirkiye’'de aile katilimi arastirmalarinin okullarda okul aile birlikleri ve yonetimi (Akbasl & Kavak,
2008; Bayrakci & Dizbay, 2013; Gokge, 2000; Ozbas & Badavan, 2010; Yildirim & Dénmez, 2008), okul
cevre iliskisi (Calik, 2007), velilerin okul imaj1 (Bakioglu & Bahgeci, 2010), 6grenci-veli-okul sozlesmesi
(Eres, 2010), aile katilimi ve 6grenci basaris1 iliskisi (Gil, 2007; 1pek, 2011; Kegeli-Kaysili, 2008)
odaklandig1 dikkati gekmektedir. Ayrica ailelerin egitim siirecine katilimina iliskin 6grenci, 6gretmen
ve yonetici goriisleri (Erdogan & Demirkasimoglu, 2010; Giiglii, Sahin, Tabak Yavuz & Sénmez, 2016;
Lindberg, 2014; Unal, Yildirim & Celik, 2010), aile katiiminda Diinya ve Tiirkiye calismalar: (Kocabas,
2016) ve okul oncesi egitim ve 6zel egitim kurumlarinda aile katihmi (Bayraktar, Giiven & Temel,
2016; Cakmak, 2010; Giil, 2007; Kegeli-Kaysili, 2008; Sucuoglu, 1996; Sahin & Ozbey, 2009) gibi konular
siklikla calisilan konular oldugu soylenebilir. Ancak egitime katilim tizerinde gelirin etkisi (Smits &
Hosgor, 2006; Tomul, 2007) konusuna odaklanan ¢ok sayida arastirma bulunmamaktadir. Aile,
egitimin 6grenme ortami olarak okul ve smifta kontrol edemedigi ancak egitimin bir boyutudur
(Tabak, 2019). Bu nedenle ailenin egitime katiliminin derinlemesine irdelenerek ortaya koyulmasi
gerektigi dustiniilebilir. Ailenin egitime katilimini etkileyen aile gelir durumu ve egitime harcadiklar1
giderlerin ulusal diizeyde arastirma eksikligi dikkate alinarak bu arastirmada ailelerin egitime
katilimina etkisi ve velilerin 6nerilerini belirlemek temel amag olarak belirlenmistir. Bu temel amag
baglaminda ¢ocugu 6zel okulda 6grenim goren ailelerin i) egitime katilimin ¢nemi, okuldan arda
kalan stirelerde egitimine katki amach neler yaptiklari ve okul-smiflara nasil dahil olabilecekleri
goriisleri, ii) egitime katilim goriislerinin hane halk: gelirlerine gore farklilasma sonuglari, iii) egitime
katilim goriislerinin bir ¢ocugun okul ortamlar1 disinda 6grenme ve yasantilarini zenginlestirme
giderlerine gore farklilasma sonuglarini ortaya koymak alt amaclar: belirlenmistir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Arastirma, nitel ve nicel desenlerin birlikte kullamilarak tasarlandigi karma desenli calismadir.
Arastirma alt amaglarinin cevaplari karma desen arastirmalarindan kesfedici sirali desen yonteminde
aranmistir. Kesfedici sirali desen arastirmalarinda Nitel desenle kesfedilen bulgularin nicel olarak
sinanmasi amaglanmaktadir (bkz sekil 1 / Creswell, 2017). Bu dogrultuda velilerin egitime katilimin
onemi, okuldan arda kalan siirelerde ¢ocuklarin egitimine katki amach neler yaptiklar1 ve okul ve
siniflara nasil dahil olabildiklerinin nitel gortisleri elde edilmeye calisilmistir. Sosyo-kiiltiirel ve
ekonomik degiskenler kesfedilerek devaminda egitime katilim gortislerinin hane halki gelirleri ve bir
¢ocugun okul ortamlar1 disinda 6grenme ve yasantilarini zenginlestirme giderlerine gore farklilasma
durumu incelenerek nicel sonuglarina ulasma hedeflenmistir.

~N

Nitel veri toplama ‘ Nicel veri toplama ‘

ve ¢oziimleme ve ¢oziimleme
J

Sekil 1. Kesfedici sirali desen gorseli

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 104-121
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Calisma Grubu

Arastirma verileri Tuirkiye nin Istanbul ve Ankara ilinde yer alan 6zel ortaokullarda 6grenim goren
ogrenci velilerinden elde edilmistir. Arastirmanin deseni karma modelde tasarlandigi ve yapisi
oncelikle nitel sonrasinda nicel verinin toplanmas: kurgusunda olmasi nedeniyle arastirmada yer alan
katilimcilar amach 6rnekleme tekniklerinden maksimum cesitlilik 6rnekleme teknigi kullanilarak 13
veli belirlenmistir. Amach 6rnekleme evrenin soruna en uygun bir kesimini almay1 hedeflemektedir.
Amacli ornekleme siniflamasi igerisinde maksimum o6rnekleme ise problemin kendi igerisinde
benzesik ama farkli durumlarin bir araya getirilmesidir. Temel amac farkli gruplardan ortak goriisleri
ortaya ¢ikarmaktir (Yildirim ve Simsek, 2013). Nitel verilerin toplanmasi sonucunda irdelenmesi
planlanan sosyo-kiiltiilerel ve ekonomik degiskenler kapsaminda kolay ulasilabilir 217 veliye 6lcek
uygulanarak nicel veri elde edilmistir. Karma desenli arastirmalarda nitel ve nicel veriler ayni
katilimcilardan toplanabilmektedir (Creswell, 2017). Bu nedenle arastirmada nitel verilerden hareketle
nicel verinin kapsami ve degiskenleri ayni katilimcilar tizerinden gergeklestirilmistir.

Nitel arastirmanin katilimcilarmin (1:13) anne (n: 5) ve babalarin (n: 3) biiyiik bir ¢ogunlugunun
yiiksek lisans mezunu oldugu dikkati cekmektedir. Ayrica hane halk: gelirinin ¢ogunlukla 10 bin-12
bin Ttirk Liras1 ve okul masraflari disinda ¢ocuklarin 6grenme ve yasantilarini zenginlestirmek icin
ailelerin ortalama yillik giderlerinin 9 bin Tiirk Lirasi oldugu gortilmektedir. Son olarak ise cocuklarmn
ogrenmelerini gticlendirmek amaciyla ailelerin cogunlukla test ¢ozmelerini saglama (n: 12), elektronik
ogrenme portallarina tiyelik (n: 12), 6zel ders almasin saglama (n: 11), anne veya babayla ders ¢calisma
(n: 9), sergi, miize, sinema ve tiyatro faaliyetleri (n: 8), kitap okumu (n: 7), enstriiman ¢almalarin
tesvik etme (n: 5), birlikte spor yapma (n: 4) ve sosyal sorumluluk projelerinde bulunmalarini saglama
(n: 4) yapmalarinin yaninda nadiren ise tilke-sehir gezileri (n: 3), yaratic1 diistinceyi destekleyen oyun,
oyuncak ve kitaplar edinmelerini saglama (n: 1) veya yeni 6grendigi bilgiler ile ilgili gercek hayat
ornekleri vermek (n: 1), deney yapma (n: 1) faaliyetlerine basvurduklarini belirtmislerdir.

Tablo 1.
Katilimcilarin Demografik Ozellikleri
Degisken f %
Cinsiyet Kadin 123 57
Erkek 94 43
Ilkokul 72 33,1
Cage Ortaokul 40 18,4
Anne Egitim Lise 53 244
Universite 52 24,1
Tlkokul 54 24,9
Caye Ortaokul 38 17,5
Baba Egitim Lise 54 249
Universite 71 32,7
1 47 21,7
2 83 38,2
Cocuk sayis1 3 65 30,0
i | 22 10,1
Toplam 217 100,0

Arastirma katilimar yarisindan fazlasimn kadin (f: 123 - %57) kalaninin ise erkek (f: 94 - %43) cinsiyet
dagilimi gosterdigi goriilmektedir. Ayrica anne egitim durumunda ¢ogunlugu ilkokul (f: 72 - %33,1)
mezunu baba egitim durumunda ise farkli olarak tiniversite (f 71 - %32,7) mezunu olduklar
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goriilmektedir. Ayrica arastirma calisma grubunda yer alan velilerin genelde iki cocuklu (f: 83 - %38,2)
bir aile olma 6zelligi tasimaktadirlar.

Veri Toplama Araglar

Arastirma verileri (1) veli katihm goriisme formuyla nitel ve (2) veli katilm o6lgegiyle nicel veri
toplama araclariyla toplanmustir.

(1) Veli katilun gériisme formu. Ozel okul velilerinin egitime katihmla ilgili temel diizeyde
diistincelerini belirlemek amaciyla yari-yapilandirilmis goriisme formu arastirmaci tarafindan
gelistirilerek kullanilmstir. Yari-yapilandirilmis gortisme tekniginin kullanilma nedeni goriismeden
once arastirmacilar tarafindan sorularin belirlenmesi ve goriisme esnasinda ihtiyag halinde problemle
alakali merak edilen konular1 sorabilme esnekligi sunabilmesidir (Mason, 2002). Ayrica sorulara
verilecek cevaplarin belir bir diizeyde sinirda olmasi nedeniyle de yar1 yapilandirilmis form oldugu
sOylenebilir. Goriisme formu sorularinin olusturulmasinda ilgili literatiir taranarak 8 acik uclu
sorudan olusan soru havuzu olusturulmustur. Goértisme formunda yer almasi planlanan sorular ilgili
2 alan uzmani, 1 Slgme ve degerlendirme alan uzmani ve 1 dil uzmani goriislerine sunulmus ve
calisma grubunda yer almayan 2 veliye 6n uygulama yapilmistir. Gerek alan uzmanlari ve dlgme ve
degerlendirme uzmanlarinin degerlendirmelerine bagh olarak gerekse 6n uygulamada velilerin
goriisleri neticesinde maddelerden bazilarimin farkl ifadelerle ayni seyi 6l¢meye calistig1 gerekgesiyle
5 soruyla goriisme formuna nihai hali verilmis olup goriisme formu sorulari su sekildedir:

1. Egitimi neden 6nemli gérmektesiniz?

2. Cocuklarin zorunlu egitimi i¢in neden 6zel okulu tercih ettiniz gerekgelerini agiklayabilir
misiniz?
3. Egitim siireclerine aile katilimi neden 6nemlidir?

4. Ebeveynler okullara nasil dahil olabilir? Sinifta aile katilimi icin sizi tesvik eden seylerin neler
oldugunu diistinmektesiniz?

5. Ebeveynlerin okulda veya evde egitim siireclerine katiliminin olumlu ve olumsuz taraflar
neler olabilir?

(2) Veli katilim élgegi. Olgegin besli likert tipi dereceleme bigiminde olusturulmus 39 maddesi
bulunmaktadir. Olgekte okul ve ogretmenle iletisim (8 madde), cocugun odev ve calismalarim
destekleme (5 madde), katilim konusunda velinin kendini gelistirmesi (5 madde), goniillii aktif katilim
(4 madde), cocukla iletisim (5 madde), 6grenmeyi destekleyici ev ortaminin yaratilmas: (4 madde),
cocugun kisilik gelisimini destekleme (4 madde), cocugun sosyo - kiiltiirel gelisimini destekleme (4
madde) sekiz alt boyut bulunmaktadir. Olgek maddelerine iliskin dereceleme 5 secenekleri her zaman
ve hi¢bir zaman’da dogru deger olarak kiigiilecek bicimde yapilandirilmistir. Velilerin ¢ocuklarinin
egitimlerine katilim diizeylerini 6lgmeyi amaglayan olgek faktor ytikleri .442 ile .807 arasinda dagilim
gosteren 39 maddenin tamaminin toplam varyansi agiklama orami %60.86 olarak hesaplanmistir
(Guirbtiztiirk ve Sad, 2010a). Olgegi gelistiren Giirbiiztiirk ve Sad (2010a) tarafindan 6lgiit 6lgek
gegerlilik katsayist farkli ve benzeri bir 6lgek kullanilarak yapilmis ve iki olgekten aldiklari puanlar
arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde (r=.880) anlamli bir iligki bulunmustur. Olgekler daha sonra
arastirmacilarin  gergeklestirdigi calismalarda kullamilmas: farkli gruplarda giivenirliginin
saglandigin1 gostermektedir (Glirbtiztirk ve Sad, 2010b; Sad ve Glirbtizturk, 2013). Veli Katiim
Olgegi'nin sekiz faktorlii yapisinin dogrulanmast icin Dogrulayici Faktor Analizi sonuglart sekiz
faktorltt modelin iyilik uyum indekslerinin kabul edilebilir diizeyde oldugunu gostermistir. Uyum
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indeksi referans degerlerine (Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003) bakildiginda clcegin
sekiz faktorlti yapisinin dogrulandigr (X2 /sd = 245, RMSEA = .052; CFI = 93; GFI = .96)
goriilmektedir. Olgegin faktorleri icin arastirmacilar tarafindan hesaplanan giivenirlik katsayilart
sirastyla okul ve ogretmenle iletisim .91, ¢ocugun odev ve calismalarini destekleme .91, katilim
konusunda velinin kendini gelistirmesi .85, goniillii aktif katilim .89, ¢ocukla iletisim .81, 6grenmeyi
destekleyici ev ortammin yaratilmasi .80, ¢ocugun kisilik gelisimini destekleme .73, cocugun
sosyo-kiiltiirel gelisimini destekleme .85 toplamda ise .96 olarak hesaplanarak giivenilir oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Verilerin Analizi

Veriler oncelikle nitel verilerin analizi gerceklestirilerek arastirma calisma grubunda yer alan velilerin
egitime aile katilimiyla ilgili temel distinceleri belirlenmeye calisilmistir. Sonrasinda ise sosyo-
kiiltiirel ve sosyo-ekonomik degiskenler kapsaminda veli katilim 6lgegi uygulanarak nicel analiz
gerceklestirilmistir. Elde edilen bulgular arastirma problemi dogrultusunda sonug boliimiinde sentezi
saglanarak tartisilmistir.

/ \ l\/ Nicel ¢6ziimleme

o yiizde (%), frekans (f),
> analizleri, ortalama (i)

Nitel ve nicel
bulgularin
sonug sentezi

Nitel gt')ziimleme 1 ve ranj 2
o tek yonlii varyans
analizi

o Least Significant

\ j \ Difference (LSD) testi /

Sekil 2. Kesfedici sirali desene gore veri analizi basamaklar

e Icerik analizi

Nitel veriler, igerik analizi yoluyla ¢dztimlenmistir. Icerik analizinde temel kaygt arastirmanin
problem durumuna 1sik tutabilecek verilerin arastirma sistematiginde bir araya getirilerek
katilimcilarin goriislerini derinlemesine incelemektir (Mason, 2002). Ayrica nitel veri toplama araciyla
toplanan verilerin analizi, oncelikle bilgisayar ortamina aktarilmasi sonrasinda benzer goriislerin bir
araya getirilerek analiz edilme asamalarmi kapsamaktadir. Ayrica arastirmaya katilan veliler V1, V2
gibi kod isimleri takilarak ifade edilmistir.

Nicel veriler, analiz asamasina gegilmeden once SPSS-24 paket programina aktarilan veriler eksik,
hatal1 deger ve aykir1 deger acisindan incelenerek analize tabi tutulmustur. Analiz sonucunda eksik
veya hatali girilen deger bulunmamustir. Veri setinde yer alan 244 veli 27’si aykir1 deger oldugu icin
cikaridmus, 217 veliden toplanan veriler degerlendirmeye alinmustir. Arastirmada oncelikle
katilimcilarin demografik o6zelliklerini belirleyebilmek icin yiizde (%) ve frekans (f) analizleri ve
gorlislerin temel istatistiklerini yapabilmek i¢in ortalama (¥) ve ranj analizleri uygulanmistir.
Arastirmanin alt problemleri kapsaminda hane halk: gelirleri bazinda bir ¢ocugun okul ortamlar:
disinda 6grenme ve yasantilarini zenginlestirmek icin harcanan miktarlarin veli katilhim gortisleri
tizerinde bir farklilik olusturup olusturmadigini belirlemek amaciyla tek yonlii varyans analizi (One-
Way ANOVA) yapilmistir. Ortaya ¢ikan farkliliklar ise Post Hoc karsilastirma yontemlerinden LSD
(Least Significant Difference) testi sonuglarina bakilmustir. Fark testinin karari, veri setinin normal
dagilim gostermesi, homojen yapida olmast ve uygun biuyiikliginde olmasina bagli olarak
verilmistir. Verilerin analizi .05 anlamlilik diizeyinde gerceklestirilmistir.
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BULGULAR

Arastirma karma yontemin kesfedici sirali deseni kullanilarak yapilandirilmistir. Bu nedenle arastirma
kapsaminda elde edilen verilerin sirasi velilerin egitime katilimin ¢nemi, okuldan arda kalan
stirelerde cocuklarin egitimine katki amacli neler yaptiklari ve okul ve siuflara nasil dahil
olabildiklerinin nitel goriisleri kesfedilmeye calisilmistir. Sonrasinda ise sosyo-kiiltiirel ve ekonomik
degiskenler kesfedilerek egitime katilim goriislerinin hane halki gelirleri ve bir ¢ocugun okul
ortamlar1 disinda 6grenme ve yasantilarini zenginlestirme giderleri nicel bulgularla olarak ele
almmustir. Ortak problem tizerinde farkli yaklasimlarla elde edilen veriler arastirma desenine uygun
olacak sekilde oncelikle nitel sonrasinda nicel bulgular sunulmus ve egitime aile katiliminin sosyo-
ekonomik 6zelliklerden etkilenme durumlar: tizerinde kesfedici ¢ikarimlar yapilmistir. Bu nedenle
arastirma bulgular1 6ncelikle nitel sonrasinda ise nicel bulgular ayri ayri1 kesfedilerek sonug
bolimiinde sentezi saglanmuistir.

Nitel Bulgular

Ozel okul velilerinin genel olarak egitimi neden énemli bulduklarini ve 6zel okul tercih nedenlerine
verdikleri cevaplarin egitimsiz toplumun yasami zor kildig1 ve daha iyi ve giivenli olmas: seklinde
acgiklamaktadir. Diger taraftan degisen teknoloji ve soysal yasama ayak uydurabilmek igin egitimin
onemini vurgulayan veliler cocuklarina daha iyi bir egitim sunabilme ve geleceklerini insa etme
kaygistyla 6zel okulu tercih ettiklerini belirtmislerdir. Genel dogrultuda bir veli V5: “Oncelikli olarak
insanlarin kendini gelistirmesi, iyi bir birey olmasi, topluma faydali bir insan olarak yetismesi ve sonrasinda da
kendine uygun bir meslek sahibi olabilmesi ve iyi bir yasam stirebilmesi agisindan egitimin cok énemli oldugunu
diisiiniiyorum.” goriisiiyle egitimin neden ¢nemli oldugunu aciklamustir. Ancak ¢zel okul tercih
nedenleri  velilerin  sosyo-kiiltiirel ve sosyo-ekonomik &zelliklerine baglantii  olarak
farklilasabilmektedir. Nitekim veliler 6zetle yabanci dil 6grenimi, giivenlik, sinif mevcutlarinin az
olmasi ve egitim kalitesi gibi nedenleri siralasa da farkli nedenlerde ortaya ¢ikmaktadir.

V7: Sadece temel derslerle ilgili becerileri sunmast degil, sosyal agidan ¢ocugumu gelistirmesi, 0zgtiveni
yiiksek, disa doniik bir cocuk olarak gelistirmesi, yabanci dil konusunda da daha iyi bir eitim alabilmesi
agisindan Ozel okulu tercih ediyoruz. Ek olarak; ilkokul caginda, Ozel okullarn fiziksel kosullar
agisindan daha nezih bir ortam sunmasi ve ¢alisan bir anne oldugum icin egitimin tiim giin olmas: da
tercihimiz bakimindan etkili olmustur.

Egitim stireglerine aile katilimini daha ¢ok ailede alinan egitim ileriki yillarda alacagi egitim hayatinin
temelini olusturacagr yontinde bir diistinceye dayandig1 genel bulgusu dikkati ¢ekmektedir. Ancak
buna karsin;

V8: Cocuklarn egitimleri sadece okulda gecirdikleri siirede tamamlanmiyor. Okul sonrasinda; okulda
edinilen bilgilerin pekistirilmesi agisindan ailenin deste§inin onemli oldugunu diisiiniiyorum. Ek
olarak; okul dis1 aktiviteler (sinemaya, tiyatroya gitmek, turistik ve tarihi yer ziyaretleri vs. gibi)
cocuklarin gelisimi agisindan ok onemli. Ayrica, cocuklarim gelisimi icin aileden gordiikleri, tecriibe
ettikleri, 6rnek aldiklart davramslar kritik. Ornegin, kitap okuma aliskanhg1 gibi bazi giizel aliskanliklar
ya da tam tersi kotii aliskanliklar daha ziyade aile icinde ya da ailenin destek ve yénlendirmesiyle
kazamliyor.

gortiisiiyle egitime katilimin 6nemini detayl bir sekilde ortaya koymustur. Diger bir ifadeyle egitimin
temelinin aile oldugu okul bilgiyi 6grenme stiirecini yurittiiguni belirtmistir. Okulda edinilen
bilgilerin kullanimi ve pratiginin okulda yapilmasi kadar okul disinda aile destegiyle yapilmasi buiyiik
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onem arz etmektedir. Ancak buna karsin sadece bir veli egitimin egitimcilerin isi oldugu ve ailelerin
katilmamasi vurgusu dikkati cekmektedir.

Ebeveynler okullara nasil dahil olabilecegi ve sinifta aile katilimi icin tesvik eden seylerin basinda
cocuklar yeni bilgilere merakli olduklar1 ve dgrendiklerinde ise heyecan duyduklar1 bu merak ve
heyecan durumlarina bizzat yasama istegi gelmektedir. Dolayisiyla yasanan heyecanlarin velileri ile
paylasmalarina ortam saglayan (6grenci portfolyo sunumu, veliler ile deney, 6grencilerin velilerine
ogretmenlik yapacaklar1 dersler, cocuklarin tirtinlerini anlattiklar sergiler vb.) tiim calismalarla okul
ve sinifta gerceklesecek tgrenmelere aile katiliminin dahil olabilecegi diisiintilmektedir. Bir velinin ise
okul ve sinif ortaminda aile katilimina yonelik diistincelerine asagida yer verilmistir:

V10: Kiiltiirel faaliyetlere bireysel olarak zaman ayirmak zor olabiliyor. Is hayati, biiyiik sehrin
karmasas1 altinda plan yapmak zorlasiyor. Bu tiir planlamalar: kolaylastirmak icin, okullarda ailelerin
de katilim saglayacag tarihi ve turistik yer gezileri ya da aile ve cocuklarin birlikte katilacag bir takim
atélye caligmalar planlanabilir. Ozellikle icinde yasadigimiz sehir icin cok fazla planlama yapilabilir,
Bu tiir etkinlikler uygun biitceler ile sunulabilir.

Ancak velilerin biiytiik bir cogunlugu ise yapilacak faaliyetlerin galisma hayat: dikkate aliarak ¢alisan
velilerin bu etkinliklere katilmalarindaki zorluk goz ontinde bulundurularak tasarlanmasimmin daha
uygun olacagr dustinceleri dikkati ¢cekmektedir. Bu duruma bir ¢6ztim olarak ise donem basinda,
okulda ytirittilecek calismalar ve planlamalar ailelerle birlikte yapilmasi 6nerisinde bulunmuslardir.
Aileler katilimin okul odakli ve yonlendirmeleriyle olacagi vurgular: da dikkati ¢ekmektedir. Cok
farkl bir goriis olarak V2 kodlu ebeveyn ailelerin 6grenmeye katilimini: “oglumlia ilgili TEOG (Temel
Egitimden Ortadgretime Gegis Sinavi) doneminde ¢ok zorlandik ergenligin vermis oldu hirginlikta vard: tabi
fakat en cok belirsizlik korkuya déniistii korku beraberinde hircinligi getirdi ve ailenin tiim fertleri strese girdik.”
tanimlamasi ailelerin pragmatist diistindtigtintin de bir gostergesi oldugu soylenebilir.

Ebeveynlerin okulda veya evde egitim siireglerine katiliminin olumlu ve olumsuz taraflariyla ilgili
goriislerinin cogunlukla degil benzer sonuglandig1 diger bir ifadeyle bir veli fazlayla egitim siirecinin
aile katiliminin olumlu 6zellikleri bahsedilmistir. Bu durumda ailelerin bir kismi1 egitim okulun ve
Ogretmenlerin ve velilerin okulda gerceklesecek 6grenmelere karismamasi seklinde yorumlanirken bir
diger bulgu ise okulda gerceklesen 6grenmelerin ancak ev ve aileyle zenginleserek biitiinlenecegi
yoniinde olmasidir. Nitekim egitimin haricinde gocugunu 6zel okula gondermede beklentilerin
farkliligini ifaden V6 kodlu veli: “Ozel okula vermis oldugumuz paralar ve karsih§inda insan ister istemez
beklentiye giriyor. Giizel seyler olsun istiyorsunuz. Olmayinca hayal kiriklig1 ve beraberinde tekrar stres simdi
ne olacak ne yapacagiz belirsizligi. Halbuki ben eve gelince cocugumla tekrar ders calismak istemiyorum. Birlikte
guizel zaman gecirelim sohbet edelim yemek yapalim film seyredelim giilelim istiyorum.” Goriisti olumlu ve
olumsuz sonuca odaklanmaktan farkli olarak ailelerin 6grenmeye katilimlarinda sorumluluk almak
istemedikleri vurgusu dikkati cekmektedir. Aileler olumlu gortslerin icerisinde c¢ocuklarin
ogrendikleri tiim bilgilere hakim olamayacaklarini ancak arastirma yaparak edindikleri dogrulugu
kesin bilgilerle cocuklarina destek olabileceklerini belirtmektedirler. Ayn1 zamanda bu isin ana aktorii
olan 6gretmenlerin yonlendirmesiyle isbirligi kurularak olumlu ¢alismalar yiirtitiilebilecegi gortisleri
belirtilmistir.
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Nicel bulgular
Tablo 2.
Velilerin Egitime Katilim Gériislerinin Faktérler Bazinda Hane Halki Gelirlerine Gore Farklilasma Sonuglart
Faktor Geli* n x SS  sd F p° (E?:r]l;)
(1) 24 4,48 ,79
2 39 4,13 74 4
Okul ve 6gretmenle iletisim 3) 41 4,23 78 212 1,773 ,135 -
4) 68 4,02 ,85 216
(5) 45 4,28 78
) 24 4,50 ,86
. . 2) 39 4,14 ,86 4
Cocugun odev ve 1-4, 3-4,
gahgrﬁalarml destekleme (3) 41 4,35 82 212 2,844 025 4-5
4) 68 3,96 1,09 216
() 45 4,44 72
) 24 4,18 ,94
. . (2) 39 3,64 1,02 4
{f::;g‘l gi;’l‘;fl:;‘;‘:f velinin ) s 397 102 212 3601 007 | %1 4
4) 68 3,40 1,12 216
(5) 45 3,70 ,85
) 24 3,67 1,38
) 39 2,83 1,20 4 1.0 1.4
Goniillii aktif katilim 3) 41 3,02 1,26 212 3,932 ,004 1_5’ 3 4’
4) 68 2,49 1,37 216 !
(5) 45 2,71 1,30
D 24 4,81 ,34
) 39 4,66 ,53 4
Cocukla iletisim 3) 41 4,74 51 212 ,662 ,619 -
4) 68 4,67 41 216
() 45 4,74 ,38
) 24 4,79 ,35
. . . 2 39 4,56 46 4
Ogrenmeyi destekleyici ev
or%;mmu? yaratllma51y 3) 41 4,65 9 212 889 A71 )
4) 68 4,67 ,50 216
(5) 45 4,71 ,48
) 24 4,68 ,45
o . .1 e e (2) 39 4,41 ,54 4
g::t‘;i‘l‘;‘mel“§‘hk gelisimini ) 4 451 57 212 1306 269 -
4) 68 4,40 57 216
(5) 45 4,48 ,62
) 24 4,40 ,84
. L A} 39 3,86 ,90 4
Cocugun sosyo- kiiltiirel 1-2,1-4,
geligi%nini desteki,eme (3) 41 417 96 212 2,774 028 1-5,3-4
4) 68 3,73 1,13 216
(5) 45 3,83 ,93
Veli katilim (toplam) 8; 53 i:ﬁg :ZZ 24112 3,412 ,010 11__95’, é__i’
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3) 41 420 63 216
) 68 392 72
) 45 411 52

*<.05/" (1): 4000-5999TL / (2): 6000-7999TL / (3): 8000-9999TL / (4): 10000-11999TL / (5) 12000T Liistii

Velilerin egitime katilim goriisleri toplam puani, hane halk: gelirlerine gore gelir gruplari arasinda
anlamh bir farkliik gostermektedir [F(s212)= 3,412, p<0.05]. Velilerin egitime katilim gorusleri,
¢ocugun odev ve calismalarini destekleme, katilim konusunda velinin kendini gelistirmesi, goniillii
aktif katilim, cocugun sosyo-kiiltiirel gelisimini destekleme faktorlerinde anlamh bir farklilik
gosterdigi bulgusuna ulasilmistir [F(s.212)= 2,844 / 3,601 / 3,932 / 2,774 / 3,412, p<0.05]. Diger taraftan
okul ve dgretmenle iletisim, ¢ocukla iletisim ve 6grenmeyi destekleyici ev ortaminin yaratilmasi ve
cocugun kisilik gelisimini destekleme faktorlerinde anlamli bir farklilik gostermedigi bulgusuna
ulasilmistir [F(s212)= 1,773 / ,662 / ,889, / 1,306 p=0.05]. Diger bir ifadeyle velilerin gelir durumu,
egitime katilim goriislerinin toplaminda ve bazi faktorler bazinda farklilasmasina neden olmustur.
Gelir gruplar1 arasinda toplam puan farklilik testi sonucunda 1-2, 1-4, 1-5, 3-4 gelir gruplarinda
farklilik gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Ancak gelir durumu ytikseldikge veli katilimi ortalamasinin
(%: (1) 4,44; (2) 4,03; (3) 4,20; (4) 3,92; (5) 4,11) bir gelir durumunda azald1g1 sonucuna ulagilmistir. Fark
olan faktorler bazinda irdelendiginde ise genel olarak benzer sonuglara ulasilmistir. Cocukla iletisim
(% ranj: 4,81 - 4,67) ve 6grenmeyi destekleyici ev ortaminin yaratilmasi (X ranj: 4,79 - 4,56) faktorlerinde
ise her ne kadar ortalamalar farkl olsa da istatistiki olarak anlamli farkliliga ulasiimamustir.

Tablo 3.
Velilerin Egitime Katihim Goriiglerinin Faktorler Bazinda Bir Cocugun Okul Ortamlar: Diginda Ogrenme Ve
Yasantilarini Zenginlestirme Giderlerine Gore Farklilagma Sonuclar

Bir ¢ocuk i¢in

=

26 3,17 1,34 216
37 333 1,33

Q1

[y

57 4,68 45

63 4,63 ,54 4

34 4,71 A2 212 1,782 ,134 -
26 4,83 ,36 216

37 4,83 ,24

@W N

Cocukla iletisim

N

. harcanan - . Fark
Faktor miktar (egitim n x SS sd F P (LCD)
masraf1 haricinde) **
1) 57 398 1,01
N @) 63 39 84 4 13,14,
icl)ekt‘i‘;h‘r’le Ogretmenle 3) 34 431 59 212 5082 001 15,23,
(4) 26 443 56 216 2-4,2-5
) 37 454 44
(1) 57 427 87
Cocugun odev ve (2) 63 394 1,11 4
calismalarini (3) 34 4,20 ,81 212 2,926 ,022 2-4,2-5
destekleme 4) 26 4,54 ,81 216
) 37 445 71
(1) 57 352 1,01
Katilim konusunda (2) 63 338 1,13 4 1-4.1-5
velinin kendini (3) 34 3,79 1,02 212 5,040 ,001 5. 4' 2_5’
gelistirmesi (4) 26 423 79 216 ’
() 37 405 86
(1) 57 246 131
e ) 2 63 2,78 1,28 4
Goniilla aktif 23; 3 272 137 212 295 o2 LS
katilim 2-5
4)
©)
@)
)
®)
4)
©)

Q1
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Orenmeyi B e 4% 0
gfgﬁﬁiﬁf“ ev 3) 34 466 51 212 1315 265 ;
yaratilmas: @) 26 485 31 216
) 37 467 55
) 57 436 64
Cocugun kigilik (2) 63 4,43 ,55 4
gelisimini 3) 34 441 57 212 2235 066 ;
destekleme (4) 26 4,73 32 216
) 37 456 57
Cocugun 1) 57 361 1,13
. 2) 63 381 100 4
S‘;iiy‘;r'nli‘r‘l‘i““rel 3) 34 411 88 212 3970 004 1135 12"2’
B tellom 4) 26 438 74 216 '
) 37 417 91
1) 57 395 66
. 2) 63 394 70 4
Xsll;lam) katihim 3) 34 412 63 212 4382 002 12'_%1’ 1255
@) 26 440 50 216 4
) 37 433 56

*<.05/* (1): 2000-3999TL / (2): 4000-5999TL / (3): 6000-7999TL / (4): 8000-9999TL / (5) 10000TLve tistii

Velilerin egitime katihm goriisleri toplam puani, bir ¢ocugun okul ortamlar1 disinda 6grenme ve
yasantilarini zenginlestirmek i¢in harcanan miktara gore harcanan miktar gruplar1 arasinda anlamh
bir farkliik gostermektedir [F(s212)= 4,382, p<0.05]. Velilerin egitime katilim goriisleri okul ve
Ogretmenle iletisim, cocugun 6dev ve calismalarini destekleme, katilim konusunda velinin kendini
gelistirmesi, gonillii aktif katihm ve cocugun sosyo-kiiltiirel gelisimini destekleme faktorlerinde
anlaml bir farklilik gostermistir [F(s.212)= 5,082 / 2,926 / 5,040 / 2,925 / 3,970, p<0.05]. Ancak ¢ocukla
iletisim, 6grenmeyi destekleyici ev ortaminin yaratilmasi, ¢ocugun kisilik gelisimini destekleme
faktorlerinde anlamli bir farklilik gostermedigi bulgusuna ulagilmistir [F(4.212)= 1,782 / 1,315 / 2,235,
p=0.05]. Diger bir ifadeyle velilerin sahip olduklar: bir cocuk igin okul ortamlar1 disinda 6grenme ve
yasantilarini zenginlestirmek icin harcadiklar1 miktar, egitime katihim gortslerinin toplaminda ve
faktorler bazinda farklilasmasima neden olmustur. Bir ¢ocugun okul ortamlar:1 disinda 6grenme ve
yasantilarini zenginlestirmek i¢in harcanan miktar gruplar1 arasinda toplam puan farklilik testi
sonucunda 1-4, 1-5, 2-4, 2-5 gelir gruplarinda farklilik gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Ancak
harcanan miktar yiikseldikge veli katilim1 ortalamasinin (x: (1) 3,95; (2) 3,94; (3) 4,12; (4) 4,40; (5) 4,33)
birden fazla azaldig1 sonucuna ulasilmis ve dalgalanma dikkati ¢ekmistir. Fark olan faktoérler bazinda
irdelendiginde ise genel olarak benzer sonuglara ulasilmustir. Ogrenmeyi destekleyici ev ortaminin
yaratilmasi faktoriinde harcanan miktarlar arasinda tek bir grup (2-4) arasinda fark ¢ikmuistir.

SONUC VE TARTISMA

Bu arastirma, ¢cocugu 6zel okulda 6grenim goren ailelerin egitime katilimin 6nemi, okuldan arda
kalan stirelerde egitimine katki amagl neler yaptiklar1 ve okul-smiflara nasil dahil olabilecekleri
goriiglerini nitel boyutta egitime katilhm goriislerinin hane halki gelirleri ve bir ¢ocugun okul
ortamlar1 disinda 6grenme ve yasantilarini zenginlestirme giderlerine gore farklilasma sonuglarini
nicel boyutta belirlemeyi amaclamaktadir. Elde edilen veriler kapsaminda nitel boyutta 6zel okul
velilerinin genel olarak egitimsiz toplumun yasami zor kildig1 ve daha ¢ok ailede alinan egitim ileriki
yillarda alacagi egitim hayatiin temelini olusturacagi sonucuna ulasilmistir. Ebeveynlerin okul ve
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siniflara ¢cocuklarinin gelisimlerini bizzat yasamak isteklerinin canli tutulmasiyla olacag: belirtilmistir.
Ebeveynlerin okulda veya evde egitim stireglerine katiliminin olumlu ve olumsuz taraflariyla ilgili
goriisleri bir veli fazlayla egitim siirecinin aile katiliminin olumlu bulundugu sonucuna ulasilmigtir.
Nicel boyutta ise velilerin egitime katiim goriisleri toplam puani, hane halki gelirlerine ve bir
cocugun okul ortamlar1 disinda 6grenme ve yasantilarini zenginlestirmek icin harcanan miktara goére
farklilik gosterdigi sonucuna ulasilmistir.

Aile katilim1 daha ¢ok veli toplantilarina katilma veya gocuklarin egitim ihtiyaglarinin ekonomik
olarak giderme bigiminde anlasilsa da egitime ailenin katilimi ¢ocuklarin 6grenmelerini kolaylastirict
diger faaliyetleri de kapsamaktadir (Anderson & Minke, 2007; Fan & Williams, 2010). Ebeveynlerin ev
ddevlerinin katilimi, aile ge¢misi ile egitim sonuglar1 arasindaki iliskiye bagli olarak degisebilmektedir
(Barnett & Baruch, 1987; Pena, 2000). Bu nedenle oncelikle ailelerin egitime verdikleri dnemin
tartisilarak aile katilimi konusunun irdelenmesi biitiinciil yaklasimi ifade edebilir. Arastirmada temel
olarak 6zel okul velilerinin genel olarak egitimi neden énemli bulduklarimni degisen teknoloji ve soysal
yasama ayak uydurabilmek i¢in egitimin 6nemini vurgulayan veliler ¢ocuklarina daha iyi bir egitim
sunabilme ve geleceklerini insa etme kaygisiyla 6zel okulu tercih ettiklerini belirtmislerdir. Diger
taraftan okulda edinilen bilgilerin kullanim1 ve pratiginin okulda yapilmas: kadar okul disinda aile
destegiyle yapilmasinin 6nemi gortisiini belirtmislerdir. Ancak islevsel olarak ise egitimin temelinin
aile olsa de okul bilgiyi 6grenme stirecini yuruttigii de ifade edilmistir. Ailenin katilimin etkileyen
onemli degiskenlerden biri 6zel 6gretmen davetleridir. Gerek ev ortaminda gerekse okul ortaminda
yapilan bu planlamanin ebeveynlerin katihm davramslariyla en giiglii iliskiye sahip oldugu bulgusu
bulunmaktadir. Ancak aile katilimi davet edilme gerekce ve algilarina gore degiskenlikte
gosterebilmektedir. Bu nedenle 6gretmenin ikna kabiliyet ve becerisinin katilimda énemli rol oynadig1
soylenebilir (Anderson & Minke, 2007). Ebeveyn katilimini artirmak igin, 6gretmenler ve ebeveynler
once birbirlerinin giiclii ve zayif yonlerini ortaya koyarak ortak bir ebeveyn katilim anlayis:
gelistirmeleri beklenmektedir. Gelistirilen anlayis cercevesinde iletisim ve iliski kurularak ebeveynin
okula, smifa ve egitime katilmalar1 beklenebilir. Tiim ebeveynlerin ihtiyaclarini karsilamak veya tim
ailelerin katilmini saglamak imkéansiz olsa da, ebeveynleri katilimini etkileyen faktorleri ihtiyaca
dayali olarak goz oniine bulundurmak ebeveyn katiliminin artmasina neden olabilir (Pena, 2000).
Velilerin ¢alisma hayati dikkate alinarak organizasyonlarin yapilmasi 6zellikle belirtilmistir. Benzer
sekilde Barnett & Baruch'in (1987) aile katilimuyla ilgili yaptig1 arastirmada babanin daha ¢nce calisip
suanda issiz olmasi durumunda egitime katilim oldukca diiserek ¢cocugun basaris1 da dogal olarak
diistis trendi izlemektedir. Eslerin istihdamuyla ilgili dissal kisitlamalarin bulunmamas: durumunda,
babalarin ¢ocuklar ile daha fazla zaman gecirdikleri ortaya koyulmustur. Ebeveynlerin cocuklariyla
ders dis1 etkinliklere katihmlarinin, 6grencilerin akademik 6z yeterliklerini kolaylastiran, ebeveynler
ve Ogrenciler arasindaki iliskiyi kurmaya yardimci oldugu soylenebilir. Ancak egitim kademesi
ortadgretim seviyelerine geldikce psikolojik ve duygusal agidan daha bagimsiz olarak biyiiyen
ergenler, kendi baslarina veya akranlariyla daha fazla zaman gecirmek istemektedirler (Fan &
Williams, 2010). Genel olarak irdelendiginde nitel bulgular literatiirde bulunan gerek teorik gerekse
ampirik (Anderson & Minke, 2007; Barnett & Baruch, 1987; Fan & Williams, 2010; Pena, 2000)
sonuglarla benzerlik gostermektedir. Ankak genel bir yamilg: olarak aile katiimi sadece g¢ocugun
odevlerini yapmasini yardimci olma veya saglamadan ibaret degildir. Bu anlamda aile okulda benzer
sekilde okul ailede gerceklesen 6grenmeleri biitiinleyen sistemler oldugu soylenebilir. Miimkiin
oldugunca her iki yerde de 6grenmeleri zenginlestirecek firsat ve imkdnin sunulabilmesi ve aile
katiliminin daha detayli bir sorumluluk getirdigi dustintilebilir.

Velilerin egitime katilim gortsleri toplam puarni, hane halki gelirleri ve bir ¢ocugun okul ortamlar:
disinda ogrenme ve yasantilarinit zenginlestirmek igin harcanan miktara gore anlamh bir farklilik
gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Teorik olarak ailenin sosyo-ekonomik diizeyi arttikca ailenin egitime
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katiliminin artmasi beklenmektedir (Barnard, 2004; Corak, Lipps & Zhao, 2004; DePlanty, Coulter-
Kern & Duchane, 2007; Harris & Goodall, 2008; Kocabas, 2016; Tomul, 2007). Ancak arastirmada gelir
durumu yiikseldikge veli katilimi ortalamasmin gelir durumuna gore dogrusal bir artisin olmadig:
dikkati ¢ekmektedir. Aile gelir durumun ile kolejde egitim gorme talebi arasinda nispeten iliski
bulunmaktadir. Ayrica ebeveyn geliri ve iiniversiteye devam etme arasinda da net bir pozitif
korelasyon vardir. Bu korelasyon aslinda ¢grenim ticretlerinin 6nemli ol¢tide artmaya basladig:
donemlerde kendini daha net gostermektedir (Corak, Lipps & Zhao, 2004). Tiirkiye bolgesel olarak
karsilastirildiginda  tilkenin  dogusuna dogru gidildikce aile gelir ortalamalarinin azaldig:
goriilmektedir. Bu nedenle gelir, egitim alma tizerinde etkisini diger bolgelere gore diisiik olarak
kendini gostermektedir (Tomul, 2007). Diger taraftan iteratiirde bir ¢ocugun okul ve smif ortamu
disinda 6grenmelerini giiclendirmek icin harcanan miktarla aile katilimi arasinda pozitif bir iliskinin
oldugu soylenebilir (Barnett & Baruch, 1987; Corak, Lipps & Zhao, 2004; Desimone, 1999; Jeynes, 2011;
Tomul, 2007, Won Kim, 2018). Ancak harcanan miktar yiikseldik¢e veli katilimi ortalamasinda
dalgalanma dikkati ¢ekmistir. Bu baglamda gerek hane halki gelirleri gerekse o6grenmelerini
glclendirmek i¢in harcanan miktara gore veli gorisleri farklilassa da ¢ikan sonug literatiirle
uyumsuzluk gostermektedir.

ONERILER

Basaril1 bir aile katilimi programi olusturma konusunda bircok farkl: taraf bulunmaktadir. Bu nedenle
tum sorumlulugu bir tarafa vermek veya yiiklemek dogru bir baslangi¢ olmayabilir. Bu nedenle her
bir tarafin daha fazla katihmi tesvik etmek i¢in oynadigr rolii bulunmaktadir. Bununla birlikte,
ebeveynlerin yonetisime katilimi ile 6grenci basarisimi iliskilendiren kanitlarmm bulunmamasi,
ebeveynlerin okulun karar mekanizmasina déahil edilmemesi gerektigi anlamina gelmemelidir.
Arastirma sonucunda elde edilen bulgular kapsaminda okul yoneticisi, 6gretmen, aile veya ebeveyn,
Ogretmen yetistirme, egitim sisteminden sorumlu iist diizey yonetici, karar alic1 ve politika yapicilar
basta olmak tizere ilgili taraf ve paydaslara egitim ve aile entegrasyonunu saglayarak egitime aile
katilimini arttirict bazi 6nerilere asagida yer verilmistir:

1. Egitime aile katilim tek tarafli bir degisken olmadigi i¢cin bu konuda 6gretmenlerin egitimin
bir boyutu olarak aileyi egitime dahil etmesi beklenir. Ancak bu beklenti sadece veli
toplantilar1 dtizenleme degil aile katihmmmin ne olduguyla ilgili oncelikle ailelerin
farkindaliklarin arttirilmast beklenmektedir. Bu farkindaligin arttirllmasina ana rol
ogretmenlere diismektedir. Bu nedenle Ogretmenler, ailelerle birlikte hareket edebilmek igin
gerekli iletisim becerilerine mesleki gelisim asamalarini gerek yiiksekogretim basamaginda
gerekse hizmet sirasinda tamamlamalari saglanabilir. Bu dogrultuda ise egitim fakiiltelerinde,
egitimcilerin ebeveynleri egitime nasil basariyla dahil edebilecegini 6gretmeyi iceren ders
veya herhangi bir dersin icerisinde konuyu islemeleri saglanabilir. Bir diger énemli rol ise
ogrencilere diismektedir. Ogretmenler ebeveynlerin egitime katilmalar: gerektigi noktalarda
ogrencilerin farkindaliklarini arttirabilir hatta 6grenciler, ailelerini okulla ilgili faaliyet bilgileri
ve katiliminda tesvik edici rol iistlenebilirler.

2. Aile katilimini arttirmada okul yonetiminin de bir rolii bulunmaktadir. Okul yonetimi egitime
aile katilimini okul-aile birligi kurmanin 6tesinde okul bazinda bir ebeveyn katilim kurulunun
olusturulup gelistirilmesi katilimi kolaylastirabilir. Okul bazinda olusturulan kurullar tilke
veya diinya ¢apinda aglardan olusabilir. Ebeveynlerin okul bazinda veya iilke capinda destek
ve bilgilendirme aglar1 kurmalar1 saglanabilir. Kurulabilecek biiytik aglar i¢in kuruluslardan
yardim talep edilebilir. Isletmeler ve toplum kuruluslari gibi okul paydaslari finansal ve
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hizmet destegi saglayabilir. Bu sayede aileler, 6gretmenler ve ogrenciler birlikte vakit
gecirebilir. Bu tarz girisimler aile katilimini engelleyen sosyo-ekonomik faktorlerin basta
dezavantajli gruplarda giderilmesi agisindan 6nemli bir fon veya kaynak saglayabilir. Egitime
ailenin uyumu saglanmasi halinde roller ve beklentiler daha net hale gelebilir. Saglanabilecek
fonlar sayesinde kurulan anne veya baba okullari ile aile katilim1 saglanabilir. Ailenin katilim
kapsaminda farkindaligin arttirilmasi sayesinde ¢ocuklarinin akademik, sosyal ve psikolojik
gelisimi icin bir kaynak olarak hizmet verme yeteneginin artmasi anlamini tasimaktadir. Bu
baglamda okulun bir tamamlayicisi olan ailenin ¢ocuklarla zaman i¢inde stirekli etkilesime
girmeleri nedeniyle daha uzun siireli etki potansiyeli arttirilabilir.

3. Toplum igerisinde egitim ve okulun islevini olumlu yonde savunan anne ve babalarmin
saymnin arttirilmasi temel anlamda onerilebilir. Hatali varsayimlar ve kiltiirel kodlarin
degistirilerek aile bireylerinin her birinin aslinda bir 6gretmen rolii tstlenebilecegi aym
zamanda aile ekonomisi icerisinde cocuklara biitce ayrilarak ogrenme firsatlarinin okul
disinda saglanabilmesi ve bu firsatlarin neler olabilecegi konusunda bilgilendirmenin
arttirilmasi onerilebilir. Buradaki temel meselenin okul disinda 6zel ders alinarak basariya
ulasilacagr degil 6grenmenin hayatin icerisinde oldugu ve bu yasantinin miimkiin olan
potansiyelde arttirilma tutum, niyet ve kabiliyetini ortaya koyulabilir.

4. Egitime katihlmda ekonomik boyutu beseleyen bir diger degisken sosyo-kiiltiirel 6zellikler
oldugu arastirma bulgularinda 6n plana ¢ikmistir. Genel olarak bakildiginda nitelik is gticii
arayisi is verenler olmak tizere toplumun herhangi taraflar: bireylerin egitimlerinden beklenti
icerisinde oldugu bilinmektedir. Bu nedenle ailelerin egitim diizeyleri de cocuklarinin
egitimlerine katilimlarimi etkiler bir ozellik tasidig1 sdylenebilir. Bu nedenle sosyo-Kkiiltiirel
degiskenlerin basinda aile egitim diizeyi gelmektedir. Ebeveynlerin kendi becerilerinin ve
glveninin arttirilmasi adina, kendi egitimlerini ilerletmelerine tesvik edilebilir. Boylece
¢ocuklari i¢in gelismis rol modelleri saglamak ciddi bir katilim saglama arac1 olabilir.
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Parental Involvement in Education: Does it Affect Socio-Economic Characteristics?

Extended Abstract:
Introduction

The interaction between the objectives of social productivity and equality in education is not
complicated compared to other disciplinary and policy areas. It is possible to infer from the emphasis
of theory developers and policy-makers on the contribution of human capital to economic growth that
a highly-skilled workforce is important in increasing economic prosperity. At the same time, it is very
difficult to isolate from social goals related to equality of opportunity and more inclusive society, and
for many, an important objective of the education system is to promote citizenship and active
participation in society.

Parental involvement research in Turkey has frequently studied topics such as school-parent
associations and management in schools (Akbash & Kavak, 2008; Bayrak¢t & Dizbay, 2013; Gokee,
2000; Ozbas & Badavan, 2010; Yildirim & Dénmez, 2008); school-environment relationship (Calik,
2007); school image of parents (Bakioglu & Bahgeci, 2010); student-parent-school agreement (Eres,
2010); the relationship between parental involvement and student achievement (Giil, 2007; Ipek, 2011;
Keceli-Kaysili, 2008); opinions of students, teachers, and administrators regarding parental
involvement in education process (Erdogan & Demirkasimoglu, 2010; Lindberg, 2014; Unal, Yildirim
& Celik, 2010); parental involvement studies throughout the World and Turkey (Kocabas, 2016); and
parental involvement in pre-school education and private education institutions (Bayraktar, Giiven &
Temel, 2016; Cakmak, 2010; Giil, 2007; Kegeli-Kaysili, 2008; Sucuoglu, 1996; Sahin & Ozbey, 2009).
However, there is limited research into the effect of income on involvement in education (Smits &
Hosgor, 2006; Tomul, 2007). Family is a dimension of education that education cannot control in
school and the class as a learning environment (Tabak, 2019). For this reason, parental involvement in
education is a topic that must be examined in depth. Given the lack of national-level research into the
effect of family income on parental involvement in education and education expenses, this study
aimed to mainly determine the effect of family income on parental involvement in education and the
suggestions of the parents. In this context, the sub-objectives of the study were determined as follows:
concerning the families with children studying in a private school, i) the importance of the parental
involvement in education, what families do for contributing to education during out of school-times,
and parents’ views on how they can get involved in school-classes; ii) the results regarding the
differentiation in parents’ opinions about involvement in education according to household income;
and iii) the results regarding the differentiation in opinions of parents about involvement in education
according to expenses for enriching a child’s learning and life in out of school environments.

Model of Research

The study was carried out in a mixed design in which qualitative and quantitative research were used
together. The answers to the sub-objectives of the study were sought in the exploratory sequential
mixed design. In exploratory sequential design studies, the aim is to quantitatively test the findings
explored by the qualitative design (Creswell, 2017). With this respect, the study first explored the
socio-cultural and economic variables by handling the importance of parental involvement in
education, what families do for contributing to education during out of school-times, and parents’
qualitative views on how they can get involved in schools-classes. Then the study tried to reach
quantitative results regarding the differentiation in parents’ opinions about involvement in education
according to household income and expenses for enriching a child’s learning and life in out of school
environments. The study data were obtained from the parents of a private middle school with
branches in Istanbul and Ankara provinces in Turkey. The study data were collected using (1) a
parental involvement interview form, which provided qualitative data, and (2) a parental involvement
scale, which provided quantitative data. Firstly, the study analyzed the qualitative data to determine
the basic opinions of parents in the study group about parental involvement in education. Afterward,
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within the scope of socio-cultural and socio-economic variables, a quantitative analysis was conducted
by administering the parental involvement scale.

Results, Discussion and Pedagogical Implications

With respect to families with children studying in private schools, on the qualitative dimension, this
study aimed to determine the importance of the parental involvement in education, what families do
for contributing to education during out of school-times, and parents” views on how they can get
involved in schools-classes, while on the quantitative dimension, the study tried to determine the
results regarding the differentiation in parental involvement views according to household income
and expenses for enriching a child’s learning and life in out of school environments. Within the scope
of the data obtained, on the qualitative dimension, the study revealed that private school parents
generally believed an uneducated society made life difficult and that the education given in the family
would make up the basis of the education that would be received in the coming years. Parents
reported that their involvement in schools and classes would be possible when their desire to see their
children’s growth was kept alive. Concerning the advantages and disadvantages of the involvement in
education at school or home, more parents found the involvement positive. On the other hand, on the
quantitative dimension, the total score of parental involvement in education was determined to lay
out a difference according to the household income and the total amount spent for enriching a child's
learning and life outside the school environment.

Although parental involvement is mostly understood as attending parent meetings or meeting
children's educational needs, parental involvement in education includes other activities that facilitate
children's learning (Anderson & Minke, 2007; Fan & Williams, 2010). Parental involvement in
homework can vary by the relationship between family history and educational outcomes (Barnett &
Baruch, 1987; Pena, 2000). Therefore, discussing the importance given to education by families and
examining parental involvement can express a holistic approach.

The study concluded that there was a significant difference between the total score of parents'
opinions on involvement in education and household income and the total amount spent for enriching
a child's learning and life outside the school environment. Theoretically, as the socio-economic level of
the family increases, parental involvement in education is expected to increase (Barnard, 2004; Corak,
Lipps & Zhao, 2004; DePlanty, Coulter-Kern & Duchane, 2007; Harris & Goodall, 2008; Kocabas, 2016;
Tomul, 2007). However, it is noteworthy that as the income status increased in the study, there was no
linear increase in the mean score of parental involvement according to income status.

There are many different parties in terms of establishing a successful family involvement program.
Therefore, it may not be the right start to give full responsibility to one party alone. For this reason,
each party has a role to play in promoting more involvement. However, the lack of evidence linking
parental involvement in management to student achievement should not mean that parents should
not be included in the school's decision-making process. Within the scope of the findings of the study,
the study made some suggestions to increase parental involvement in education by providing
education and family integration to parties and stakeholders concerned including school
administrators, teachers, families or parents, senior managers responsible for teacher training and
education system, decision-makers, and policymakers.

Key Words: Involvement in education, parental involvement, socio-economic and cultural characteristics
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Yiiksekogretim; bireylerin akademik wve sosyal yonden gelismelerinde, toplum ve devletlerin ekonomik
kalkinmalarinda ve bilimsel arastirmalarin yiiriitiilmesinde onemli katkilar sunan bir egitim diizeyidir. Tiim
boyutlarda yiiksekogretimden fayda saglamak icin yiiksekdgretiminin potansiyelinin en etkin gekilde
kullanilmas: biiyiik onem arz etmektedir. Yiiksekogretimdeki ogrencileri okulda tutmak bu potansiyelin
kullanilmasina hizmet edecektir. Bu dogrultuda, yiiksekogretim kurumlarimda 6grenci kaliciligini saglamak
basat kosul olarak degerlendirilmeli ve bunun icin de d3rencilerin akademik wve sosyal uyumlari
saglanmahdir. Calismanin temel amaci 6grenci kalicilik programinin dgrencilerin akademik ve sosyal uyuma
etkisini sinamaktir. Calisma, yari-deneysel arastirma deseni ile gerceklestirilmis olup deney grubuna ogrenci
kalicilik programu ile desteklenmis miifredat uygulanirken kontrol grubuna ise normal dgretim programi
uygulanmistir. Calismaya 122 6grenci katilmis olup katilimcilar deney ve kontrol gruplarina cinsiyet ve
OSYM puanlarna gére birebir eslestirme yontemiyle atanmistir. Ogrencilerin akademik ve sosyal uyum
diizeylerini dlgmeye yonelik olarak Kurumla Biitiinlesme Olgegi kullamilmistir. Toplanan veriler bir veri
analizi progranunda iki faktorlii varyans analizi ile analiz edilmistir. Calismanin gegerligi ve giivenirligi icin
arastirmact siirecleri standart hale getirme gibi onlemler almistir. Ayrica calisma gerceklestirilmeden dnce
arastirmactmin ¢alish tiniversitenin etik kurulundan gerekli onay alinmmgtir. Deney ve kontrol gruplarinin
on test ve son test sonuglarma gére dgrenci kalicilik programmin akademik ve sosyal uyumu artirdiy,
normal dgretim programmn ise tek basina akademik ve sosyal uyuma anlaml bir etkide bulunmadig
belirlenmistir.  Yiiksekogretimdeki tiim alanlar icin miifredatla  biitiinlesik uyum programlarinin
diizenlenmesi onerilmigtir.
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GIRIS

Yiiksekogretimde 6grenciyi okulda tutma zamaninda mezuniyet, programi tamamlama, kayit devami
veya egitimde sebat seklinde tanimlanabilir (Wild & Ebbers, 2002). Akademik ve sosyal uyum
konularinim yiiksekogretim 6grenci kalicihiginda 6nemli bir figiir oldugunu Tinto'nun (1975) “Ogrenci
Uyum Modeli” ortaya koymustur. Tinto (1975) tiniversitenin akademik ve sosyal sistemine uyum

saglayan ogrencilerin egitimlerine devam ederken bu sistemlere uyum saglayamayan 6grencilerin ise
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universiteyi terk ettigini kanitlamistir. Daha sonra bu model bir¢ok arastirmact tarafindan
dogrulanmustir (Berger & Milem, 1999; Cabrera, Nora, & Castaneda; 1993; Pascarella & Terenzini,
1983). Ozetle, akademik ve sosyal uyum 6grenci kaliciligi ya da 6grenciyi okulda tutma icin énemli
olup yiiksekogretimdeki degisik stirecler igin belirleyici role sahiptir.

Ogrenciyi okulda tutmanmn akademik ve sosyal uyumla olan iligkisi alan yazinda sikga
tartisiimaktadir (Beil, Reisen, Zea, & Caplan, 2000; Borglum ve Kubala, 2000; Gerdes ve Mallinckrodt,
1994). Ayrica, 6grenciyi okulda tutma ile akademik ve sosyal uyumun saglanmasinda dgrencilerin ilk
yil yasantilarinin 6nemine isaret edilmektedir (Ishitani, 2016; Kairamo, 2012; Long, Ferrier, Heagney,
2006; Yorke & Thomas, 2003). Diger taraftan, okulda tutma ile akademik ve sosyal uyumu saglamak
icin belirli etkinlikler 6nerilmektedir. Kogluk (Bean and Eaton, 2002), kurumsal eylem (Tinto, 2006) ve
sosyallesme (Gardner, 2008) etkinlikleri bunlardan bazilaridir. Diger taraftan alan yazin ¢alismalarin
genellikle tarama ve deneysel desende oldugu ve Hemsirelik Egitimi alaninda gergeklestigi dikkat
cekmektedir. Ornegin, Mooring (2016) yapmus oldugu alan yazin calismasinda akademik damsmanlik,
oryantasyon programlari, bireysellestirilmis akademik plan ve iyilestirme gibi pratiklerin Hemsirelik
Egitimi'nde dgrenci kalicihigim saglamada etkili oldugu sonucuna ulagsmistir. Diger taraftan, Fontaine
(2014) ise yedi ttir miidahale (burs, 6grenen toplum, oryantasyon, bireysellestirilmis akademik plan,
rehberlik, 6gretici akran ve mentorliik) barindiran program gelistirmis ve bu programin dgrenciyi
okulda tutmada anlamli bir fark olusturdugunu bulmustur. Ayrica, yazar miifredatla biittinlesmis
programlarin daha etkili olacagini savunmustur. Ozetle, 6grenciyi okulda tutmaya yonelik gelistirilen
farkli programlara tabi olan etkinlikler bulunmakla birlikte bu tiir etkinliklerin kisi tercihine
birakilmasindan ziyade sistemli bir sekilde yasal program icinde stirdiirtilmesi daha olumlu sonuglar
alimmasina katki saglayacaktir.

Uluslararas: alan yazindaki ¢alismalar incelendiginde akademik ve sosyal uyumun hem etkileyici
hem de etkilenen rolii oldugu goriilmektedir. Etkileyici rolii goz oniine alindiginda okulda tutma
(Bers & Smith, 1991) basta olmak tizere dgrenci kayb: (Mannan, 2007) ve akademik basar:1 (Rienties,
Beausaert, Grohnert, Niemantsverdriet, & Kommer, 2012) tizerine etkileri vardir. Etkilenen roli
dustintildtigtinde ise, kurum tiirti (Flowers, 2006), problem temelli 6grenme (Severiens & Schmidt,
2009), kampiis iklimi (Woodford & Kulick, 2015) ve sosyal sinif (Soria, Stebleton, & Huesman, 2013)
olgularindan etkilenmektedir. Akademik ve sosyal uyumun bu tiir ¢alismalarda ya iliskisel ya da
nedensel karsilastirma desenlerinde siandig ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica, bu calismalarda akademik
ve sosyal uyumun ilintili oldugu faktorlerin bireysel ve orgiitsel olarak simiflanabilecegi
goriilmektedir. Diger taraftan; uluslararasi alan yazinda akademik ve sosyal uyumu odaga alan
nedensel etki caligmalari da mevcuttur. Ornegin, King ve arkadaglar1 (2015) yaptiklar1 deneysel
calismada olumlu etki paketinin verildigi grubun olumsuz etki paketinin verildigi gruba gore daha
yiiksek akademik uyum diizeyine sahip oldugunu bulmustur.

Ulusal alan yazin incelendiginde ise akademik ve sosyal uyumla ilgili ytrttiilen calismalarin daha
cok betimsel ve iliskisel diizeyde kaldiklar1 (Aladag Bayrak; 2012; Biilbiil, 2012; Biilbiil & Guivendir-
Acar, 2014) ve tiniversiteye uyum gibi genel konular ve gozlenen problemler tizerine (Erdogan, Sanls,
Simsek-Bekir, 2005; Ozkan & Yilmaz; 2010; Siiriicii & Bacanly, 2010) oldugu gortilmektedir. Seving-
Tuhanioglu (2017) tez calismasinda iniversite birinci simif 6grencilerinin tiniversite yasamlarina
katkida bulunan bireysel ve cevresel faktorleri incelemistir. Yazar, akademik uyumun akademik
yetkinlik, ogretim elemani destegi ve Ogretim elemani empatik anlayisi tarafindan yordandiginm
bulurken sosyal uyumun ise sosyal kabul, yakin iliski, 6gretim elemanlarinin empatik anlayisi, akran
destegi, izolasyon ve sinif konforu tarafindan yordandigini bulmustur. Tiirkiye’de akademik ve sosyal
uyum ile ilgili yapilan ¢alismalarda tiniversiteye uyum konusunda yalnizlik ve akademik basarisizlik
gibi problem alanlarinin oldugu ve akademik ve sosyal uyumun ise belirli kisisel ve cevresel
faktorlerle iliskili oldugu goriilmektedir.
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Arastirmaci, ulusal alan yazin taramasinda akademik ve sosyal uyumun gelistirilmesine yonelik bir
deneysel ¢alisma ile karsilasmamustir. Ek olarak, uluslararas: alan yazindaki uygulamali ¢alismalarin
da ¢ogunlukla saglik bilimleri alaninda oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla akademik ve sosyal uyumu
artirmak icin gerekli bir programin dogacagi deneysel bir calismaya ihtiya¢ hissedilmektedir. Bu
baglamda, ogrencilerin akademik ve sosyal uyumunu artirmaya yonelik “6grenci kaliciig1 programi”
gelistirilmis ve bu programin egitim bilimleri alaninda akademik ve sosyal uyuma olan etkisini
stnanmustir. Universitede dgrenciyi tutmak ve mezuniyet oranlarmi artirmak icin {iniversite birinci
snif 6grencilerinin akademik ve sosyal uyumlar: gelistirmek 6nem kazanmaktadir. Bu baglamda
calisma; arastirma, uygulama ve kuram agisindan 6nem arz etmektedir.

Arastirma boyutunda, genellikle akademik ve sosyal uyum problemleri tizerine yogunlasan Tiirkiye
alan yazini, bir etki calismasiyla zenginlesecek olup alan yazindaki 6nemli bir boslugun doldurulmas:
noktasinda dnemli bir calisma kazanacaktir. Uygulama boyutunda ise yiiksekogretim kurumlar ve
politika yapicilar, gelistirilecek 6grenci kalicilik programi 6zelinde {iiniversitelerdeki 6grencilerin
akademik ve sosyal uyumlarinin artirilmasi ve ders miifredatlarinin giincellenmesi hususlarinda éncii
olabileceklerdir. Tiirkiye'deki yiiksekogretim kurumlarinda oryantasyon calismalar: genellikle
miifredat disi, kisith sitirede ve istege bagl verilmektedir. Yiiksekogretim kurumlar: egitim-6gretim
baslamadan, genellikle bir giine sigdirilmis, bolge kultiirti ve kamptis iklimine uyum ile ilgili
etkinlikler yurtuterek ogrencileri adapte etmekte ve ogrencilerin ciddi bir bolimii de ya hig
katilmamaktadir ya da goniilstizce kalabaliga ayak uydurmaktadir. Bu durum, oryantasyon
programlarinin verimini diistirmekte ve formalite geregini yerine getirmekten Oteye maalesef
gidememektedir. Bu calisma ile uygulamanin ytritiilecegi dersin igerigi uyum etkinlikleri ile
biittinlestirilecek ve bu 06zgilin yontiyle uygulamadaki énemli bir boslugu dolduracaktir. Ayrica,
calismanin bu yoni oryantasyonun simirlarim kaldirarak uyum programlarini miifredatla biittinlesik
hale getirmek i¢in ilgili paydas ve kurumlara bir zemin hazirlayacaktir. Milli Egitim Bakanlig: 2017
yilinda miifredat giincellemeleri yaparken degerleri ve yetkinlikleri dgretim programi perspektifi
olarak her dersin 6gretim programina entegre etmistir. Buradan ve alan yazindaki onerilerden
hareketle, akademik ve sosyal uyumun ders biinyesinde siirece yayilan etkinliklerle artirabilecegine
inanilmaktadir. Boylece, calisma kapsaminda ytrtitiilecek deneysel calisma sonucunda ortaya ¢ikacak
ogrenci kalicllik programina dontik bulgular miifredatla bitiinlesik uyum programlarin
Yiiksekogretim Kurulu ve tiniversiteler tarafindan uygulamaya ge¢mesine katki sunabilecektir. Sonug
olarak, ytirtitiilecek olan deneysel calisma alana hem metodolojik hem kavramsal hem de uygulama
olarak katkilarda bulunacaktir. Kuram boyutunda ise 6grenci kaliciik programi, dgrenciyi okulda
tutma tizerine yeni yonelimlerin akademik ve sosyal uyum baglaminda degerlendirilmesine katki
saglayacaktir.

Calismanin amacy; 6grenci kalicilik programinin tiniversite birinci siif 6grencilerinin akademik ve
sosyal uyumlarina etkisini smamaktir. Bu temel amag cercevesinde dgrenci kaliciik programinin
gelistirilmesi, deneysel calisma siirecinin etkin bir sekilde yiiriitiilmesi, deney ve kontrol
gruplarindaki ogrencilerin devamliliginin saglanmasi, deneysel calismanin i¢ ve dis gecerligini tehdit
edecek unsurlar1 minimize edecek yontemlerin uygulanmasi ve siire¢ sonunda miifredatla biittinlesik
uyum programi materyallerinin tirtin olarak ortaya ¢ikmasi hedeflenmektedir. Arastirma sorusu
ogrenci kalicilik programinin akademik ve sosyal uyuma etkisi olup olmadigin ile ilgiliyken
calismanin hipotezi ise 6grenci kalicihlk programi uygulanan grubun akademik ve sosyal uyumu
olagan programin uygulandig: gruba gore anlamli sekilde yiiksek ¢ikacagidir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 122-137.
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YONTEM
Arastirma Modeli

Bu galisma, deneysel calisma tiirlerinden 2X2'lik yar1 deneysel desende ytirtitiilmiistiir. Yari-deneysel
arastirmalar, deney ve kontrol gruplarina rastgele atamanin dogal, pratik ve kolay olmadig: okul ve
siif gibi egitim ortamlarinda tercih edilen, durumlarin kontrol edilebildigi ve bagimsiz degiskendeki
degisimin bagimli degiskeni nasil etkiledigini arastiran bir deneysel ¢alisma tiirtidiir (Cohen, Manion,
& Morrison, 2005). Deneysel arastirmalarda ¢nemli kavramlar vardir. Gall, Gall ve Borg (2003)
manipiile edilen degiskenin deneysel miidahale ya da bagimsiz degisken, deneysel miidahalenin
etkisini olcen degiskenin son test ya da bagimli degisken ve deneysel miidahale tncesi olciilen
degiskenin ise 6n test oldugunu ifade etmistir. Bu baglamlarda, ¢alismanin bagimsiz degiskeni
ogrenci kalicilik programi iken bagiml degiskeni de akademik ve sosyal uyumdur. Ayrica, miidahale
kabul eden grup deney grubu, hicbir miidahale kabul etmeyen grup ise kontrol grubu olarak
adlandirilmaktadir. Bu calismada 6grenci kalicilik programi uygulanan sinif deney grubuyken
herhangi bir programin uygulanmadigi ve normal ders akisinin gergeklestigi simif ise kontrol
grubudur.

Orneklemin rastgele segilip kontrol ve deney gruplarina atamanin rastgele olmamasi bu ¢alismay1 yari
deneysel hale getirmistir. Deneysel arastirma tiirlerinden 6n test/son test eslestirilmis kontrol gruplu
desen kullanilmistir. Arastirmacinin Egitim Sosyolojisi subelerine kayitli olup ilk hafta derslerine
katilm saglayan dgrencilerden rastgele segilenler; OSYM yerlestirme puani ve cinsiyetleri {izerinden
grup eslestirme yoluyla deney ve kontrol gruplarma dagitilmistir. Uygulama 6ncesi her iki gruptaki
katilimcilara 6n test uygulanmustir. Etkisi test edilen deneysel islem deney grubuna uygulanirken
kontrol grubuna uygulanmamustir. Uygulama sonrast her iki gruba da ayni test son test olarak
uygulanmistir. Son test ve on test arasindaki deney grubu lehine olacak anlaml fark deneysel islemin
etkisini gostermektedir.

Calisma Grubu

Calisma evreni Egitim Fakiiltesi birinci siif 6grencileri olup 6rneklem bu evrende hazir bulunan ve
arastirmacinin verdigi derse kayith olan dgrencilerdir. Arastirmaci Egitim Sosyolojisi dersini verdigi
ogrencileri orneklem olarak se¢mistir. Bunun iki temel nedeni vardir. Iki, arastirmacinin ilgi ve
calisma alam ile iliskisinden kaynaklanmaktadir. Arastirmaci, lisanstistii egitim hayatinda hem
Yiiksek Lisans hem de Doktora se¢meli derslerini egitim-toplum ekseninde almustir. Ayrica, bu
dogrultuda akademik calismalar ytirtitmiis, yayinlar yapmistir. Doktor unvanini aldiktan sonra bu
dersi lisans diizeyinde Egitim Fakiiltesinde ve Pedagojik Formasyon Sertifika Programi'nda
okutmaktadir. Ikincisi ise dersin hedef ve icerigi ile ilgilidir. Egitim Sosyolojisi toplumsal siiregler
(sosyallesme, sosyal tabakalasma, sosyal hareketlilik, sosyal degisme vd), toplumsal kurumlar (aile,
din, ekonomi, siyaset), kiiltiir ve okul gibi konularin egitimle iliskisine egilmektedir. Bu olgularin
tamami1 tiniversite birinci siif 6grencilerinin akademik ve sosyal uyumlariyla yakindan ilgilidir.
Arastirmacinin ¢alisma alani ve Egitim Sosyolojisinin igerigi beraber distintildiigiinde ise icerikle
beraber ilerleyen uyum-temelli bir 8grenci kalicilik programinin gelistirilmesi hem zaman, enerji ve
kaynak bakimindan tasarruf anlaminda hem de stirecin etkili olarak ilerlemesi anlaminda avantajh
olarak degerlendirilebilir.

Bu bilgiler 1s1g1nda 6rneklem Ozel Egitim, Okul Oncesi Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi,
Fen Bilgisi Ogretmenligi ve Tiirkge Ogretmenligi boliimleri 6grencilerinden arastirmacinin Egitim
Sosyolojisi dersine kayitli 122 6grenciyi icermektedir. Tablo 1 evrene ve ornekleme dair bilgiler
sunmaktadir. Ogrenciler birebir eslestirme yontemi ile kontrol ve deney gruplarina dagitilmistir. Bu
dagitimda gruplar bazinda OSYM yerlestirme puani ve cinsiyet dikkate alinmistir. Bu bilgileri
paylasan 122 6grenci deney ve kontrol gruplarma eslestirilerek dagitilmistir. Kontrol grubundaki 61
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ogrenciye derse ait normal miifredata tabi icerigin 6gretimi yapilarak ilgili kazanimlarin edinmesi
saglanirken deney grubundaki 61 6grenciye miifredatla biittinlestirilmis uyum-temelli bir 6grenci
kalicilik programi uygulanarak kazanimlar verilmistir. Bagka bir deyisle, kontrol grubuna verilen aymn
disipliner icerigi, deney grubu uyum etkinlikleri ile zenginlestirilmis yontem, teknik ve aracla almistir.
Uygulama sonunda sadece miifredatin gerektirdigi icerigi 6grenecek kontrol grubu ile ayni icerigi
uyum etkinlikleri ile birlikte Ogrenen deney grubunun akademik ve sosyal uyumlari
karsilastirilmistir. Salgin nedeniyle yiiz yiize egitim imkanlar1 ortadan kalktig1 igin 7. hafta itibariyle
uzaktan egitime gecilmis ve grup sunumlarinin bittigi 11. haftada ¢evrimigi olarak internet tizerinden
uygulanan son teste 102 6grenci katilim saglamigtir.

Tablo 1.
Evren ve Orneklem
Evren Ogrenci Sayis1  OSYM Taban Puani  Puan Tiirii
Fen Bilgisi Ogretmenligi 6 - SAY
Ilkogretim Matematik Ogretmenligi 50 341 SAY
Okul Oncesi Ogretmenligi 60 383 sOz
Ozel Egitim Ogretmenligi 70 397 SOz
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 52 344 sOz
Tiirkce Ogretmenligi 50 376 sOz
Orneklem (uygulama éncesi) ((?E%'llf(:ll:/leazlrf)l OSYN;)l(l):rtlalama
Deney Grubu 61 (39/22) 387
Kontrol Grubu 61 (38/23) 388
Orneklem (uygulama sonrasi) (Oegrf;rll:/;(i?;;s)l OSYN;)S:Itlalama
Deney Grubu 59 (51/8) 388
Kontrol Grubu 43 (30/13) 388

Veri Toplama Araclar

Calismada; ogrencilerin akademik ve sosyal uyum diizeylerinin clgmeye yonelik olarak Pascarella ve
Terenzini (1980) tarafindan gelistirilen ve Tiirkge'ye uyarlanmasi Tuna (2010) tarafindan yapilan
“Kurumla Biitiinlesme Olgegi”nin 24 maddeli ve dért boyutlu versiyonu kullanilmistir. Bu 6lgek besli
Likert tipiyle olusturulmustur. Akran grubu iligkileri boyunda yedi madde, 6gretim elemanlariyla
gunliik etkilesimler boyutunda bes madde, 6gretim elemanlariin 6grenci gelisimi ve dgretmeye ilgisi
boyutunda bes madde ve akademik ve entelektiiel gelisim boyutunda ise yedi madde bulunmaktadir.
Olgegin gecerlik ve giivenirlik calismasinda Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayilari .75 ve .80 arasinda
bulunmustur. Yap1 gecerligi icin yiirtitilen acgimlayici faktér analizinde faktér yapisiin toplam

varyansin %44.6'sin1 agikladigi belirlenmistir.

Olgekteki maddelerin 17 tanesi diiz ve yedi tanesi ise ters madde bicimindedir. “Bu tiniversitedeki
akademik deneyimlerimden memnunum”, “Tamdigim ogretim elemanlariin biiyiik ¢ogunlugu
ogretmeye karst icten ilgi duyarlar” ve “Ogretim elemanlariyla, resmi olmayan ortamlarda bir araya
gelmekten ve etkilesimde bulunmaktan memnunum” gibi maddeler diiz; “Diger 6grencilerle
tamismak ve arkadaslik kurmak bana zor geldi” gibi maddeler ise ters maddelere ornektir.
Katilimcilara uygulanan tiim 6lgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi .85 olup yiiksek giivenirlige
isaret etmektedir.

Veri Toplama Siireci

Kontrol grubunda her hafta ilk ders saati ile ikinci ders saatinin ilk 20 dakikas: ilgili icerik diiz
anlatim-tartisma yontemleriyle verilmistir. Kontrol grubundaki ogrencilere ikinci dersin son 30
dakikasinda sunulmak ve yorumlanmak tizere her hafta bir materyal getirmeleri gerektigi
sOylenmistir. Bunun bir gazete haberi, kitaptan bir paragraf, bir karikattir, bir fotograf olabilecegi
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seklinde o6rnekler verilmistir. Ilgili materyale ait en fazla bir paragraflik 6zet yazilip sinifa getirilmesi
ve sinif arkadaslarina yorumlanmasi hatirlatilmistir.

Deney grubundaki 6grencilere de ayni kontrol grubunda oldugu gibi ilk ders saatinin tamami ve
ikinci ders saatinin ilk 20 dakikasr ilgili haftanin icerigi diiz anlatim-tartisma yontemleriyle verilmistir.
Deney grubundaki 6grenciler ikinci dersin son 30 dakikasinda ise ilgili haftanin uyum temas: goz
ontine alinarak etkinlik eylemlerinde bulunmustur. Ayrica birtakim ders disi etkinlik eylemlerinde de
bulunmuslardir. Hem ders ici hem ders disi etkinliklerin tiimti 6grenci kalicilik programi olarak
adlandirilmistir. Ogrenci kalicilik programi akademik uyum igin “akademik kogluk” ve sosyal uyum
icin “sosyallesme etkinligi” temeline oturtulmustur. Ogrenci kalicilik programi 14 haftay1 kapsamakla
birlikte 10 hafta boyunca (2. ve 11. haftalar aras1) sunum ve materyal paylasimi yapilmistir. Normal
miifredata tabi icerik, uyum etkinlikleri ile zenginlestirilerek Tablo 2'de goruildugi sekilde bir ders
izlencesi olusturulmustur. Bu izlence her bir hafta ici 6grenci kalicilik programu ile ilgili icerik, tema,
etkinlik ve eylemleri icermektedir. Bu izlence; alan yazin taramasi, etkinlik havuzu olusturma ve
uzman goriisii alma gibi stratejiler kullanilarak olusturulmustur.

Tablo 2.
Ogrenci Kalicilik Programu Icerik, Tema, Etkinlik Tiirleri ve Eylemleri
Hafta Tcerik Uyum Etkinlik 1:Akademik Etkinlik 2: Sosyallesme
Temalar1 Kogluk
Ders igi Ders dis1 Ik 15 dk Son 15 dk
(Onceki hafta (llgili hafta
konusu) konusu)
Haftal Tanisma
Hafta2 Genel kavramlar Akran Ben Toplant1 Tanisma Kuramlar
Ogretimi kimim?
(drama)
Hafta3 Birey ve toplum Profesyonel Haber Toplant1 Onemli Ogrenen
gelisim tartisma sosyologlar toplum
Hafta4 Aile ve egitim Rol model Film Toplant1 Sosyallesme Ailenin
davranis kesitleri islevi
Hafta5 Kiiltiir ve egitim Kilttirel Bolge Toplantt Ailede gozlenen Kiiltiirel
etkilesim tanitimi problemler siiregler
Hafta6 Demokrasi ve Topluma Kamu Toplant1 Okul klttirti Demokratik
egitim hizmet spotu egitim
Hafta7 Din ve egitim Degerler Kitap Toplant1 Cinsiyet ve Laiklik
onerileri egitim
Hafta8 FEkonomi ve egitim Oz-kaynak Tablo- Toplant1 Inang ve ideoloji ~ Egitimin
kullanim grafik ekonomiye
yorumlama etkisi
Hafta9 Firsat esitsizlikleri  Elestirel Fotograf Toplant1 Ekonominin Firsat
diigtince sergisi egitime etkisi esitsizligi
gostergeleri
Hafta Okul sistemi Zaman Dizi Toplantt Firsat esitligi  Okulun
10 yonetimi kesitleri saglama yapisi
onerileri
Hafta Sosyal yansimalar ~ Sosyal Resim Toplant1 Okul Modelleri ~ Cocuk
11 sorumluluk sergisi Isciler
Hafta Sosyal degisim Stres yonetimi
12
Hafta Egitim sorunlar1 Kariyer
13 planlama
Hafta Doénem
14 degerlendirmesi

Akademik kogluk kapsaminda arastirmaci her haftanin sunum yapan grubuyla 30 dakikalik
goriismeler yapmustir. Ogrencilerin odak grup seklinde hep birlikte katildigi bu goriismelerin
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yarisinin bir onceki hafta dersini degerlendirme, diger yarisiin da o haftanin dersini tartisma

seklinde stirmesi saglanmustir.

Sosyallesme etkinligi kapsaminda ders igi ve ders dist olarak iki etkinlik tiirti planlanmistir. Her bir
grupta alt1 6grenci olacak sekilde olusturulan 10 gruptan bir grup her hafta ders icinde etkinlik
sunumu yaparken geri kalan 9 grup ise o tema ile ilgili materyal paylasiminda bulunmustur. Ders
disinda ise tim gruplardaki ogrencilerin bir araya gelerek konuya hazirlanmalar1 ve bu am
olumstizlestirmek icin 6z-¢ekim yapmalari istenmistir.

Akademik kogluk ile sosyallesme etkinligi birbirlerinden bagimsiz gibi goriinse de aslinda birbirlerini
icermektedir. Akademik kocluk kapsaminda 6gretim eleman: ile yiriitillen iletisim 6nemli bir
sosyallesme vasitasidir. Benzer sekilde, sosyallesme etkinligi kapsaminda icerige dair yuriitiilen grup
calismalar: da akademik 6grenmeyi tesvik etmektedir. Sonug olarak, her iki tiir etkinlik de akademik
ve sosyal uyumu artirmaya yonelik olarak ortak paydada bulusmakta ve ©nemli noktalarda
kesismektedir.

Verilerin Analizi

Donemin ikinci haftasinin basinda, hem deney grubuna hem kontrol grubuna olgek 6n test olarak
uygulanmistir. Dénem sonunda ise aym test son test olarak uygulanmustir. Deney ve kontrol
gruplarinin 6n testleri ve son testleri iki faktorlii varyans analizi (2X2 ANOVA) ile incelenmistir. Bu
analizler i¢in p < .05 anlamlilik diizeyi olarak kabul edilmis ve gerekli varsayimlar test edilmistir. Veri
analizine iliskin tiim sonuglar bulgular bashg altinda verilmistir.

Gecgerlik, Giivenirlik ve Etik

Calismada i¢ gegerligi tehdit eden faktorler bulunmaktadir ve bunun 6niine gecmek igin arastirmaci
belli snlemler almistir. Ornegin, her iki grup icin de dersin islendigi derslik ve zaman dilimi ayni, ama
glinleri farkhidir. Bu planlama 1s1, giines 15181, ses gibi kosullarin benzer olmasini; derslerin farkl
giinlerde olmasi ise tekrarlama, rutine baglama gibi tehditlerin minimize edilmesini saglamaktadir.
Veri toplayicit karakteri tehdidinin ontine ge¢mek icin tim verileri dgretim elemani toplamustir.
Ayrica, Olgekteki maddelerin analizinde bilgisayara ve analiz programlarina daha fazla bagimh
kalinmasi, 6lgegin az sayida madde icermesi gibi durumlar da 6l¢iim boliinmesi tehdidinin ontine
gecmistir. Deney ve kontrol grubuna calismanin tiirtinden ve hangi gruplara tabi olduklarindan
bahsedilmemistir. Yani yapilan etkinliklerin bir deneyin degil 6gretim fonksiyonunun bir pargasi
oldugu inandirilmistir. Bu sekilde kontrol grubundaki 6grencilerin negatif tutumlarinin
(demoralizasyon), deney grubundaki o6grencilerin ise pozitif tutumlarinin (ekstra g¢aba) oniine
gecilmistir.

Baz1 tehditlerin bertaraf edilmeye calisilmasi baska gegerlik-giivenirlik problemleri ortaya gikarabilir.
Ornegin, her iki gruba ders uygulamasim arastirmacimin yapmasit uygulayicidan kaynaklanan
uygulama ile ilgili engelleri minimize ederken sorumlu ogretim elemani-6grenci iliskisi ise
hiyerarsiden kaynaklanan gti¢ ile ilgili tehditler olusturabilir. Bu erk iliskisini hafifletme adina
arastirmaci her iki grupla da etkilesim kurmus, olumlu bir smif iklimi olusturmus ve stirece
ogrencileri de katarak onlara degerli oldugunu hissettirmistir. Ornegin her iki grupta yiiriitiilen grup
calismalar1 buna katki saglamus olabilir. Diger taraftan, katilimci 6zelligi deneysel arastirmay: etkileme
potansiyeline sahiptir. Ornegin, deney grubuna diisen ¢ok sayidaki sosyal 6grenci ile kontrol grubuna
diisen cok sayidaki asosyal 6grenci deneysel yontemin etkisini sinirlayabilir. I gegerligi tehdit eden
diger bir husus ise test yapmadir. Deneysel islem sonucu 6grencide meydana gelen degisimin
gercekten uygulamadan mi1 kaynaklandig1 yoksa o6n testin etkisi (hassasiyet) mi oldugu sorusunun
cevab1 onemli bir i¢ gegerlik tehdididir. Olgunlasma ile ilgili olan tehdit ise 6grencilerin akademik ve
sosyal uyumlarinin zaman iginde gelismesidir. Baska bir deyisle, tiniversitede gecen zaman onlarin
uyumlarini olgunlasmaya bagl olarak kendiliginden artirmis olabilir.
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Calisma igin en biiyiik tehdit olusturan en 6nemli husus ise olagandisi durumdur. Bu ¢alismanin 7.
haftasinda Covid-19 salgini nedeniyle tiniversiteler tatil edilmis ve uzaktan egitime gegilmistir. Bu
durum da ders isleyisinde degisime neden olmustur. Ogretim eleman: hem deney hem de kontrol
grubu icin uzaktan egitim platformuna konuyu anlatan sesli sunu yiiklemis ve o6grencilerin
anlamadi@ yerleri sorabilmesi igin forum eklemistir. Kontrol grubu icin agilan 6dev etkinligine
kontrol grubundaki 6grencilerin materyal yiiklemeleri istenmistir. Deney grubunda ise akademik
kogluk etkinligini ytirtitmek igin 6gretim elemamn ile 6grenciler e-posta ve forum tizerinden toplanti
yapmislardir. Sosyallesme etkinligi icin de 6grencilerden grup ici telefon zinciri kurmalari istenmis ve
ddev hazirlarken video konferans yapmalar: onerilmistir. Ayrica 6grencilerden 1’er dakikalik video
yiiklemeleri istenmistir. Hi¢ kuskusuz ki firsat esitsizligi konu kapsaminda incelenebilecek bir konu
olan devamsizlik burada dikkat cekmistir. Her 6grenci ya dersi takip edememistir ya da etkinliklere
katilamamustir. Sonug olarak bu olagandist durum 6nemli bir i¢ gegerlik tehdididir.

Dersin ilk yani tamigsma safhasinda kontrol grubundaki dgrencilere donem boyunca dersle ilgili belli
isleyislerin bilimsel bir calismada kullanilacagi anlatilip herhangi bir fiziksel, psikolojik ve sosyal
zarar gormeyecekleri taahhiit edilmistir. Bu baglamda, onlarin goniillii katilim onaylar: istenilmistir.
Bu noktada, onlarin kontrol grubu oldugu stylenmemistir. Deney grubundaki 6grencilere de dersle
ilgili etkinliklerin bilimsel bir ¢calisma kapsaminda degerlendirilecegi anlatilmis ve stirecin herhangi
bir fiziksel, psikolojik veya sosyal bir zarar getirmeyecegi ifade edilmistir. Ayn1 sekilde, onlarin da
gontlli katillm onaylar1 istenmis, ama deney grubu olduklar1 sdylenmemistir. Her iki grupta da
gonilli katilimi artirmak igin etik olan kimi stratejiler kullanilmigtir. Ornegin calisma sonucunda
belki ders miifredatlarinin daha verimli ve eglenceli hale gelecegi, bunda da onlarin buiytik emegi
olacag1 anlatilmstir.

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adi: Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi Insan Arastirmalari
Etik Kurulu

Etik Degerlendirme Kararinin Tarihi: 29.03.2019

Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numarast: 535

BULGULAR

Calismanin yiiz yiize yurttiilen kisminda 122 6grenciden tlgekle veri toplanmustir. Deney ve kontrol
grubundan 6n test ile toplanan sonuglara gore katilimcilarin akademik ve sosyal uyum diizeyleri orta
diizeyin (X = 2.93, SS = .57) altindadir. Kontrol grubun akademik ve sosyal uyumlar: (X= 2.98, SS =
.60) deney grubunun akademik ve sosyal uyumlarindan (X= 2.88, SS = .53) yiiksek goriinmektedir.
Tablo 3 katilimcilarin akademik ve sosyal uyum puanlarini gostermektedir.

Tablo 3.
Uygulama Oncesi Akademik ve Sosyal Uyum Puanlar

Ortalama  Standart Sapma

Deney Grubu 2.88 53
Kontrol Grubu 2.98 .60
Genel 2.93 57

Calismanin uzaktan egitimle ilgili yiirtitiilen kismi1 uygulama sonuna denk gelmis ve son teste 102 kisi
dahil olmustur. Deney ve kontrol grubundan son test ile toplanan sonuglara gore katiimcilarin
akademik ve sosyal uyum diizeyleri orta diizeyin (X = 3.30, SS = .55) iistiindedir. Deney grubunun
akademik ve sosyal uyumlar1 (X= 3.41, SS = .51) kontrol grubunun akademik ve sosyal uyumlarindan
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(X =3.14, SS = .63) yiiksek goriinmektedir. Tablo 4 katilimcilarin akademik ve sosyal uyum puanlarin
gostermektedir.

Tablo 4.
Uygulama Sonrast Akademik ve Sosyal Uyum Puanlar

Ortalama Standart Sapma

Deney Grubu 341 51
Kontrol Grubu 3.14 .63
Genel 3.30 .58

Ogrenci kalicilik programinin etkili olup olmadigim test etmek igin 6lgiim (6n test ve son test) ve grup
(Deney ve kontrol gruplar1) bazinda 2X2 ANOVA vyiiriitilmistiir. Bu analiz icin gerekli varsayimlar
bagimsiz gozlem, normallik ve varyans homojenligi kontrol edilmistir. Veri toplama siirecindeki
katilimcilarin anketi birbirlerinden bagimsiz doldurmas: (uzaktan egitimde herkes kendi evlerinde),
analiz programinda ortaya ¢ikan normallikle ilgili sekillerin normal dagilim gostermesi ve varyans
homojenliginde Levene testinin anlamsiz (p = .39) ¢ikmasi bu varsayimlarin dogrulandigini ve 2X2
ANOVA yiuritiilmesinde bir sakinca olmadigini gostermistir.

2X2 ANOVA olctim ve grup arasindaki anlamli bir etkilesim oldugunu gostermistir, F (1,220) =5.93, p
<.05, 1= .03. Akademik ve sosyal uyumdaki varyansin %3'ti 6lgtim ve grup arasindaki etkilesimdeki
farkliliktan kaynaklanmakta olup bu durum Cohen’e (1992) gore kiiciik etki biiytiklugiine isaret
etmektedir. Diger taraftan sonuglar, dl¢im bazinda anlamli bir farklilasma oldugunu gostermistir, F
(1,220) =19.75, p < .05, I1? = .08. Akademik ve sosyal uyumdaki varyansin %8’i dl¢timdeki farkliliktan
kaynaklanmakta olup bu durum Cohen’e (1992) gore orta buyiikliikte bir etki biiytikltigiine isaret
etmektedir. Gruplar icinse herhangi bir anlamli farklilik tespit edilmemistir. Tablo 5 sonugclar:

Ozetlemektedir.
Tablo 5.
2X2 ANOVA Sonuclar

SS df MS F >
Olciim 6.33 1 6.33 19.75* .08
Grup 42 1 42 1.32 .01
Ol¢iimXGrup 1.90 1 1.90 5.93* .03
Hata 70.50 220
Toplam 79.92 223
*p < .05

Olgiim ve grup arasindaki etkilesimin anlamli gikmas, etkilesim grafiginin incelenmesi gerekliligini
ortaya koymustur. Grafikte dogrularin kesistigi icin grafigin yorumlanmas: gerekmektedir. On test
dlgtimiinde kontrol gurubundaki 6grencilerin deney grubundaki 6grencilere gore akademik ve sosyal
uyumlar1 yiiksek goriintirken son test dl¢timiinde ise durum tam tersine donmdstiir. Sekil 1'de
goriildiigi gibi son test dl¢timiinde kontrol grubu daha yumusak bir yiikselis gosterirken deney
grubu ise daha keskin bir yiikselis gostermistir. Son test dl¢limiinde deney grubundaki akademik ve
sosyal uyumun kontrol grubundakine gore daha yiiksek olmasi, 2X2 ANOVA analiziyle anlamli gikan
sonuglarla birlikte degerlendirildiginde 6grenci kalicilik programinin etkili oldugu sonucunu ortaya
koymustur.
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Sekil 1. Olgtim ve Grup Arasindaki Etkilesim Grafigi
TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Calismanin sonuglar: 6grenci kalicilik programinin tiniversite birinci sinif 6grencilerinin akademik ve
sosyal uyumlarma olumlu etkisi oldugunu gostermistir. Miifredatla biittinlestirilmis uyum temelli
ogrenci kalicihik programinin uygulandigi deney grubundaki 6grencilerin akademik ve sosyal
uyumlar1 normal miifredatin uygulandigi kontrol grubundaki ogrencilerinkine gore yiiksek
bulunmustur. Sonug olarak ¢alismanin hipotezi dogrulanmustr.

Yontem olarak ele alindiginda alan yazindaki diger deneysel calismalarda da bazi yontem ve
programlarin egitim ¢iktilarina olumlu etki gosterdigi bulunmustur. Bu baglamda, calismanin sonucu
alan yazinla uyumlu haldedir. Yapilandirmaci yaklasimlardan 7E modelin Ttirkce dersindeki basariya
etkisi (Ates, 2017), bilgisayar destekli 6gretimin fen bilgisi basarisina etkisi (Pektas, Ttirkmen, & Solak,
2006), STEM uygulamalarinin akademik basariya etkisi (Yildirim ve Selvi, 2017) ve {ist sorgulamaya
dayali problem ¢ozme yaklasiminin 6z diizenleme becerilerine etkisi (Ay ve Bulut, 2017) bunlara
ornek olarak gosterilebilir. Ozetle, birtakim egitim-6retim yéntem ve modelleri olumlu okul
ciktilarinda gelisime neden olmaktadir.

Uluslararas: alan yazin incelendiginde 6grenciyi okulda tutma ile akademik ve sosyal uyum tizerine
olusturulan bazi programlarin {iniversite ile biitiinlesme noktasinda onemli katkilar1 oldugu
bulunmustur. Bu calisma, dgrenci kalicilik programinin akademik ve sosyal uyuma olumlu etkisini
gozler ontine sererek uluslararasi alan yazinla benzer bir sonug ortaya koymustur. Windham, Rehfuss,
Williams, Pugh ve Tincher-Ladner (2014) 6grencilerin beceri dersini almalarimin okulda kalmalarina
etkisini inceledikleri calismada beceri dersini alan 6grencilerin bu dersi almayan ogrencilere gore
okulda daha fazla tutunduklarini bulmustur. Maisto ve Tammi'nin (1991) calismasi igerik temelli
seminerlerin tiniversite birinci siuf 6grencilerinin akademik ve sosyal uyumunu artirdigin
gostermistir. Yomtov, Plunkett, Efrat ve Marin (2017) akran koglugunun 6grenciyi okulda tutmaya
etkisini incelemis ve akran kocluguna tabi tutulan 6grencilerin okulda daha ¢ok tutunduklarim
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bulmustur. Hassan, Qureshi, Moreno ve Tukiainen (2019) pedagojik bir modelin 6grenciyi okulda
tutma {izerine etkisini arastirmus ve anlik geri bildirimli diisiik agirhig: olan ¢ok sayida teste dayali
olgme yontemi uygulanan o6grencilerin digerlerine goére daha cok okulda tutunduklarimi tespit
etmiglerdir.

Ogrenci kalicilik programinin akademik ve sosyal uyumu gelistirmesi yontemsel ve program icerigi
ile ilgili nedenlere ek olarak kisisel tercihler ve baglamsal durumlarla aciklanabilir. Dénem ilerledikce
cesitlenen ve derinlesen o6grenci etkilesimleri, farkli alanlardaki deneyimlerin 6grencileri
olgunlastirmasi ve gelecege dair olan kaygilarin akademik kariyeri ncelikli hale getirmesi gibi kisisel
tercihler ¢alismanin sonuglarini etkilemis olabilir. Ayrica iiniversiteye kayittan sonra donem basinda
sadece bir defa gerceklestirilen alistrma calismalarmin goniilliiliige dayamrken 6grenci kalicilik
programinin miifredatla biittinlestirilmesi 6grencilere hem ders icinde hem de ders disinda birtakim
sorumluluklar getirmistir. Bu sorumluluklar 6grencilerin motivasyonunu olumlu bir sekilde etkiliyor
olabilir. Diger taraftan, Covid-19 salgmi olagandisi bir durum olusturmus ve uzaktan egitime
gecilmesi bir i¢ gecerligi tehdit eden unsur olarak dikkat ¢cekmistir. Fakat bu durumun her iki grup
icin de gegerli olmas: tehdidin boyutunu diistirmiistiir. Hatta uzaktan egitimde deney grubundan
Olcegi dolduran 6grenci sayisinin kontrol grubunkinden fazla olmasi 6grenci kalicihik programinin
motive ediciligi ile aciklanabilir.

Calismanin sonuglar1 arastirma, kuram ve uygulama boyutlarinda ©nemli ¢ikarimlar ortaya
koymaktadir. Oncelikle yiiksekogretime yeni baglayan dgrencilerin akademik ve sosyal uyumlarimin
gelistirilmesi i¢in ortaya koyulan o6grenci kalicihk programu Tiirkiye alan yazininda ¢nemli bir
boslugu doldurmustur. Zaten smirhi sayida olan galismalarin hicbiri nedensel bir etki kurabilecek
deneysel bir yontemle akademik ve sosyal uyuma yaklasmamisti. Dolayisiyla bu durum
arastirmacilarin akademik ve sosyal uyuma ¢ok boyutlu yaklasmalarina katki saglayacaktir. Kuramsal
acidan yaklasildiginda ise 1970°li yillarda Spady (1970), Tinto (1975) ve Bean (1980) gibi bilim
insanlarinin ortaya attig1 akademik ve sosyal hayata uyumun tiniversite kaliciliginda 6nemli oldugu
fikri hem gegerligini devam ettirmis hem de miifredatla biitiinlestiriime gibi olgularla ¢aga ve
toplumsal ihtiyaglara gore giincellenebilme imkanina sahip olmustur. Diger taraftan, ytiksekogretim
alanindaki politika yapicilar, yiiksekogretim kurumlar: yoneticileri ve 6gretim elemanlar: ders ici ve
ders dis1 birtakim etkinliklerin akademik ve sosyal uyumu gelistirme noktasinda miifredatla
bittinlesik hale getirilebilmesinin farkinda olabilecektir.

Calismanin deneysel desenle gerceklesmesi her ne kadar arastirmanin giiclii yontini ortaya koysa da
calismanin smurhiliklart bulunmaktadir. Oncelikle gruplara rastgele atamamn olmamasi deneysel
calismanin giictinii olumsuz yonde etkilemistir. Ayrica, bu durum hem calismanin genellenebilirligi
hem de dis gegerligi icin bir sinurliliktir. Bu calismada ulasilan sonuglar Egitim Fakiiltesi 6zelinde bazi
bolimlerle sinirhdir, tiim fakiilteye genelleme yapilamaz. Benzer sekilde, diger baglamlar icin ekolojik
bir genelleme yapilmasi miimkiin degildir. Diger taraftan, Covid-19 salgini ile gelisen olagantistii
durumlar 6nemli bir i¢ gegerlik tehdidi ortaya ¢ikarmistir. Bu stirecte yasanan olumlu ya da olumsuz
deneyimler hi¢ kuskusuz ki calisma sonuglarini etkileyen énemli bir sinurlilik olarak kayda degerdir.
Ayrica son teste katilan 6grenci sayisindaki diistis onemli bir simirlilik olarak degerlendirilebilir. Son
olarak calismada elde edilen bulgular yapilan ¢l¢tim ve uygulamalara smurlidir. Daha farkli 6lgek
kullanilmas: veya daha farkl: bir deneysel uygulama sonuglar1 degistirebilir.

Oneriler

Calismanin sonugclar1 diistintildtigiinde arastirmacilara ve politika yapicilarla uygulayicilara belirli
Oneriler getirilmistir. Buradan hareketle, arastirmacilara gercek ve giiglii deneysel arastirma
desenlerini tercih ederek benzer ¢calismalar yiirtitmesi 6nerilmektedir. Ayrica, saghk ve miihendislik
gibi daha farkli alanlarda miifredatla biitiinlesik uyum temelli programlarin uygulanmasina doniik
arastirmalar yuritiilebilir. Benzer oneri, yiiksekogretim politika yapicilaria, yoneticilerine ve
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uygulayicilarma verilebilir. Ozellikle Covid-19 salgmi bir gergegi gozler 6niine sermistir. Olusturulan
bilim kurullarinda sadece saglik alamindan bilim insanlarmin degil aym: zamanda psikoloji ve
sosyoloji gibi alanlardan da bilim insanlariin olmasi salginla daha etkili bir miicadele yiirtitiilmesine
olanak tammmistir. Dolayisiyla yiiksekdgretimde sagliktan miihendislige tiim alanlarda topluma
ihtiyaglarina dokunan zorunlu bir dersin acilarak bu dersin ayn1 zamanda akademik ve sosyal uyumu
artiracak etkinliklerle donatilmasi hem 6grencilerin hem de toplumun faydasina olacaktir. Miifredatla
biittinlestirilmis uyum temelli programlar dgrencilerin akademik ve sosyal uyumlarini gelistirmekle
kalmayacak ayni zamanda yiiksekogretimin potansiyelinin daha saglikli degerlendirilmesine katki
saglayacaktir.
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Academic and Social Integration of College First-Year Students: An Experimental
Study of Student Retention Program

Extended Abstract:

Higher education is an educational level presenting important opportunities for academic and social
improvement of the students, economic developments of community and country, and scientific
research and developments. Economic gains and career development of individual (Ishitani, 2006) are
the processes in higher education institutions. On the other hand, higher education institutions focus
on two important missions: teaching and research. Teaching-oriented mission aims to enrich basic
knowledge and skills of the students while research-oriented mission aims to form an effective
environment for research and development activities. Student is placed at the centre for both
situations and generates great potential for higher education. Usage of higher education potential at
the most beneficial way for all dimensions gains importance. Student retention serves usage of this
potential. In this aspect, student retention in higher education should be evaluated as principal
provision.

Student retention can be defined ad timely graduation, completion of graduation, persistence in
education, or attendance of enrolment (Wild & Ebbers, 2002). The fact that academic and social
integration of the students is the key factor was revealed by Tinto’s (1975) model of dropout. In that
model, the author proved the students integrated with academic and social system of university
continued education whereas the students not integrated with academic and social system of
university gave up education. This model and finding were also validated from many researchers
(Berger & Milem, 1999; Cabrera, Nora, & Castaneda; 1993; Pascarella & Terenzini, 1983). In conclusion,
academic and social integration is valuable for higher education.

Relation of student retention with academic and social integration (Beil, Reisen, Zea, & Caplan, 2000;
Borglum & Kubala, 2000; Gerdes & Mallinckrodt, 1994), significance of first-year experience of
students on student retention (Ishitani, 2016, Kairamo, 2012; Long, Ferrier, & Heagney, 2006; Yorke &
Thomas, 2003), and activities improving student retention (Bean & Eaton, 2002; Gardner, 2008;
Mooring, 2016) are the topics frequently studies in the literature.

Higher education institutions generally implement orientation activities at the beginning of the
semester and in a single day by limiting campus climate and regional culture. For this reason,
orientation is not preferred by most of the students so that benefits of the orientation decrease. The
current study will be an attempt to fill gap in both literature review and practice by integrating
orientation programs with the content of the course. Moreover, the study will form a base for the
institutions and stakeholders by removing orientation limitations and developing adaptation
integrated curriculums.

The research question of the current study is based on effect of student retention program on
academic and social integration of the first-year students in higher education. Main purpose of the
study is to examine the effect of student retention program on the academic and social integration of
the students. Considering this main purpose, the targets are to develop student retention program, to
conduct experimental study in an effective way, and to form bases of new higher education
curriculums.

A quasi experimental design was used. There was no intervention for students in the control group
while students in the experiment group were trained through “student retention program”.
Population of the study consisted of 288 first-year students in Faculty of Education in a small
Anatolian province. The sample was selected non randomly by matching participants in terms of
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gender and score of university entrance exam. Sixty-one students were assigned to control group
while another 61 students were assigned to experimental group. Control group was taught by usual
curriculum whereas experimental group was taught by developed curriculum based on student
retention program. This program included academic mentorship and socialization activities.
Institutional Integration Scale including 24 items in four dimensions was used in the study to assess
levels of the students in terms of academic and social integration. In order to analyze differentiation
between pre-test and post-test, ANOVA was run in a statistical analysis package. The experiment was
conducted in spring semester of 2019-2020.

In order to run two-way ANOVA, assumptions of independent observation, normality, and
homogeneity of variance were checked. Within confirmation of these assumptions, 2X2 ANOVA was
conducted. Results showed that there was a significant mean difference between measurement times
and groups, F (1,220) =5.93, p < .05, 11> = .03 and between pre-test and post-test, F (1,220) =19.75, p <
.05, 11? = .08 while there was no significant mean difference for the groups. Further, interaction plot
showed that academic and social integration scores of students in experiment group increased
dramatically while those scores of students in control group increased smoothly.

The study showed that student retention program improved academic and social integration of first-
year college students. This result is coherent with the other studies in the literature both
methodologically and conceptually. In terms of methodological trend, literature has studies showing
positive effects of some methods and models on positive school outcomes (Ates, 2017; Ay & Bulut,
2017; Pektas, Tiirkmen, & Solak, 2006; Yildirim & Selvi, 2017). As conceptually, literatiire has studies
showing positive effect of retention programs or techniques on either student retention or academic
and social integration (Hassan, Qureshi, Moreno, &Tukiainen, 2019; Maisto & Tammi, 1991;
Windham, Rehfuss, Williams, Pugh, & Tincher-Ladner, 2014; Yomtov, Plunkett, Efrat, & Marin, 2017).
Finally, the researcher of the current study recommends researchers to conduct true experimental
design and policy-makers to implement student retention programs integrated with curriculum.

Key Words: Student retention program, Student retention, Academic integration, Social integration,
Experimental study.
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Bu calismada okul miidiirlerinin sorusturma (muhakkiklik) gorevlerini yerine getirirken karsilastiklar:
sorunlar incelenmistir. Arastirma nitel arastirma yonteminde, durum deseninde gerceklestirilmistir. Calisma
gurubu, Olgiit ornekleme yontemi ile belirlenen katilimcilar arasindan goniillii olarak katilmay: kabul eden
alti ilkégretim okulu miidiiriinden olusmustur. Verilerin toplanmasinda yart yapilandirilmig goriisme
formlart kullaminustir. Veriler, yiiz yiize goriisme teknigi ile toplanmstir. Analiz stirecinde nitel arastirma
paket programi QSR N-VIVO12 kullamlarak betimsel analiz yapilmstir. Sonug olarak, okul miidiirleri
dncelikle sorugturma gorevinin kendilerine verilmesinin uygun olmadigi goriisiindedir. Miidiirler, gorevin
kendilerine verilmesi ile ilgili olarak da teorik, hukuki ve uygulamaya iliskin bilgi ve becerilerinin bu gérevi
etkin bir sekilde yerine getirmek icin yeterli olmadigi kanaatindedir. Katilimcilar, sorusturma gérevleri igin
verilen hizmet ici egitimi yetersiz bulmaktadirlar. Miidiirler, hizmetici egitimlerin uzman kigilerce verilmesi
halinde daha fazla yarar saglayabileceklerini ifade etmektedirler. Arastirma sonuglarina gére ayrica,
sorusturmalarla ilgili olarak, girev emrinde belirtilen siire ve igerik bakimindan cesitli sorunlar oldugu
belirlenmistir. Miidiirler sorusturma siireclerinde bask: altinda kalma, bagkalarimin sorusturmanin seyrini
etkileme cabalart gibi istenmeyen durumlardan rahatsiztk duymaktadir. Bu durumlarla birlikte miidiirler,
mevzuatin uygulamaya rehberlik etmede yetersiz kaldigina inanmaktadir. Biitiinde miidiirlerin, sorusturma
yapmaya iliskin yetersizlik algilarina sahip olduklari, sorusturma ile ilgili magduriyet yaratma ihtimali
nedeni ile kendilerinde psikolojik bask: hissettikleri anlasilmistir.

Anahtar Sozciikler: Egitim denetimi, Muhakkik, Sorusturmaci, Sorusturma.

GIRIS

Orgiit cesitli amaglar1 gerceklestirmek iizere eylemlerini es giidiimleyen ve birlikte ¢alisan bir grup
insanin bir araya gelmesi ile olusan yapidir (George & Jones, 2012). Bagka bir tanimla orgiit en az iki
kisinin ortak bir amag¢ dogrultusunda, is birligi esnasinda dogan iliski ile meydana gelen bir
olusumdur (Sezer, 2006). Orgiitlerin etkili ve verimli bir sekilde yagsamlarini siirdiirebilmeleri icin
orglitte calisanlarin rollerinin ve sorumluluklarinin geregini ¢rgiitiin amag, yap1 ve stire¢ boyutlarinda
ongoriilen kural ve diizende gergeklestirmeleri gerektigi soylenebilir. Orgiitlerin i¢ isleyislerini
diizenleyen yazili kurallarla, ast st iligkileri, yoneticilerin, 6gretmenlerin, diger calisanlarin ve
ogrencilerin gorev ve sorumluluklar:t ve davranis bigimleri agik¢a tanimlanirken; kurallarin ihlali
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sorunlar. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39(1), 138-154. DOI: 10.7822/ omuefd.572807

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 138-154.



Okul Miidiirlerinin Sorusturma Gorevlerini Yerine Getirirken Karsilagtiklar: Sorunlar| 139

durumunda ne tiir yaptirrmlarla karsilasilacag: agikca ortaya konur. Orgiitlerde amag dogrultusunda
kurallarin isleyisi ve diizenin saglanmasi ile ilgili inceleme, degerlendirme ve gelistirme; gerektiginde
ise yaptirimlarin uygulanmasi islevi denetim ve degerlendirme igin oOngoriilen cercevede
diizenlenmektedir.

Egitim orgiitlerini diger orgiitlerden ayiran temel unsur, var olma sebebi olan, dogrudan insan
davranislar1 tizerinde duyussal, zihinsel ve devinissel acidan degisiklik yaratmayi1 hedeflemesidir.
Egitim orgiitlerini diger orgiitlerden ayiran basat unsurlardan bir digeri de orgiitsel ve yonetsel
etkililigin ve verimliligin buiyiik 6l¢tide iyi insan iligkilerine dayali olmasidir. Toplumu ilgilendiren bir
yap1 olan egitimin resmi (formal) boyutu okullardir (Aydin, 2014). Egitim yonetimi ayr1 bir uzmanlik
alani olarak, kamu ve is yonetiminden islevler ve amaclar bakimindan farkliliklar gosterir (Aydin,
2014a). Egitim yonetimi kamu yonetiminin kendi igerisinde yer alan 6zel bir alan olarak ifade
edilebilir. Egitim yonetimi ile egitim yonetiminin bir alt alani olan okul yonetimi devletin egitim
siyasetlerini ve yetkili organlarin egitimle ilgili olarak bu siyasetler 1s1§1nda ortaya ¢ikardigi, egitimin
ozel ve genel amaglarini gergeklestirme ile sorumludur (Kaya, 1991).

Okullarda gorevli yoneticilerin, okullarin amaclarina ulasabilmeleri igin kendi tizerlerine diisen
gorevleri bulunmaktadir (Bursalioglu, 2013). Egitim yoneticiligi, kendine 6zgii etik kurallar1 olan ve
uzmanlik gerektiren bir meslek alanidir. Bir meslegin en 6nemli 6l¢iitii ise kuramsal dayanaklarinin
olmasi, bir bilim olarak olgunlasmasi, test edilebilir ve orgiitlii bilgi birikimine sahip olmasidir
(Lunenburg & Ornstein, 2013). Egitim yoneticilerinin 6nemli gorevleri arasinda yer alan denetim,
kurumda galisan is gorenlerin gorevlerini yerine getirmelerini takip etmek, calisanlarin gorevleri ile
ortaya ¢ikan yenilikleri tamitmak, calisanlarin var ise eksiklerini ve hatalarimi belirlemek, eksik ve
hatalarini belirledikten sonra bunlar1 diizeltmeleri icin gerekli onlemleri almak, bu eksiklik ve
hatalarin ¢oztim ile ilgili yontemleri gelistirmelerini saglama seklinde tanimlanabilir (Bolat, Seymen
& Erdem, 2008; Taymaz, 2013). Denetimin asil amaci, 6rgiitiin amaglarinin gergeklestirilme derecesini
belirleyebilmek, daha iyi sonug¢ elde edebilmek icin gerekli olan 6nlemleri almak ve bu stireci
gelistirmektir. Bu cercevede, Aydin’a (2014b) gore orgiitsel isleyisin tim hatlar1 ile ele aliip
programl ve planl bir sekilde devamli olarak izlenmesi, eksik yonlerinin saptanmasi, diizeltilmesi ve
orgiitiin daha iyi bir isleyis gerceklestirilmeye ¢alisilmasi hedeflenir.

Okul miuditrtniin gorev, yetki ve sorumluluklar1 okulun 6grenci, her tiirli egitim ve 6gretim,
yonetim, personel (is goren), tahakkuk (mali), tasinir mal, yazisma, yatililik, bursluluk, gtivenlik,
temizlik, beslenme, tasimali egitim, nobet, koruma, bakim, egitici ve sosyal etkinlikler, diizen, halkla
iliskiler ve benzeri gorevler ile Bakanlik ve il/ilge milli egitim miidiirliiklerince verilen gorevler ve
gorev taniminda yer alan diger gorevlerin yerine getirilmesi seklinde belirlendigi goriilmektedir
(MEB, 2014a). Milli Egitim Bakanligi'nin okulun islerini yonetsel stirecler ve islevsel stirecler olmak
tizere iki baslik altinda bir biitiin olarak ele aldig1 anlasiimaktadir. Bunlardan yonetsel stiregler; karar
verme, planlama, orgiitleme, iletisim, etkileme, esglidiimleme ve degerlendirme seklinde ifade
edilmektedir. Islevsel stirecler ise 6grenci isleri, personel isleri, 6gretim isleri, egitim isleri, isletmecilik
olarak belirtilmistir (MEB, 2002).

Egitim ve 6gretim hizmetinin, devlet adina yiiriitiilmesinden, gozetim ve denetiminden Milli Egitim
Bakanlig1 sorumlu tutulmus ve gorevleri belirlenmistir (MEB, 1973; MEB, 2011). 3797 sayilh Milli
Egitim Bakanliginin Teskilat ve Gorevleri Hakkinda Kanunun degisik 53. Maddesine dayanak
yapilarak ¢ikarilan yonetmeliklerde, 652 sayili kanunla 6ngoriilen degisikliklerde ve daha sonra 6528
saylll kanunla yapilan diizenlemelerde miifettislere verilmis olan isbasinda yetistirme, denetim,
degerlendirme ve sorusturma gorevlerinin 6764 sayili kanunla “illerde il mudiirtine bagl olarak
inceleme, arastirma rehberlik hizmetleri ile il miidiriiniin verecegi diger gorevleri yapar” seklindeki
ifade edilerek smirlandirilmistir (Kayikei, 2016; MEB, 1992; MEB, 2011; MEB, 2014b; MEB 2016,
Sabanci & Akcan, 2019). Ayrica, “Milli Egitim Bakanligi Rehberlik ve Denetim Baskanlig: ile Maarif
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Miifettisleri Baskanliklar: Yonetmeligi” ile 6gretmen denetimi veya ders denetimi miifettislerin gorev
alani icerisinde gosterilmemistir (MEB, 2014c). Teftis ve denetleme gorevi, ilgili kanunda belirtilen
cercevede valilige verilen gorevlendirme yetkisiyle Bakanlik veya genel miidiirliikk miifettisleri ile
veya bu dairelerin memurlar1 ve amirlerine yaptirilabilmektedir. Bu cercevede okullarda denetimin
okul miudirleri tarafindan yitriitiilmesi 6ngoriilmiis, sorusturma gorevi de okul midiriinin
sorumluluklari arasinda yer almistir (il Idaresi Kanunu, 1949). ilgili yasal diizenlemelerde de okul
miidirinin en onemli gorev, yetki ve sorumluluklarindan birisinin personelin yetistirilmesi ve
gelistirilmesi icin gerekli tedbirleri almak ve 6gretmenlerin performanslarini artirmak amaciyla her
Ogretim yilinda en az bir defa dersini izlemek ve rehberlikte bulunmak oldugu belirtilmistir (MEB,
2013).

Okul miidiirlerinin yukarida belirtilen yasal cercevede yiiriittiikleri sorusturmanin, sorumlu merciler
tarafindan sug siiphesinin 6grenilmesinden iddianamenin kabuliine kadar gecen siirede yiiriitiilen is
ve islemlerden olustugu soylenebilir. Sorusturmalar, takip edilen yol ve igerik bakimindan disiplin
(idarl) sorusturmasi ve adli sorusturma olmak tizere ikiye ayrilmaktadir. Adli sorusturma, genel
anlamda, sug isledigi iddia edilen bir kimse ve islenen sug¢ hakkinda Ceza Muhakemeleri Kanunu’'na
gore adli makamlar tarafindan yapilan sorusturmalardir (Ceza Muhakemesi Kanunu, 2004).

Disiplin sorusturmalar1 disiplin suglar1 kapsamina giren konularda okul midiirlerinin ilgi
alanindadir. Disiplin sucu olusturan haller “Kamu hizmetlerinin yerine getirmek amaciyla,
kanunlarn, ttiziiklerin ve yonetmeliklerin, Devlet memuru olarak yapilmasini emrettigi gorevleri yurt
disinda veya yurt iginde yerine getirmemek, yasakli olan isleri yapmak, uyulmas: zorunlu olan
hususlara uymamak...” durumlarinda ortaya ¢ikmaktadir. Bu durumlarda memura ceza vermeden
once disiplin sorusturmasi yapilmas: gerekmektedir (Beyhan, 2008; Devlet Memurlar1 Kanunu, 1965;
Kaya & Dogan, 2002; MEB, 2006). Sorusturma siirecinde ilk asama delil toplama, evrak inceleme,
toplanan delil ve evraklar1 degerlendirilme islemlerinden olusur (Yildirim ve digerleri, 2003).
Sorusturmanin ikinci asamasi ifadelerin alinmasidir (MEB, 2006). Sorusturmanin son asamasi ise
degerlendirme-sonug ¢tkarma islemidir. Degerlendirme sonrasinda karara varilacagindan bu asama,
sorusturmalarin en onemli kismi oldugu soylenebilir (Basar, 2000). Sorusturma, sorusturma raporu
yazilmasi ve ilgili makamlara sunulmasi ile son bulur. Disiplin sorusturmalarinin sonucunda idari
yonden, mali yonden ve disiplin yoniinden yapilan disiplin cezas1 onerileri acgikca belirtilir (MEB,
2006). Sorusturma sonucunda sug islendigi kanaati olustugunda ilgili yasa cercevesinde uyarma,
kinama, ayliktan kesme, kademe ilerlemesinin durdurulmasi, Devlet memurlugundan cikarma
seklinde ceza verilmesi 6ngorulmistiir.

Turkiye'de egitim miifettislerinin sorusturma gorevini esas alan ¢ok sayida ¢alisma bulunmasina
ragmen (Celebi, Oviir & Eravey, 2017; Ozer & Yilmaz, 2015; Ozmen & Sahin, 2010; Yildirim, Beycioglu,
Ugurlu & Sincar, 2012) okul miidurlerinin sorusturma gorevleriyle ilgili az sayida calisma
bulunmaktadir. Bunlardan Ayvaz (2017), Unal ve Kafali (2017) ile Sirin ve Dal’ mn (2019)
calismalarinda ortaya c¢ikan sonuglara gore okul midiirlerinin sorusturma oOncesi, sorusturma
sirasinda ve sorusturma sonrasinda cesitli nedenlerle sikayetci dilekcelerinde belirsizlik, mevzuata
hakimiyet, belge elde etme, veri toplama, kisilerle goriisme ve ifade alma, objektif degerlendirme
yapabilme, kendilerine karsi gosterilen olumsuz tutumlar seklinde ozetlenebilecek konularda
zorluklarla karsilastiklar1 belirlenmislerdir. Buna gore okul miidiirlerinin sorusturma gorevini
angarya olarak gordiikleri ve bu gorevin uzmanlar tarafindan tistlenilmesi kanaatinde olduklar:
anlasilmaktadir.

Bu calismada amag, okul midirlerinin sorusturma gorevlerini yerine getirirken karsilastiklar:
sorunlar1 ve ¢oziim onerilerini belirlemektir. Bu amacla asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Okul midiirlerinin kendilerine sorusturma gorevi verilmesi hakkindaki goriisleri nelerdir?
2. Okul midiirlerinin gérev emri ile ilgili karsilastiklar1 sorunlar nelerdir?

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 138-154.
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3. Okul miidiirlerinin sorusturmaya hazirlanirken karsilastiklari sorunlar nelerdir?
4. Okul midiirlerinin sorusturmay ytiriitme stirecinde karsilastiklari sorunlar nelerdir?
a) Okul miidiirlerinin sorusturmalarda ifade alma siirecinde karsilastiklar: sorunlar nelerdir?
b) Okul miidiirlerinin sorusturma igin delil toplama siirecinde karsilastiklar: sorunlar nelerdir?
¢) Okul miidiirlerinin sorusturmay: degerlendirme asamasinda karsilastiklar: sorunlar nelerdir?
5. Okul miidiirlerinin sorusturma gorevi icin 6nerileri nelerdir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirmada, nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Arastirma, durum calismalarindan biittinciil
¢oklu durum desenindedir. Durum calismalarinda, bir veya birden fazla durumu kendi sirurlar1 iginde
biitiinciil olarak analiz etme, ¢ok boyutlu veri toplama, betimleme ve durumlarin tek basina veya
karsilastirmali olarak analizi ve degerlendirilmesi s6z konusudur. Bu calismada da kendine 6zgii
biitiinctil olarak algilanabilecek bir durum s6z konusudur. Calismada dokiiman ve goriismelerle elde
edilen ¢oklu veri toplama siireci esas alinmistir. Bu calismada da 6 ilkogretim okulu miidiiriiniin
okullarinda gorevli personel ile ilgili sorusturma gorevleri bitiinctil ¢oklu durum deseni
olusturmaktadir (Creswell, 2014; Patton, 1990; Rubin & Rubin, 1995; Yildirim & Simsek, 2018).

Calisma Grubu

Calisma gurubunun belirlenmesinde 6lciit 6rnekleme kullanilmistir. Calismanin problemine iliskin
kapsamli ve derinlemesine bilgi elde edebilmek amaciyla okul miidiirliigii gorevinde birden fazla
sorusturma gorevini yerine getirmis olmak 6nemlidir (Yildirim ve Simsek, 2018). Calisma gurubunun
olusturulmasinda olgiit olarak okul miidiirlerinin en az iki kez sorusturma gorevi tistlenmis olma
olciitii belirlenmistir. Bu kapsamda, Antalya Muratpasa Ilge Milli Egitim Miidiirliigtinden alman
bilgiler neticesinde, Antalya {li Muratpasa Ilcesinde gorevli 63 ilkogretim okul miidiirti oldugu ve
iclerinde en az 2 kez sorusturma gorevi yapmis olma olciitiine uyan 41 ilkogretim okul muidiirii
bulundugu belirlenmistir. Sonug olarak olciite uygun oldugu belirlenmis olan 41 ilkogretim okulu
miidird ile goriistilmiis ve bunlar arasindan ¢alisma gurubuna goniilli olarak katilmay1 kabul eden 6
ilkogretim okulu miidiirti arastirmanin calisma gurubunu olusturmustur.

Veri Toplama Araglar: ve Goriigme Siireci

Calismada veri toplama aract olarak yari yapilandirilmis gorisme formlart kullanilmistir. Soru
formunun gelistirilmesi asamasinda konuyla ilgili kuram ve uygulama boyutunda literatiir taramasi
yapilmustir. Bu ¢ercevede okul miuidiirlerinin gorev yapisi ve yonetim stirecleri incelenmis; sorusturma
gorevlerine dayanak olusturabilecek mevzuata iliskin doktimanlar degerlendirilmistir (MEB, 2014a).
Soru formunun olusturulmasinda ayrica hem benzer arastirma siire¢ ve sonuglar;, hem de
arastirmacilarin deneyimleri ise kosulmustur. Sonug olarak goriisme formu iki boliimden olusmustur.
Birinci boltimde katilimcilarin demografik bilgilerini almaya yonelik sorulara yer verilmistir. Soru
formunun ikinci béltimiinde ise yedisi okul miidiirlerinin sorunlara iliskin goriislerini elde etmek biri
de onerilerini belirlemek tizere hazirlanmis toplam bes adet agik uclu soru soruya yer verilmistir. Her
bir soruya iliskin detayli cevaplar elde edilebilmesi agisindan da sonda sorular hazirlanmuis ve stirece
dahil edilmistir. Goriisme formuna son seklinin verilebilmesi amaciyla 6ncelikle konu ile ilgili iki
akademisyenin goriisii alinmis daha sonra bir miidiir ile yiiz ytize pilot gortisme gerceklestirilmistir.
Tum kaynaklarin degerlendirilmesi sonrasinda ana ve sonda sorulara son sekli verilmistir.
Gortismeler igin oncelikle katilimcilardan randevu alinmis ve goriismelerin, dikkati dagitmayacak
nitelikte ve samimi goriislerin ifade edilmesini kolaylastiracak bir ortamda gerceklestirilmesi
saglanmistir. Gortismeler yiiz yiize gergeklestirilmistir. Tim goriismelerde katilimcilarin onayz ile ses
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kaydi almmustir. Bu stiregte goriismelerin ortalama 30 ile 35 dakika arasmnda tamamlanmasi
saglanmistir (Creswell, 2018; Yildirim ve Simsek, 2018).

Verilerin Analizi

Nitel verilerin analizinde betimsel analiz kullanilmistir. Bu cercevede calismada veriler bes soru
seklindeki temalar altinda toplanmustir. Analiz siirecinde QSR NVIVO paket programindan
yararlanilmistir. Yapilan ses kayitlar1 da arastirmacilar tarafindan nitel arastirma paket programinda
depolanmistir. Betimsel analiz i¢in, arastirma sorularina cevap olabilecek veriler belirli temalar altinda
gruplandirilip tanimlanmustir (Yildirim & Simsek, 2018).

Gegerlik, Giivenirlik ve Etik

Arastirmada gegerliligin saglanmasi acisindan veri kaynaklar: detayli olarak incelenmis, goriismeler
kayit altina alinmus, desifre edilerek tiim detaylarin dikkate alinmasi saglanmistir. Goriisme aninda
ortami, tutum ve davranislar: betimlemek ve veri ¢oztimleme siirecine yansitmak amaciyla not tutma
yontemi kullanilmistir.  Goriismelerin planlanmasinda ve gerceklestirilmesinde benzer siirecler
izlenmistir. Guivenirlik (teyit edilebilirlik) i¢in arastirmacilarmn ulasilan sonuclarin ham verilerle
karsilastirilabilmesi amaciyla; tim veri toplama araglari, kodlar, ham veriler ile rapora kaynak
olusturan yazilar ve notlar saklanip; disaridan bir uzmanin analiz etmesine olanak tanmmustir.
Verilerin analiz edilmesinde birden fazla arastirmacinin birbirinden bagimsiz sekilde analiz yapmasi
saglanmistir (Yildirim ve Simsek, 2018). Arastirmanin giivenirligi K=[Pr(a) - Pr(e)] / [1- Pr(e)] formulu
kullanilarak hesaplanmustir. Pr(a) iki degerlendirici icin gbzlemlenen uyumlarin toplam orantisi iken,
Pr(e) bu uyumun sansa bagh ortaya c¢ikma olasiligidir (Viera & Garrett, 2005). Buna gore,
arastirmacilar tarafindan olusturulan alt temalarla ilgili 6rnek ctimleler belirlenmis. Arastirmacilardan
bagimsiz olarak belirlenen bir kisi tarafindan ctimlelerin ilgili olabilecegi alt temalar1 eslestirmesi
istenmistir. Bu islemler sonucunda K=arastirmacilar arasindaki giivenirlik oran1 K = [0,84 - 0,16] / [1-
0,16] =0,80 “iyi diizeyde uyum” seklinde belirlenmistir.

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adi: Akdeniz Universitesi Rektorliigii Sosyal ve Beseri Bilimler
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu

Etik Degerlendirme Kararmin Tarihi: 17/12/2018

Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numarast: E.160425/174

BULGULAR

Bu boliimde okul miidiirlerinin sorusturma gorevlerini ile ilgili olarak, kendilerine sorusturma gorevi
verilmesi, gorev emrinin verilmesi, sorusturmaya hazirlanirken, sorusturmayi ytrtitme siirecinde
karsilastiklar1 sorunlara iliskin gortisleri ile sorusturma gorevi i¢in 6nerileri sunulmustur.

1. Okul miidiirlerine kendilerine sorusturma gorevi verilmesi ile ilgili goriisleri

Okul mudiirlerine kendilerine sorusturma gorevi verilmesi hakkindaki gortisleri tablo 1'de

sunulmustur.
Tablo 1. o
Okul Miidiirlerinin Okul Miidiirlerine Sorusturma Gérevi Verilmesi Ile 11gili Gériigleri
Tema Ml M2 M3 M4 M5 M6

1. Okul miidirleri sorusturma gorevi ile ilgili uzmanlik
bilgisine sahip degildir.

2. Sorusturma gorevi ile ilgili okul midtirlerine verilen
hizmet ici egitimlerin teorik boyutu yetersizdir.

v v v v Y

v v vy v Y

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 138-154.
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3. Okul miidiirlerine verilen hizmet i¢i egitimin uygulamaya
boyutu yetersizdir.
4. Okul mudiirlerine sorusturma gorevi verilmesi uygun

degildir.

v v v v Y

v v v Y

Tablo 1’de yer alan bulgulara gore okul miidiirlerinin sorusturma gorevi ile ilgili uzmanlik bilgisine
sahip olmadiklari, sorusturma gorevi ile ilgili olarak verilen hizmet i¢i egitimlerin teorik bilgileri ve
uygulama stiireglerinde gerekli olan becerileri kazandirma agisindan ihtiyaci karsilamadig:
anlasilmaktadir. Biitiinde miidiirlerin sorusturma gorevini iistlenme ile ilgili olumsuz goriislere sahip
olduklar1 gortilmektedir. Bu konularda okul mudiirlerinin dikkat ceken ifadelerinden bazilari
soyledir: “Hizmet ici egitimi yeterli bulmuyorum. Ciinkii uygulama yoktu. Uygulama yetersizligi
vardi... (M2). Bu cercevede ben sorusturma gorevinin okul midiirlerine verilmis ekstra bir gorev
oldugunu bunun bizden almip olaya vakif olan maarif miifettislerine verilmesi gerektigini
distntiyorum... (M4). Sahada yapmis oldugumuz bir uygulama yok kesinlikle...(M1). Ama dedigim
gibi her iste oldugu gibi bu isi yapmadan 6nce o isin egitiminin doyurucu bir sekilde verilmesi lazim.
Veriliyor ama yeterli oldugunu diistinmiiyorum. (M3)

2. Okul miidiirlerinin sorusturma siirecinde verilen gorev emirleri ile ilgili goriisleri

Okul miudirlerinin sorusturma stirecinde verilen gorev emirleri ile ilgili goriisleri tablo 2'de

sunulmustur.
Tablo 2.
Okul Miidiirlerinin Sorusturma Siirecinde Verilen Gorev Emirleri Ile flgili Karsilastiklar: Sorunlar
Tema Ml M2 M3 M4 M5 Meé
1. Gorev emrinde belirtilen siire yeterli degil. v v v v Y
2. Gore?\{ emrinde bulunmasi gereken eklerde eksiklikler VAR, Y
olabiliyor.
3. Gorev emrinin ekinde bulunan sikayet sahiplerine ait
kanuna uygun olmayan dilekgeler konuyla ilgili yeterli v v v v Y
bilgiye ulasmay1 engelliyor.
4. Gorev emrinin igeriginde belirsizlikler s6z konusu
oldugunda sorusturma konusunun anlasilmasi gitic v v v v
olabiliyor.
5. Gorev emrinde verilen olurlar konuyu kapsayici
. v v v
olmayabiliyor.

Tablo 2’de yer alan bulgulara gore okul miudiirlerinin gérev emrinde belirtilen stirenin yetersizligi,
emirde bulunmasi gereken eklerde eksiklikler, sikdyet sahiplerine ait kanuna uygun olmayan
dilekcelerde belirtilen konularla ilgili yeterli bilgiye ulasilamamas: gibi sorunlara dikkat ¢ekmislerdir.
Bu konularda okul miidiirlerinin goriislerini iceren 6nemli ifadelerinden bazilar1 soyledir: “Kesinlikle
sorusturmaya tamamlamak icin verilen 1 ay stire yeterli degil...(M5) Bazen ekler renkli olmasi
gerekirken bize gelenler de siyah beyaz oldugu icin orada iste sar1 yer ile belirtilmis nokta diyor. Tabi
biz orada siyah beyaz goriiyoruz...(M1) Dilekge kanununa uygun olarak goénderilmedigi oluyor ancak
bazen isimsiz dilekgelerin isleme konuldugunu ve tarafimiza gorev olarak verildigini
goriiyoruz...(M2) Gorev emrinizde konular agik ve anlasilir bir sekilde ifade edilmiyor. Tam olarak
ifade edilemiyor...(M3) Kaymakamlik oluru da sadece bir konu tizerine oldugu icin sonra tekrar olur
almak zorunda kalimiyor. En son 6zel egitim kurumlar: ile ilgili dosyay1 bitirmisim. Olur da ceza
verecegim kisilerin ad1 ve kurum ad1 olmadigi i¢in gittim bir olur daha aldim... (M4)”

3. Okul miidiirlerinin sorusturmaya hazirlanirken karsilastiklar: sorunlara iliskin goriisleri

Okul midirlerinin sorusturmaya hazirlanirken karsilastiklar1 sorunlara iliskin goriisleri tablo 3'te
sunulmustur.
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Tablo 3.
Okul Miidiirlerinin Sorusturmaya Hazirlanirken Karsilagtiklar: Sorunlarla flgili Goriigleri
Tema M1 M2 M3 M4 M5 M6

1.Sorusturmaya hazirlik yapmak igin gereken siireyi bulmak zor

olabiliyor. Voo

2.Sorusturmaya hazirlik asamasi okulla ilgili diger yonetsel

gorevleri yerine getirmekte zorluklara neden olabiliyor. v v v v v

3.Sorusturmaya hazirlik asamasinda ihtiya¢ duydugum teknik

(hukuki) bilgilere ulasmam giig olabiliyor. v VoY

4.Sorusturmaya hazirlanirken psikolojik olarak zorlantyorum. v Y

Tablo 3’de verilen temalarda gorildiigi gibi okul miidiirleri sorusturmaya hazirlik yapmak igin
gereken zamani yaratmakta, sorusturma nedeniyle diger yonetsel gorevleri yerine getirmede, hazirlik
asamasinda ihtiyva¢ duyulan teknik(hukuki) bilgilere erismede ve psikolojik olarak stireci
i¢sellestirmekte gticliiklerle karsilastiklarini ifade etmislerdir. Katihimcilarin goriislerine iliskin bazi
ifadeleri soyledir: “Konunun detayina gore inceleme alam icerisindeki inceleme konusunun icerigine
gore slirenin zaman zaman kisa oldugunu distintiyorum...(M6) Sorusturma gorevim miidirliik
gorevimi engelliyor...(M3). Bu bizim gorevimiz degil konulara tam olarak hakim oldugumu
distinmiiyorum...(M5). Bir ikincisi psikolojik olarak zorlandigim bir nokta var. Neden bu gorevin
bana verildigi dahil birilerine ceza vermek ya da birilerini tizmek onun canin stkmak... (M2)”

4. Okul miidiirlerinin sorusturma yiiriitme asamasinda karsilastiklar1 sorunlara iliskin goriisleri

Okul miidirlerinin sorusturmay: yiiriitiirken birinci olarak karsilastiklar1 genel sorunlar (tablo 4),
ikinci olarak ifade alma siirecinde(a) (tablo 5), tigiincii olarak delil toplama siirecinde (b) (tablo 6) ve
dordiincti olarak degerlendirme asamasinda (c) (tablo 7) karsilastiklar1 sorunlar ti¢ alt baslikta
incelenmis ve sunulmustur.

Okul mudirlerinin sorusturma ytiriitme asamasinda karsilastiklar: genel sorunlara iliskin gortisleri
tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Okul Miidiirlerinin Sorusturma Yiiriitme Asamasinda Kargilastiklar: Genel Sorunlarla 11gili Gériisleri
Tema M1 M2 M3 M4 M5 Meé

1. Sorusturmaya yiiriitiirken iddia edilen konularin gercekle

uyusmamasi durumunda zaman ve enerji kaybi olabiliyor. A

2. Sorusturmayz yiiriitecegim kisilerle ge¢mis yasantilarimin

. iy v v
olmasi sorusturmanin seyrini olumsuz etkiliyor.

3. Sorusturmaya hazirlanirken ulasim sorunu yasryorum.

4. Sorusturmaya yiritiirken disaridan gelen baskilar
oldugunda kendimi koétti hissetmeme neden olabiliyor.

5. Sorusturmayz yiiriitiirken gerekli olan bilgi ve belgeleri elde
etmek zor olabiliyor.

6. Sorusturmanin gizliligine riayet edilmemesi (bilgisizlik,
kayitsizlik) sorusturmayi saglikli ytirtitmeme engel v v
olabiliyor.

NN

Tablo 4'de yer alan temalarda verilen bulgulara gore okul miidiirlerinin iddia edilen konularin
gercekle uyusmamas: durumunda zaman ve enerji kayb1 hissine sahip olduklarini, sorusturmaya
konu taraf olan kisilerle ortak yasantilarin bulunmasi nedeniyle sorusturmanin seyrinin olumsuz
etkilenebilecegine iliskin kaygilarinin ortaya ciktigini, disaridan bask:i hissedildiginde ve gizlilige
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uyulmamasi durumunda psikolojik olarak yiprandiklarimi belirtmislerdir. Bu konuda katilimcilarin
baz1 goriisleri soyledir: “Yasadim boyle bir olay. Iddia edilen konu siibuta ermemis diye. Iddia edilen
konu gercegi yansitmiyor ise oteki kisi gercek bir iddiada bulunmadiysa bizi arastirma, incelemede
ifadelerin sonunda gercekle ortiismedigini iist tiste gelmedigini goriiyoruz...(M1) Disaridan bir baski
oluyor. Devam ederken gerek biirokratik gerek siyasi olarak alinan baskilardir...(M2) Bazilarimin
oluyor. Diger kisilerle bir araya gelip orta bir fikre sahip olup ¢yle ifade verebiliyorlar. Olay farkl bir
boyuta gegebiliyor...(M4) Bazen okul idareleri bilgi ve belge yok diyebiliyorlar... (M3) Ilk problem
ifade alacagimiz okula ulasim ve oradaki insanlar1 bulma problemleri. Belki bir sorusturma igin 10
defa o okula kendi araglarimizla gidip geliyoruz...(M2). ikili iligkilerimiz oldugu insanlarda daha
affetmeye yonelik davranislarimiz ya da sugu gormemem gibi davranmislarimiz olabiliyor. Bu da etik
degil... (M6). Sorusturma gorevinin tebligi de zaten bir sorun. Ayriyeten bir gizlilik icermiyor... (M2)”

a) Okul miidiirlerinin sorusturmada ifade alma asamasinda karsilastiklar1 sorunlara iliskin
goriisleri
Okul midirlerinin sorusturmada ifade alma asamasinda karsilastiklari sorunlara iliskin gortisleri
tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Okul Miidiirlerinin Sorusturmada Ifade Alma Siirecinde Karsilastiklar: Sorunlarla flgili Gortigleri
Tema Ml M2 M3 M4 M5 M6
1. Sorusturmanin ifade alma asamasinda sikayetcinin
sikayetinden vazge¢mesi durumunda sorusturmayi v v v v v v

saglikl ylirtitmem zorlasabiliyor.

2. Sorusturmalarda ilgilinin kendi kurumunda ifadesinin
alinmasi durumunda istenen bilgilere erismek giig v v v v v
olabiliyor.

3. Sorusturmalarda ifade veren taraflarin nezaketsiz, kaba
ya da agresif davranislar: rahatsiz edici olabiliyor.

4. Sorusturmalarda ifade veren taraflarin sahsima karsi
olumsuz tutum icinde olmalar1 rahatsiz edici olabiliyor.

5. Sorusturmalarda ifade alinacak kisinin s6zlesilen
zamanda ve mekanda bulunmamasi zaten sinirl olan v v v v
zaman ve enerjinin heba edilmesine neden olabiliyor.

6. Sorusturmalarda ifadeleri alinan kisilerin dilsel
yetersizlikleri (anlatim bozukluklar1 vb.) sorusturmayi v v v v
zorlastirabiliyor.

7. Sorusturmalarda tanik konumunda olanlarin taraf olma
konusundaki kaygilar1 nedeniyle ifade vermekten
kaginmalar: sorusturmanin tamamlanmasina, zaman ve
icerik olarak giicliik gikarabiliyor.

Tablo 5'de yer alan temalarda katilimcilarin sikayetcinin sikayetinden vazgecmesi, ilgilinin kendi
kurumunda ifadesinin alinmas1 durumunda istenen bilgilere erismek gticligii, taraflarin nezaketsiz,
kaba ya da saldirgan davranislari, sorusturmaciya kars: tutunulan olumsuz tavirlar, sézlesilen zaman
ve mekana uyulmamasi, ifade verenlerin ifade bozukluklarina bagli sorunlar, ifade verenlerin taraf
olma kaygilarina bagli gerceklikten ka¢inma gibi sorunlara dikkat gektikleri anlasiimaktadir. Bu
konularda okul miidiirlerinin ifadeleri séyledir: “Evet sikayetinden vazgecen oluyor miidiiriine veya
ogretmenine ofke ile yaziyorlar. Daha sonra gittigimizde ben vazgectim o an 6fkeyle sinirle séyledim.
Benim amacim suydu ben onu yerine getirdim artik buna da gerek yok deyip vazgegenler oluyor.
(M4) Randevu sistemine uymuyorlar. Zamaninda randevu ortaminda bulunamiyorlar. (M5) Benim
niye ifademi aliyorsunuz diyen oluyor. (M3) Saygisiz bir tavra girebiliyorlar. Bagirma, ses yiikseltme
gibi yasadigimiz deneyimlerimiz oldu. (M2) Goriisme yapmak istedigim kisilerle goriismeyi istedigim
zamanda yapamiyorum. Cilinkii randevu saatine uyulmuyor. (M6) Dogru soylemektense karsiya zarar
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vermemek igin ifadeleri yuvarliyorlar. Acik ve net sekilde degil de muallakta birakiyorlar. Daha
kurtaric1 kelimeler, ifadeler kullaniyorlar. (M4) Sahitlerden ifadeye cagirildiginda ifade vermekten
imtina eden oluyor. (M2)”

b) Okul miidiirlerinin sorusturmalarda delil toplama siirecinde karsilastiklar1 sorunlara
iligkin goriisleri
Okul miidiirlerinin sorusturmalarda delil toplama stirecinde karsilastiklari sorunlara iliskin goriisleri
tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Okul Miidiirlerinin Sorusturmalarda Delil Toplama Siirecinde Karsilastiklar1 Sorunlarla flgili Goriigleri
Tema Ml M2 M3 M4 M5 M6
1. Delillerin eksik verildigi durumlar stirecin gereksiz yere v v Y v Y
uzamasina ve daha fazla is kaybina neden olabiliyor.

2. Taraflarin sunduklar: delilleri geciktirmeleri ya da sonradan v v Y
temin ederek beyan etmeleri stirecin uzamasina neden
olabiliyor.

3. Taraflarin verdikleri delillerin iddialarla 6rtiismemesi v v v

gereksiz zaman ve emek kaybina neden olabiliyor.

Tablo 6'da yer alan temalarda katiimcilarin delillerin eksik verildigi durumlarda stirecin gereksiz
yere uzamasl ve buna bash sorunlara, taraflarin sunduklar: delilleri geciktirmeleri ya da sonradan
temin ederek beyan etmeleri nedeniyle ortaya c¢ikan sorunlara, taraflarin verdikleri delillerin
iddialarla orttismemesi ile ortaya cikan sorunlara dikkat cektikleri gortilmektedir. Bu konuda
katilimcilarin bazi gorusleri soyledir: “iddia edilen konulara kars1 istedigimiz delilleri bulamadigimiz
zamanlar oluyor. Onu bulmak icin baska belgelere ihtiyag oluyor. O belgelerin temininde zaman
zaman sikinti oluyor...” (M6) Ortiismeyenler de oluyor. Ortada herhangi bir delil yok ama delil
niteligi tasiyabilir mi? Diyerek verdikleri o deliller ortiismiiyor...(M4) Bazen tutanak kisimlar1 eksik
olabilir. Biz boyle yapmistik ama olayin tutanag ile ilgili eksiklik olabiliyor. Yoksa onun i¢inde ifadeyi
destekleyici ifadeler varsa koyuyoruz yoksa eger onu sorusturmanin disina cikariyoruz... (M5)
Olabiliyor yasanan seyler bunlar her ne kadar resmi bir kurum olsa da o resmi okul 6nce her evrak:
guni giinlik yapamayabiliyorlar. Cogunlukla unutulabiliyor. Nobet defterinin ilgili boliimtiniin
verilememesi veya verildiginde eksik yazilmasi gibi. Tutanagmin tutulmamasi. Smif defterine
yazilmamasi... (M2)”

¢) Okul midiirlerinin sorusturmay1 degerlendirme asamasinda mevzuata yonelik
karsilastiklar: sorunlara iliskin goriisleri

Okul miudiirlerinin sorusturmayi degerlendirme asamasinda mevzuata yonelik karsilastiklar:
sorunlara iliskin gortsleri tablo 7' de sunulmustur.

Tablo 7.
Okul Miidiirlerinin Sorusturmay: Degerlendirme Asamasinda Karsilastiklar1 Sorunlarla flgili Gortigleri
Tema M1 M2 M3 M4 M5 M6

1. Mevzuatta yoruma agik olan durumlarda hukuki biittinliik v v vy vy v Y
icerisinde karar vermek giic olabiliyor.

2. Mevzuatta sorusturdugum durumla, ceza vermek N4 V4 N4 V4 v
gerektiginde bu duruma karsilik gelen cezay1
iliskilendirmekte zor olabiliyor.

3. Mevzuatta giincel bilgiye erismek igin ek zaman ve emek v v v v Y
harcamak zorunda kalabiliyorum.
4. Herhangi bir sorusturma ¢ok kapsamli bir mevzuata konu v N4 v

oldugundan her seferinde biiytik bir ¢caba gostermemi
zorunlu kilabiliyor.
5. Okul muidiiriiniin sorusturma gorevi igin egitim orgiitiine v v
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0zgii acik ve anlasilabilir bir mevzuatin bulunmamasi
giicliikler yasanmasina neden olabiliyor.

Tablo 7'de verilen temalara gore okul yoruma agik olan durumlarda hukuki biittinliik igerisinde karar
vermenin giigliiklerine, bazi durumlarda sug ile ceza arasinda iliski kurmanin giigliiklerine, giincel
bilgiye erismek i¢in ek zaman ve emek harcamak gerektigine, bazi konularin genis mevzuat bilgisi
gerektirmesi ve bu mevzuat iginde egitime uygunluk iliskisinin kurulmasinda karsilasilan gticliiklere
isaret etmislerdir. Bu konuda bazi goriisler soyledir: “Iste mevzuat yorum farklhiliklarina sebep
oluyor. Orada adaletin topuzunu kacirtmaman lazim. Iste burada Allah’tan hakim veya savci degiliz.
Cok buyiik islerle ugrasmiyoruz. Kendi ¢apimizda kiiciik islerle ugrasiyoruz. Ancak bazen bizim
hazirladigimiz dosyalar mahkemelerde delil olarak kullamiliyor. O yiizden iyi hazirlaman lazim.
Hakim ve savci ilk bunlara bakiyor...(M3) Bazen tam karsiligi olmuyor yiizde 90 oraninda karsiliyor
ama yiizde 10 dur bu durum. Bu duruma bu tam cuk oturdu diyeceginiz madde olmayabilir yani...
(M1) Kaynaklar yeterli degil. Kaynaklarin arttirilmasi gerektigini diistiniiyorum. Daha detayl: olarak
verilmesi gerekiyor... (M4) Yalnz egitim 6gretim konularini igerdigi icin hem resmi kurumlar1 hem
de 6zel egitim kurumlarim kapsadig: icin ¢ok genis bir alan ¢ok genis bir konuya sahip... (M6) Ben
mevzuatlarin giincel oldugunu dustinmiiyorum. Ama mevzuatlarin toptan degismesine de karsiyim.
Sikinti olan durumlar var ise revize edilmesi gerekiyor. Kanunlar, yonetmelikler mevzuat toptan
degistirilmemesi gerekiyor. Ciinkii hepsinin iyi taraflar1 da vardir eksik taraflar1 da vardir. Sadece
eksik goriilen giindemin disinda kalan ya da giintin 6tesinde kalan bugiinkii sorunlar
karsilayamayan kisimlarin revize edilmesinden yanayim... (M2)”

6. Okul miidiirlerinin sorusturma gorevi i¢in 6nerilerine iliskin goriisleri
Okul mudiirlerinin sorusturma gorevi igin 6nerilerine iliskin gortisleri tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8.

Okul Miidiirlerinin Sorusturma Gorevleri Icin Onerileri
Tema Ml M2 M3 M4 M5 M6
1. Okul miidiirlerine sorusturma gorevi icin ticret verilmelidir. v v N4 v N4

2. Hukuk birimindeki gorevliler, okul miidiirlerine sorusturma V4
gorevi icin verilecek dosyalar titizlikle hazirlamalidir.

3. Okul midiirleri sorusturma olarak gorevlendirildiginde v
gorevinin geregi is ve islemler icin okul mid{irlerini
koruyucu 6nlemler alinmali.

4. Sorusturma siirecinde yasada yer alan gizlilik ve seffafligin v
titizlikle hayata gegcirilmesi icin ilgililerin bilgilendirilmesi ve
farklilik yaratilmas: gereklidir.

5. 11 ve ilgelerde okul miidiirlerinin sorusturma gorevi igin N4
ihtiyag duyduklar bilgileri ve stiregleri karsilamalar1 igin
danisma kurullar1 olusturulmalidar.

6. Okul midirlerine sorusturma gorevi verilmemelidir. N4

Tablo 8'de verilen bulgularda da goriildugii gibi okul miudiirleri sorusturma gorevi ile ilgili olarak
ticret verilmesi gerektigini, okul miidiirleri gorevlendirilmeden 6nce dosyalarin hukuk biriminde
titizlikle hazirlanarak kendilerine yardimeci olunmasi gerektigini, gorevle baglantili is ve islemler igin
okul miidiirlerini koruyucu onlemler alinmasimin uygun olacagm belirtmiglerdir. Bu konuda
miidiirlerin bazi ifadeleri soyledir: “Sorusturma gorevi i¢in zaman, emek harcaniyor bunun da
ticretlendirilmesi gerektigini diistintiyorum. Ciinkii kendi aracimiz ile sorusturmalara gidip geliyoruz,
ayr1 bir zaman ve emek sarf ediyoruz... (M1) Angaryadan baska bir sey degil angarya da anayasamiza
gore suctur...(M3) Okullardaki problemleri bazen dile getirirken ya da herhangi bir sorusturmay1 biz
acarken kendimizin ceza alma ihtimali oluyor...(M2) Bu yon gosteren yol gosteren ornek olaylari
inceleyen ya da illerde veya ilgelerde damisma kurulu olusturulabilir... (M2) Yasalarin sorusturma
gorevlilerini korumadigimi diistinliyorum. Sorusturma gorevi agisindan degil de okul miidiirleri
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agisindan daha ziyade diistintiyorum. Sorusturma gorevlilerine ¢ok bir ceza yok ama okul miidtirleri
bir sorusturma isterken ya da sorusturma ile ilgili bir sey yaparken sorusturma acilmalar1 isterken
kendileri sorusturmanin konusu haline getiriliyorlar. Okul miidiirii zaten yiizde yiiz sugludur
demiyor ki inceleme diyor. Oteki sugsuz ise okul miidiiriinti cezalandiralm diyor. O zaman
mahkemelere binlerce insan dava agiyor karsidaki insan beraat ediyor. O zaman karsidaki beraat
ettiginde dava aganlarin tamaminin da suglu olmasi lazim. Boyle bir sey olmaz. Boyle bir sikinti
yastyoruz... (M1) Bu sorusturma stiregleri seffaf ve gizlilik ilkesi ile yapilmalidir biz Milli Egitimde
bunu ¢ok saglayamiyoruz... (M2) Zaten okul miidiirlerinin verdigi dosyalarin yiizde ellisinin ytizde
altmisinin hukuk biriminden de dénmesinden bunu anliyoruz... (M2)”

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu ¢alismada okul miidiirlerinin disiplin sorusturmalarinda karsilastiklar: sorunlar ve ¢oziim onerileri
incelenmistir. Bu gercevede elde edilen sonuglar soyledir:

Arastirmada okul mudirlerinin sorusturma gorevinin gerektirdigi uzmanlhk bilgi ve becerisi
acisindan yetersiz olduklarina iliskin bir diistinceye sahip olduklar1 belirlenmistir. Okul miidirleri
sorusturma gorevi i¢in verilen hizmet ici egitimi yetersiz bulmakta, verilen hizmet i¢i egitimi yine bir
okul mudirinin degil de alanda uzman kisilerin vermesi gerektigini diistinmektedirler. Okul
miidirleri sorusturma gorevi i¢in verilen hizmet ici egitimin stiresinin ¢ok az oldugu ve uygulamaya
yonelik bir egitim verilmesi gerektigi goriisindedir. Okul miidirleri sorusturma gorevi icin
kendilerine harcirah verilmesi gerektigini diistinmektedirler. Ayvaz (2017) sorusturma gorevinin
uzmanlik gerektirdigini belirtirken; Diiztepe (2019) egitim siirecindeki sorunlar1 ¢ozmek igin
sorusturmaci olarak gorevlendirilen okul miidiirlerinin aldiklar1 egitimin nitelik ve nicelik olarak
yeterli olmadigini; Unal ve Kafali (2017) okul miidiirlerinin sorusturmay1 usuliine uygun tamamlama
konusunda kendilerini yeterli bulmadiklarimi ifade etmislerdir. Sabanci ve Akcan (2019) ise okul
miidiirlerinin rehberlik ve denetme gorevlerinde ihtiya¢ duyduklar: temel bilgi ve becerilere yonelik,
uygulamali olarak egitim almalar1 gerektigini belirtmislerdir.

Calismada elde edilen sonuglara gore gorev emrinde belirtilen 30 giinliik stirenin okul midiirleri
tarafindan yetersiz bulundugu; gorev emrinde gonderilen eklerin eksik gonderildigi ve siyah beyaz
olmasmin giiclitklere neden oldugu anlasilmaktadir. Katilimcilarin, gorev emrindeki dilekgelerin
isimsiz, imzasiz, tarihsiz olarak dilekce kanununa uygun olmadan alinmasmin cesitli zorluklara
neden oldugunu vurguladiklar: goriilmektedir. Benzer sekilde gorev emrinde belirtilen konularin agik
ve anlasilir olmamasi ve gorev emrini gonderen memurun hatalarindan dolay1 zaman kayiplar: ve
glicliikler ortaya ciktigr belirlenmistir. Konu ile ilgili yapilan ¢alismalarda da sorusturma siiresinin
yeterli olmadig1 belirtilmistir (Erdem, 2010). Gorev emri ile ilgili benzer sorunlarin ilkdgretim
miifettislerinin de disiplin sorusturmasi siirecinde de ortaya ciktigim1 gosteren bulgular vardir
(Beyhan, 2008; Unal & Kafali, 2017).

Okul miudiirleri sorusturmaya hazirlanirken alanda uzman kisiler olmadiklar1 igin konulara tam
olarak hakim olmadiklarini, vicdani ve psikolojik olarak olumsuz etkilendiklerini, zaman sorunu
oldugunu, defalarca kendi araclar1 ile gidip geldiklerini ve bazen de wuzak vyerlere
gorevlendirildiklerini belirtmektedirler. Ozmen ve Sahin’in (2010) miifettislere iligkin ytirtittiikleri
ayn1 konudaki calismada belirlenen miifettislerin karsilastiklar1 sorunlardan bazilar1 olan almalari
gereken yol ticretleri ve diger giderlerin belirtilen zamanlarda 6denmemesi, tizerlerinde bulunan teftis
ve rehberlikle ilgili ¢alismalarinin yiriitiilen sorusturmalar: engellemesi, hazirladiklar1 raporlarin
degerlendirme ve inceleme komisyonunca geri iade edilmesi gibi sorunlarm, aymi gorevin okul
miidiirleri tarafindan ytriitiilmesi halinde de uygulama bakimindan yol gosterici olmasinin miimkiin
oldugunu dustindtirmektedir.
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Okul miidiirlerinin sorusturmay: yiiriitiirken arkadaslarindan veya tiist kurumlardan baskilarla
karsilasabildikleri ve bu nedenlerle sorusturmanin seyrinin olumsuz etkilenmesine iliskin kaygilar
tagidiklar1 anlasilmaktadir. Ornegin, bir arastirmada, tist kademelerin dosyaya miidahale etmeleri
yoniinde caba gosterilebildigi ve ceza Onerme asamasinda {istlerin yonlendirme ¢abalarimin
olabildigine iliskin bulgular elde edilmistir (Ayvaz ,2017). Konu ile ilgili diger calismalarda, okul
miidirlerinin hakkinda sorusturma ytriittiikleri kisilerle olan mesleki yasantilarinin sorusturma
stirecini gticlestirdigi, sorusturmalarda iddia edilen konularin gergekle ortiismedigi durumlar
bulundugu ve bunun da emek ve zaman kaybina neden oldugu, sorusturma ile ilgili bilgi ve
belgelere ulasmada giicliiklerle karsilasildigi, hakkinda sorusturma yapilacak kisilerin 6nceden
haberdar olmalarini saglayan bir yap1 bulundugu belirlenmistir (Erdem, 2010; Ozer & Yilmaz, 2015;
Unal & Kafali, 2017).

Okul mudirleri, ifade alirken sikdyetinden vazgegenlerin olmasimnin sorusturmanin seyrini
etkiledigini ayrica bunun kendileri i¢in zaman kaybina sebep oldugunu belirtmektedirler. Okul
miidiirleri ifade alinacak kisilerin kendi kurumlarinda ifade vermeleri durumunda dedikodu vb.
istenmeyen durumlarin ortaya cikabildigine dikkat cekmektedir. Erdem (2010) ile Ozmen ve Sahin
(2010) de yaptiklar: calismalarda benzer kaygilarin bulundugunu ifade etmislerdir. Bu durumun hem
okul midiirti hem de ifade aldiklar1 taraflar icin psikolojik olarak olumsuz etkiler yarattig:
anlasilmaktadir. Okul miidiirleri ifade verenlerin kullandiklar1 dilin acik ve anlasilir olmamasindan
dolay1 da giiclikler oldugunu belirtmektedir. Okul mitidiirleri ifadesi almacak kisilerin randevu
sistemine uymadiklarin1 bununda kendileri igin emek ve zaman kaybina neden oldugunu
belirtmislerdir. ifade veren kisilerin okul miidiiriine karst olumsuz tutum gelistirebilmelerinin
midirler i¢in bir rahatsizhik kaynag oldugu anlasilmaktadir. Sorusturma gorevinin miifettisler
tarafindan yerine getirildigi donemlerde yiiriitiilen galismalarda da benzer bulgulara yer verilmis
olmas: dikkat gekicidir (Ayvaz, 2017; Erdem, 2010; Ozer & Yilmaz, 2015; Yildirim, Beycioglu, Ugurlu
& Sincar, 2012)

Okul Miidtirleri kimi zaman eksik delillerle, kimi zaman da gercege uygun verilmeyen ya da
iddialarla orttismeyen delilerle islem yapmak zorunda kaldiklarindan yakinmaktadirlar. Erdem (2010)
ile Ozmen ve Sahin’in (2010) calismalarinda elde edilen sonuglar arasinda yer alan evraklarin fazlalig:
ve inceleme siiresinin zaman almasi, baska kurumlardan istenen belgelere ulasmakta yasanan
guclikler, ulasilan belge, bilgi ve kayitlarin iddialarla alakasmin olmamas: ve elektronik ortamda
tutulan belge, bilgi ve kayitlara ulasilmasinda karsilasilan zorluklar arastirma bulgularini destekler
niteliktedir.

Okul Midirlerinin mevzuatin agik ve anlasilir olmadigr gortisiinde olduklar: belirlenmistir.
Midtrlerin bu duruma dayali olarak sorusturmada sonug tiretmede giicliiklerle karsilastiklar:
anlasilmaktadir. Bu nedenle okul miidiirlerinin sorusturma yapmasina olanak saglayacak ve drnegin
su¢ ve ceza arasindaki iliskiyi acikca gosteren rehberlik edebilecek metinlere ihtiya¢c duyuldugu
anlasilmaktadir. Konu ile ilgili bir arastirmada, benzer sekilde sucun sekli ile kanunda yer alan fiillere
verilen cezalarin uyusmamasinin sorunlara yol actif;, mevzuatin yeterince anlasilir ve net
olmamasmin bir¢ok soruna neden oldugu ve bu durumun sorusturma sonucunu olumsuz
etkileyebilecegi belirtilmistir (Celebi, Oviir & Eravci, 2017).

Sorusturma gorevinin basta hukuk bilgisi olmak tizere egitim orgiitiiniin amag, siire¢ ve yapisi ile
ilgili uzmanlik gerektiren bir sorumluluk alani oldugu anlasilmaktadir. Bu nedenle hukuk odakl ve
egitim Orgiitiiniin ve siireclerinin gerektirdigi mevzuat bilgisini iceren uygulamali bir uzmanlik egitim
programi tasarlanmasina ihtiyag vardir. Sorusturma gorevinin okul miidiirleri tarafindan ytiriitiilmesi
durumunda ise okul miidiirlerine ve yonetici adaylarina yonelik teorik ve uygulamali olarak kapsamli
hizmet ici egitim programlarinin hayata gegirilmesine ihtiyag oldugu soylenebilir. Bulgulara dayali
olarak ayrica; 1) Okul miidiirlerine sorusturma gorevini yaparken yolluk, harcirah gibi 6deneklere yer
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verilebilir. 2) Gorev emrinde belirtilen stire uzatilmali, bir yil icerisinde verilen dosya sayisi
azaltilmalidir. 3) Gorev emrini gonderen memurun; olur yazisina dikkat etmesi, ekleri eksiksiz
gondermesi, renkli olmas: gereken ekleri renkli gondermesi, dilek¢e kanuna uygun olmayan
dilekgelerin isleme almamasi, konuyu acik ve anlasilir bir dille ifade etmesi gerekmektedir. 4) Okul
miidiirlerine gorev verilirken ulasim durumuna dikkat edilmelidir. 5) Sorusturmac: ve sorusturulan
arasinda yakinlik veya sorusturmayi etkileyecek bir baglamin bulunmamasina dzen gosterilmelidir. 6)
Sorusturmanin bagimsiz ve gizlilik iginde yiiriitiilebilmesi igin gerekli 6nlemler alinmalidir. 7)
Ifadesine basvurulacak kisilerin zarar gormesini dnleyebilecek sekilde ifade verebilmeleri icin yasal ve
fiziki diizenlemelere ihtiya¢ oldugu soylenebilir.
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The Problems Encountered by The School Principals While Carrying Out Their
Investigative Duties

Extended Abstract:
Introduction

It can be asserted that an effective organization requires personnel who are aware of their roles and
responsibilities in accordance with organizational rules and order by means of structure, purpose and
process of an organization. The written set of rules of an organization determines subordinate-
superior relations; behavioural types and responsibilities of managers, teachers, other personnel in the
school and the students. They also show what kind of sanctions the personnel will encounter. If one of
the most important and unique aspects of educational organizations from other organizations is the
raw material, which is human being, intended to be processed, the other one is the dependence of
effective and productive management to good human-relation to a great extent. This fact draws us to
emphasize the importance of the relationship and communication of the personnel, who take role and
duties in arranging organizational routines in the organization. It can easily be understood that school
principals take on tasks and duties in the organized structure to investigate and examine the
disagreements in educational organizations. It can be asserted that among their duties such as
instructional leadership, budget, planning school programme, representing the school, arranging the
environmental relations, their duties about investigating play a negative role and has important
implications by means of effective and productive managerial performance. The purpose of this paper
was to determine the problems school principals encountered when they fulfil their investigation
duties.

Method

In this research phenomenological research method, which is one of the qualitative methods was used.
In determining the work group, criterion sampling was used. The criteria used to determine were
having spent at least four years in the head manager position either in primary or in secondary
schools, having already fulfilled more than one investigation duties. In the education directory of
Muratpasa among 63 school principals, based on criteria, 41 principals were selected and interviewed
preliminarily. Consequently, six primary school principals who accepted to participate voluntarily
constituted the sample. In this study, in order to collect data, semi-structured question form was
used. For internal validity, the sources of the data were analysed in details, emphatic attitude was run
for the experiences of the participants interviewed. For external validity, descriptive approach was
adopted. In order to provide internal reliability, the questions were directed in the same manner to the
participants and the interviews were recorded. In order to provide external reliability, the raw data
and all of the sources were prepared and kept to allow other specialists analyse and compare with the
findings. Two researchers analysed the data separately. Cohen’s kappa test was referred and
calculated. As a result, reliability was found to be [(K) = 0,80] at good level. In analysing the data both
descriptive and content analysis methods were used. The data was analysed using QSR NVIVO,
which is a program designed to analyse qualitative data.

Result and Discussion

School principals reported that they were not experts to fulfil such a duty which requires specialized
information and talents. According to them, the time, amount and the content of the in-service
training they had was not enough. They also stated that the in-service training programmes included
to a great extent theoretical contents and it should be based more on practice. In this respect, they
reported that in-service training should be carried out by specialists of the subject area. They stated
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that they used their cars for transportation and spent their budgets for the investigations. As a result,
they thought that an amount of payment should be assigned for each investigation since it is an extra
effort.

School principals reported that 30 days given for an investigation was not enough, especially because
of their other responsibilities in managing the school. According to them, they faced many difficulties
because the attachments sent with incomplete and colourless task orders; the letters of application are
without names, date and signatures on them and they are not prepared appropriately to the related
legal arrangements; the issues are not stated properly because of the mistakes of the officers. They also
reported that the task order caused waste of time and various difficulties because of the time planned
for investigation, the way it was prepared with many mistakes and its complicated content.

It was also found that school principals believed that they didn’t feel well psychologically because of
they didn’t have a command of legal arrangements about investigation. In relation to the feeling of
insufficiency, they stated that they felt uncomfortable because of the possibility to hurt others. School
principals stated that they felt some anxiety because of the pressure from their superiors with the fear
of being affected negatively. School principals thought that they felt bad in case they investigate issues
about their colleagues. According to the findings, school principals stated one difficulty was about
providing information and documents on time. School principals reported that it was difficult to take
the written declarations of the suspicious and complainants on time, in the right place. Keeping their
rights and their information safe were other complaints reported by the participants. The participants
also stated that they hesitated from prejudices of the investigated personnel. Finally, school principals
stated that they hesitated sometimes to comment and conclude about the investigation because of
insufficient legal arrangements.

Key Words: Supervision of education, Inspector, Questioning, Investigation.
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Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretimi Alan Uluslararas1 Ogrencilerin
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Sosyal medyay: uluslararas: 6grencilerin yabanc: dil olarak Tiirkce dgretimine destek olan bir dgrenimsel
mecra/aract olarak varsayan bu calismada, Tiirkce 0grenme durumu bir ihtiyac, sosyal medyadaki dil
ogrenme amagh faaliyetler bir kullanim, 6grenmenin ve dili gelistirmenin gerceklesiyor olmast da bir doyum
parametresi olarak kodlanmaktadir. Calismanin amaci, 6¢rencilerin sosyal medyay: kullanum performanslari
ile dil 6grenimleri arasinda pedagojik bagimtilar kurmak ve sosyal medyamn ogretici etkinligini 6grencilerin
perspektifinden kullanim-doyum iliskisi ekseninde Olciimlemektir. Bu amacla Istanbul Aydin Universitesi
Tiirkce Ogretim Merkezi (AYDIN TOMER) biinyesinde Tiirkce 63renen 116 6§rencinin katmanli 6rnekleme
teknigi ile secildigi 6rneklem grubuyla anket calismast yapilmistir. Uyruklarina gore katmanlara ayrilan
ogrencilere yoneltilen sorulara alman yamtlar, sosyal medyanin Tiirkce 6grenim stireclerinde giderek artan
etkinligini gdstermekle birlikte, formel TOMER &gretiminin merkezde oldugu bir siire¢ algisinin 6grenciler
tarafindan  korunduguna isaret etmektedir. Ogrencilerin G§renim amach sosyal medya ugrasilarom
kullanimlar ve doyumlar yaklasimi cercevesinde degerlendiren calismanmin sonuglarina gére, dogrudan ve
dolayli dil 6grenmeye iliskin cesitli kullanim tipleri (dijital performanslar) egitimin smirliklarin asan ve
birbirleriyle iliskili dijital doyumlar iiretmektedir. Bulgulara gére; TOMER 'deki formel siirecler ne kadar net
ve dzellestirilmis amaclar iceriyorsa, sosyal medya bir o kadar dagitik, enformel ve kitlesel 0z-amaglar icerme
potansiyeli tasir. Kurumsal 6gretimin bigimsel yapisimin dgrencilere verdigi sosyalin goriiniisii ile sosyal
medyayr ihtiyaclarina gére bireysellestiren 6grencilerin dSretim kaynakli sosyal edimlerinin goriiniisii
arasindaki fark, dijital teknolojilerle entegrasyon halindeki egitsel sistemin degerlendirmesi icin 6nemli bir yol
gOsterici olabilir. Ciinkii dgrenciler sosyal medyada, TOMER'de oldugu gibi yalmzca dil dgrenmek icin
bulunmaz. Orada bircok bulunma amact aym anda gerceklesebilir ya da amaclanmayan bir iliski kendi
gelisim olanaklarini hazirlayabilir. Cevrimici varhigin egitsel bir iliskinin siirdiiriilmesi icin dijital efora
doniistiiriilmesi, sanal kaynaklardaki kiiltiirel birikimin anlagilabilmesi icin de bir 6gretim modeline katk:
sunabilir.
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GIRIS

Internet tiim diinya tizerine yayilmis bilgisayar aglarmin birlesiminden olusan devasa bir yapidir
(Kennedy, 2000). Bu agda bilgisayar ortamina aktarilan her tiirlii veri, hemen herkes tarafindan
kullanilabilmekte ve kullanmicilar simirsiz bir olanaga kavusmaktadirlar. Internet sonsuz sekilde
biiytimeye acik, genis alanli bir sebeke sistemi olup, haberlesme potansiyeli saglayan bilgi ve iletisim
teknolojisi hatlar1 igin kullanilan bir semsiye terimdir. Internetin s yoktur ve etkisi ulusal sinurlar
asmaktadir (Acun, 2000, s. 6; Tanulir, 2003, s. 3). Internet bugiin bilgiye en cabuk, en kolay ve en ucuz
yoldan ulagma araci haline gelmistir. Ozellikle iletisimin, bilginin erigsimi ve yayiminda sagladig
avantajlar biittin diinyada olagantistti bir hizla yayginlasmaktadir (Ergin, 2005, s. 39)

HCI -Human-Computer Interaction/Insan-Bilgisayar Etkilesimi- tekno-pesimist yaklagimlara gore insani,
makinelesen aklin bir uzvuna, protezine ve aragsal diistinmekten kendini alikoyamayan mekanik bir
yarattya dontistiiriir (Baudrillard, 1998, s. 62; McLuhan, 2001, Fuchs, 2009). Kullanimlar ve Doyumlar
teorigine hakim olan ‘medya-insan etkilesimi’ (McQuails, 1983, s. 73) yargisi ise, tekno-optimist bir
degerlendirme sayesinde bireyin insani eylemlerini medyaya intikal ettirmesinde bir sorun bulmak
yerine ilerlemenin, kisisel gelisimin ve dgrenmenin getirisi olarak gortir. Nitekim NCES -National
Center for Education Statistics/E§itim Istatistikleri Ulusal Merkezi- (2002) egitimin teknoloji ile
yondesmesini teknolojik kaynaklarin ve teknoloji kaynakli pratiklerin giinliik yasama, is iliskilerine ve
okul stireclerine eklemlenmesi, isbirligi kurmasi olarak tanimlamaktadir. Burada, sosyal medyada
strdiiriilen ya da tasarimlanan egitbilim pratiklerinin geleneksel kavrayisa yonelik bir ihanet ya da
degerler yitimi argtimaniyla agitklanmasi yerine isbirligi ve yeni degerler tiretme argiimani énemsenir.
Cunki Jenkins'in (2017) yondesmeyi yalmzca teknik olarak simirlamayip kiiltiir ve eylem boyutunda
dustunduigii katilimer kiilttir hipotezi yeni medyanin igerik tireticilerine enformatik 6zgtrliikler ve
zengin bir kaynak olusturur. Artik higbir iletisim araci, yalnizca tek bir arag degildir. Ornegin cep
telefonlari, yalnizca iletisim cihazlar1 degil; oyunlar oynamayi, internetten bilgi indirmeyi, fotograflar
ya da metin mesajlar1 gonderip almay1 miimkiin kilan cihazlardir.

Jenkins’in (2006, s. 137), “Web’in tiiketicilerin katiliml1 sitesine dontismesi” gibi bir argtimani oldugu
dustintiliirse, yeni medyada vakit tiiketen ve tireten kullanici kitlenin stirekli yeni kullamim-doyum
motivasyonu {retmesi de normallesir. Constantinides (2009; 2014), CGC-Customer Generated
Content/Tiiketici  Uretimli Icerik ve UGC- User Generated Content/Kullamci Uretimli  Igerik
kavramsallastirmasiyla yeni medyadaki igerik tipinin aktif izleyici yoniinden degerlendirmesini
yapmaktadir. Ogrencilerin formel 6gretim bandindaki ders ortamlarindaki davranislariyla
kastedilemeyecek kadar yeni bir 6grenimci model olan sosyal medya didaktigi, cevrimici olarak
siniflandirilan  yeni egitsel davranislara bitek alanlar hazirlar. Nihayetinde sosyal medya
davranslarini yondesmenin bir geregi olarak diistinmek ne kadar mesru ise, bu kiilttirti besleyen ve
bicimlendirenin katilim kiltiirti oldugunu akilda tutmak ve savunmak da bir o kadar mesrudur
(Jenkins, 2006, s. 243-248). Ustelik aktif izleyici tezinin sosyal medyatik yeniden diisiiniimiinii
simgeleyen katiimli sosyal medya varsayimi (Fuchs, 2013, s. 25-26; 2017, s. 72), dijital kaynaklarin
salinimda oldugu cevrimici 6grenme ortamlarinda ya da en azindan 6grenmek {izere programlanan
tiiketici dijital eylemlerde artmakta olan kullanici/ tiiketici ilgilenimlerinin ve egitbilim tiireyislerinin
de bir agiklayicisi olabilir.

Siber kiiltiir hakkinda teorik calismasiyla bilinen Levy'nin ‘kolektif akil/collective intelligence’
kavramu ile tahlil ettigi dijital birikim tipi, insanligin toplamina esit olan bilginin herkesin katilimiyla
bicimlendigini gosterir (1997, s. 7-8). Bu tip bir bakista, herkesin hicbir seyi tamamen bilemeyecegi,
bireysel olarak diistiniilen ve sisteme tanimlanan girdilerin bir kolektif akli calistirdig ifade
edilmelidir. Egitim artik herkes icin tek tip olmak yerine, herkesin bir seyler kattig1 genel bir kolektifi
icerir. Yeni medyada atomize bireysellikler ve akiskan kitlesellikler ©zelinde siirekli gezinen ve
ogrenmeyi stirdiiren 6grenciler, egitsel dagarcigin biiytimesine de bireysel katkilar sunabilir.
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Egitbilimsel aksiyon semalarinin geleneksel sinirliklarini asan enformel arayislarin kiimelendigi sosyal
medyada, ogrenci kullanimlarim farkli doyumsal fazlarda tatmin eden islevler, esasen sosyal
medyanin mizaciyla yakindan ilintilidir. Yeni medya hakkinda ilk konusanlardan biri olan Rogers
(1986, s. 5-7), “etkilesim, kitlesizlestirme ve eszamansizlik” olarak formdiillestirdigi nitelikler biittiniiyle,
konvansiyonel tarzlara karsilik bireyci trendlere yonlenen bir izleyici ¢oziilmesini anlatir. Ciinkii
digerleriyle ve iceriklerle dijital etkilesimi deneyimleyen kullanicilar, kitlesel olmayan sonsuz spesifik
icerige, zaman ve mekana bagillik disinda erisebilir. Castells’in (2011, s. 773) “kitlesel 6z-iletisim/Mass
Self-Communication’ diye betimledigi sosyal medyatik etkilesim aglari, yekun igerik tiretimi yerine
modiiler ve parcacikli iiretimleri tesvik edebilmektedir.

Gelisen teknoloji hayatin her alanini oldugu gibi egitimi de etkilemektedir. Bu etkilerden birisi de
sosyal medya araglaridir. Ozmen ve digerleri (2011) tarafindan insanlarin ortaya c¢ikan yeni sosyal
aglardan faydalanilmasi gerekliligi grenme araglarimin etkisinin arttirilmasi agisindan énemli oldugu
ifade edilmistir. Sosyal medya unsurlarinin kurulus amaci disinda egitsel ortam hazirlayabildigi de
dikkat cekici bir unsurdur. Bu kapsamda sosyal medyanin giinimiiz egitim sistemi icinde
kullanilmasimin dgrenciler tizerine etkilerinin incelenmesi énemli bir konudur.

Guntimtizde dil 6gretiminde sosyal medya ve teknolojik ortamlar kullanilmaktadir. Sosyal medya
sayesinde gruplar olusturulmakta ve Facebook, Twitter, Youtube vb. araciligiyla dil 6gretimine
yardimci materyaller paylasilmaktadir. Bircok 6grenci yazdiklariyla hem kendilerini hem de
birbirlerini degerlendirmektedirler. Akbari ve digerleri (2015) tarafindan yapilan ¢alismada, yabanci
dil 8gretiminin Facebook tizerinden yapilmasi ile yiiz yiize egitim arasinda yapilmas: kiyaslanmistir.
25 ila 35 yas arasinda 40 katihma ile yapilan arastirma sonucunda, Facebook tizerinden ders alan
ogrencilerin daha ilgili ve dikkatli olduklar1 sonucuna ulasilmistir. Daha genis bir calismayla ise Mills
(2011), sosyal aglarin yabanci dilde iletisim ve yabanci dil 6greniminde kolaylik sagladigini ifade
etmistir. Aym galismada, yabanci dil 6gretiminde dil bilgisi kurallar1 6nemli iken sosyal aglar anlam
ve iletisime dayali olmasi agisindan farklilasmakta olduguna deginilmistir.

Bilgisayar teknolojisinin her gegen giin yeni iletisim ve gorsel olanaklar sundugu giintimiizde bu
teknolojik olanaklarin kullanildigr 6grenme ortamlarmin olusturulmas: tartisilmaz bir gercektir.
Bilgisayar destekli dil ogretiminin yararlarini Gtizel ve Barin (2013) bilgisayarin diizgiin ctimleler
kurmasi, 6grencinin sinif ortaminda olmadan dil 6grendigi icin sinuf icinde giiliing duruma diisme
korkusu yasamayacag olarak belirtmistir.

Giuniimiiz akademisinde miistakil literattirtinii olusturmaya baslayan sosyal medya, Kullanimlar ve
Doyumlar yaklasimi baglaminda bircok kez smanmus ve destekleyici parametreler saptanmuistir.
Ulusal literatiirde genellikle {iniversite &grencilerinin sosyal medya kullanimlarina odaklanan
calismalar (Ayhan ve Balci, 2009; Buytikdogan v.d., 2017; Akcay, 2011; Isman ve Ozdemir, 2018), nispi
sinirliklar cergevesinde fakiilte ogrencilerinin pratiklerini de anlamaya calismistir (Canoz, 2016;
Alioglu, 2015; Oztiirk, 2018; Cil, 2016). Ancak tiniversite 6grencilerine doniik bu yogun odaklanim bir
egitsel pratigi ya da enformel gevrimici egitimleri degil, kusak iliskileri 6zelinde yas degiskenlerini
temel alir. Egitim Fakiiltesi 6grencilerini 6rneklem alan calismalarda dahi (Kictikkurt v.d., 2009;
Aydin ve Celik, 2017), genel kullanim pratikleri arastirilmakta, eglence, arkadaslik iliskileri, gtindelik
hayattan kacis, bagimlilik, sosyallesme, bilgilenme gibi bircok ihtiyaci kapsayan doyum diizeyleri
saptanmaktadir.

Universite 6grencileri digindaki &rneklere egilen ulusal ve uluslararast nitelikteki aragtirmalar ise
sosyal ag etnografisi ve paylasim iliskileri (Smock v.d., 2011; Tanta v.d., 2014; Erdogan v.d., 2017),
kentsel orneklemler (Karakog ve Giilstinler, 2012), akademisyen ¢rneklemleri (Biger, 2014), bagimlilik
incelemeleri (Yalman, 2016; Ciftci, 2018), geng kusak ve yash kusak calismalar1 (Goncti, 2018; Kara,
2016; Ucer, 2016; Sentiirk, 2017) ve teknoloji kullanimi yoklamalar1 (Yengin, 2016) baglaminda
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smiflanabilir. Bu calisma, 6zetlenen literattirdeki calismalardan farkli olarak, sosyal medyanin
didaktigine odaklanmas: ve bir 6grenci grubunun 6zgiin deneyimleri ile kullanim-doyum baglaminda
iliskisellik kurmasi nedeniyle énem arz etmektedir. Calisma ayrica egitimin uygulanislarinin farklh
bicimleri arasinda sosyo-teknolojik baglar kurmasi nedeniyle onemlidir. Ciinkii formel egitim
tiirlerinden biri olan 6rgiin egitime hazirlik yapan 6grenciler, TOMER biinyesinde stirdiirdiikleri bir
diger formel egitim kategorisi olan yaygin egitime (Okten ve Acar, 2015, s. 22) devam ederken, sosyal
medyada enformel bir egitimle siirecteki sinerjiyi yiikseltmektedir. Sonucta kitle iletisim araclari,
enformel egitimin stirdiirtildigi (Fidan, 2012, s. 4), ek olarak formel egitimin de entegre edildigi bir
egitsel alandir.

YONTEM

Arastirmanin Amaci

Yukarida teorik baglami serimlenen bu calisma, konuya egitbilim amagh sinirliklar dahilinde, farkl
bir ufuktan bakmasi ve 6zgiin bir ¢calisma grubunun deneyimleri hakkinda bilimsel sonuglar elde
etmesi bakimindan literatiire katki olusturmay1 hedeflemektedir. Bu hedef ve problematik giizergahla,
Istanbul Aydm Universitesi TOMER (Tiirkce Ogretim Merkezi) biinyesinde formel Tiirkce
Ogretimlerine devam eden uluslararas: uyruklu 6grencilerden segilen 6rneklem grubuyla bir saha
calismas1 gerceklestirilmis, anket teknigi kullanilarak kullamim-doyum olctimlemesi yapilmistir.
Tarama modelli bu c¢alisma, salt bir etki olctimlemesinin Stesine gecerek 6grencilerin teknolojik
deneyimlerini yapilandirilmis verilerle okumay1 ve gelistirmeye uygun sistemli betimlemelerle
anlatmay1 amacglamaktadir.

Arastirma Modeli

Nicel veri analitigine dayanan bu galisma, deneysel olmayan niceliksel desenlerden tarama (survey)
modeline gore tasarlanmustir. Kisi ya da grup hakkindaki bilginin sayisallasmasina ve sistematik
okumalar yapilarak anlasilmasina aracilik eden tarama modeli, is, siyaset, pazarlama ve kamuoyu
arastirmalar1 kadar egitim alaninda da (Arikan, 2018, s. 98) siklikla basvurulan yontembilimsel bir
kilavuzdur. Bireylerin olgular ya da bir digeriyle kurdugu iliskiye dair tutum, alg1 ve kanaatlerini;
yine bireylerin kendisine basvurarak ac¢iga cikarmay1 deneyen bu modelde, neden-sonug iliskisinde
‘sonuglardan/ciktilardan’ baslayip nedenlere dogru ilerleyis s6z konusudur.

Problem Ciimlesi

Bu ¢alismada, ‘Orneklem birimleri, sosyal medyay1 6grenme amagclh bir egitsel kaynak nasil kullanir?’
ve ’ihtiyag—doyum ilgilesimini belirleyen kullanimin bicimi, bicemi ve nedenselligi baglamindaki
pratiklerini nasil tasarlarlar?” sorularina yanit aranmaktadir.

Calisma Grubu

Bu calismanin ‘arastirma evrenini’ Istanbul Aydin Universitesi Aydin TOMER biinyesinde Tiirkce
Ogretimine devam eden uluslararas1 6grenciler olusturmaktadir. Veri toplamada belirlenen dijital
teknik geregi erisimde zorluklar yasanacag: diistintilen 6grencilerin kayit disina alinmasiyla birlikte
hedef evrene ulasilmistir. Hedef evren olarak belirlenen Istanbul Aydin Universitesi Aydin TOMER,
Turkiye'de uluslararast 6grencilere donitik Tiirkce 6gretimi hizmetinde ©ne ¢ikmasi ve &grenci
cesitliligi bakimindan bu calismanin ihtiya¢ duydugu temsiliyet kistaslarimi saglamasi bakimmdan
yeterlik gostermektedir.

Hedef evren i¢in diizenlenen 6grenci listesi {izerinden 116 6grenci, olasilikli 6rnekleme tiirlerinden
olan katmanli 6rnekleme teknigiyle (Baltaci, 2018, s. 241-242) orneklem grubu olarak segilmistir.
Katmanli o6rneklemenin kullanilmasinda, evreni meydana getiren ana kitlenin farkli tilke
vatandasliklarina gore farkli oranlarda ogrenci temsili igeriyor olmasi etkilidir. Esit temsiliyeti
saglamak amaciyla barindirdigr uluslararasi dgrencilerin vatandaslik degiskeni cercevesindeki
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dagilimlarinin katman katman aktarildigr bir liste belirlenmis, basit (tesadiifi) 6rnekleme esaslarina
gore birim seckisi yapilmistir. Buna gore 6grencilerin uyrugunu ifade eden 24 farkl tilke birer katman
kabul edilerek, poptilasyondaki bityiikliigiine gore 6rneklem birimi tayin edilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Uluslararast  6grencilerin  sosyal medyadaki egitim/6grenme kapsamli kullanim-doyum
motivasyonlarini, somut pratiklerin karmasiklig1 ve genis diizleme yayilmis olmasi nedeniyle faillerin
tutum ve algilar1 yoniinden okuyan bu ¢alismada, yapilandirilmis 6lcek ve coktan se¢meli sorular
iceren bir anket formu farkli érneklem birimleri tarafindan yanitlanmis; yanitlama siireclerinde
samimi ve gergekci tavra sahip olduklar1 varsayilmistir.

Bu calismada, formel 6gretim siirecindeki 6grencilerin geleneksel ders ortamlarindaki edinglerine ek
olarak sosyal medyay1 enformel bir 6gretim /6grenme ortami olarak ‘aktif’ ve ‘katkici’ kullanim-
doyum motivasyonlarinin spesifik ozellikler sergileyen bir Orneklem grubu 6zelinde
betimlenmesi/haritalanmas1 amaglanmaktadir. Ciinkii bu amagla ilintili varsayimda, Tiirk¢e 6grenme
durumu bir ihtiyag, sosyal medyadaki dil 6grenme amach faaliyetler bir kullanim, 6grenmenin ve dili
gelistirmenin gerceklesiyor olmasi da bir doyum parametresi olarak kodlanmaktadir. Sosyal medyay1
dil 6gretimine destek olan bir 6grenimsel mecra/aract olarak varsayan bu calismada, diger tiirden
kullanim, doyum ve ihtiyag¢ parametreleri kapsam disinda tutulmustur.

Coktan se¢meli ve Likert tipi 6lgeklerden olusan anket formu, Google Drive uygulamasi kullanilarak
dijital ortama aktarilmis ve 5 ogrenci ile gerceklesen pilot uygulamadaki tespitlere gore revize
edilmistir. Formun internet kanaliyla gonderildigi 6rneklem birimlerinden Istanbul Aydin
Universitesi Aydin TOMER yetkililerinin kontroliinde yanitlar alinmis, yeterli sayiya ulasimla birlikte
anket yanit alimina kapatilmistir. Anket formu ile toplanan veriler istatistik programinda frekans
analizine tabi tutulmus, veri analiz gostergeleri kelime islemci programinda tablo ve grafiklere
dontstirilmiistiir.

BULGULAR

‘Orneklem Birimleri Sosyal Medyay: Ogrenme Amach Bir Egitsel Kaynak Olarak Nasil Kullanir?’
Sorusuna Iligkin Bulgular

Demografik cesitliligin arastirma verilerinin temsili giictinti yiikseltecegi varsayimindan hareketle
miimkiin olan en yiiksek gesitlilie erisme amaciyla olusturulan érneklem grubunda; Suriye (%31,0),
Filistin (%8,6), Irak, (%6,7), Afganistan (%6,7), Iran (%5,2), Fas (%5,2), Yemen (%3,4), Urdiin (%3,4),
1ngiltere, Romanya, Cad, Misir, Mali, Banglades, Gine, Sirbistan, Tiirkmenistan, Ozbekistan,
Makedonya, Mogolistan, Ukrayna, Beyaz Rusya, Tunus ve Somali (%1,7) uyruklu, farkl kiilttir ve dil
ozelliklerinden 6grenciler yer almaktadir. Ctinkd dil 6zellikleri, kiiltiirel birikimler ve diger uyruk
demografileri, 6grencinin 6grenim stirecini etkileyen ve diger etkenleri tamamlayan niteliktedir.

Bu calismanin 6rneklem grubundaki katilimcilarin tamami sosyal medyay: dil 6grenme siireglerinde
egitsel amaclarla kullandiklarini beyan etmistir. Bu nedenle sosyal medyanin 6grenim stirecindeki
kullanim driintiilerinin, egitsel ihtiyaclara bagli olarak gelisen performans-doyum iliskisini belirledigi
varsayimina gore hareket edilmistir. Asagidaki Grafik 1'de bu kullanim bic¢iminin sikligin1 gosteren
veri dagilimlar: verilmektedir.
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Grafik 1.
Ogrencilerin Dil Ogrenme Amagh Sosyal Medya Kullanim Sikligi
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Sosyal medyanin mobilize enstriimanlar yoluyla siirekli ve eszamansiz erisime izin vermesi,
ogretimin zamanlig1 ve yersel 6zelliklerini de dontstiirmektedir. Formel 6gretim siiregleri esnasinda
ve disinda sosyal medyaya erisim saglayan dgrencilerin ‘sik’ olarak ifade edilebilecek bir kullanim
grafigi sergiledikleri soylenebilir. Grafige gore 6grenciler haftada birkag giin (%55) ve her giin (%21)
sikiginda yogunlasan kullanim performanslariyla egitsel aktivitelerini enformel dijital aktiviteleri ile
bittinlestirme egilimindedir. Sosyal medyanin etkili bir kaynak ve egitsel iliski bigimi oldugunun
kabulii, grafikteki veriler tarafindan zimnen dogrulanmaktadir. Asagidaki Grafik 2'de 6grenimsel
ihtiyaclara gore diizenlenen dijjital aksiyonlarin yoneldigi icerik temalarina iliskin veri dagilimlari
gosterilmektedir.

Grafik 2.
Ogrencilerin Dil Ogrenme Amach Tercih Ettikleri Icerik Temas
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Grafikteki veriler, dijitallesme ile birlikte egitsel siireclerdeki iligkilerin yasadigi enformel
dontisimleri ve o6grencilerin igerikle kurduklar: iliskilerin baskalasim izleklerini gostermesi
bakimindan onemlidir. Gorildiigi tizere, 6grenciler sosyal igerikler (%29) ve mizahi igerikler (%27)
yoluyla 6grenmeyi, 6gretici icerik (%26) ve bilimsel icerik (%14) yoluyla 6grenmeye gore daha fazla
tercih etmektedir. Yeni nesil kullanicilar olarak 6grencilerin bilgiyi ‘eglencelikler” gibi gormesi, egitsel
eylemlerin yeniden {iretildigi sosyal medyatik alanlardaki doyumlar1 geleneksel baglamdan kesin
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olarak ayrirabilir. ‘Infotainment/bilgilendiren eglence” (Thussu, 2012, s. 2-3) olarak kavrama dokiilen
yeni nesil 8grenme kiilttirtiniin sosyal medyadaki yaygmligi, buradaki 6grenim odakli hareketliligin
agirlik merkezlerinin, siirdiirtilmekte olan geleneksel ve formel 6gretimin agirlik merkezine sadik
kalmasini kismen engeller. Asagidaki Grafik 3’te bu verileri destekledigi dustintilen bir baska igerik
siniflamasina iliskin veri dagilimlarina yer verilmektedir.

Grafik 3.
Ogrencilerin Dil Ogrenme Amach Tercih Ettikleri Icerik Tipi
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Dil 6grenme her ne kadar bir ‘stzeylem’ gercevesinde konusmaya, sese ya da yaziya daha yakin
diistintilse de yeni medya ile birlikte yeniden yiikselise gecen gorsel kiiltiir argtimanimin (Manovich,
2016) kiiltiirel medyatik tiretimleri domine ettigi bir sinerjiden s6z edilmelidir. Yazinin azaldig ve
gorselligin gitindelik yasamdaki anlamsal aligverislerde daha fazla hiikmettigi yeni kiiltiirde,
ogrencilerin dil 6grenimlerinde gortintiili icerikleri (%69), sesli igerik (%17) ve yazih igeriklere (%14)
oranla daha fazla tercih etmesi de normallesmektedir. Ciinkii multi-medya 6zellikleri, iceriklerde bir
yondesme yaratabilmektedir. Yondesme ile birlikte artik tiim cihazlarin birbirleri ile iligkili bir
bicimde kullanildig1 bir caga girilmistir (Jenkins, 2017, s. 34). Bu hibrid stire¢ tasariminda, 6grencilerin
yeni medya cihazlar1 arasinda stirekli gezindigi icerikler aras1 6grenme deneyimleri de gelenekselle
kisitlanamayacak kadar caziptir ve gorselligin etki alam giderek artmaktadir. Asagidaki Grafik 4'te
gorsel kilttirtin yiikselisinin egitsel pratiklerdeki yansimalarmi gosteren bir diger ¢lctime iliskin
veriler sunulmaktadir.

Grafik 4.
Ogrencilerin Dil Ogrenme Amach Tercih Ettikleri Ogrenimsel Edim
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Grafikte goruldiigu tizere, dil 6gretiminde 6ne ¢ikan dinleme (%1), okuma (%12) ve yazma (%12) gibi
soze/yaziya dayali pratikler, sosyal medyada izleme (%41) ve konusma (%34) ile yer degistirir.
Nitekim sosyal medyada konusmalar genellikle video goriisme olarak gerceklestigi icin bu pratikte de
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gorselligin yaylimi soz konusudur. Izleme ve konusma arasindaki fark ise birinde &grencinin
pasif/etkilesimsiz, digerinde ise aktif/etkilesimli olmasidir. Sosyal medya her ne kadar aktif izleyici
teziyle savunulsa da geleneksel habitusun da etkisiyle dgrencilerin igerikleri yalnizca izlemek ile
yetinmeleri siklikla gozlenen bir durumdur.

Asagidaki Grafik 5'te ogrencilerin sosyal medyadaki ¢grenimsel aktivitelerinin aragsal tabanimu
gosteren veriler gosterilmektedir.

Grafik 5.
Ogrencilerin Dil Ogrenme Amach Kullandiklar: Arag/Medium Tipi
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We Are Social platformunun (2019) her yil yayinladig: Global Digital Report/ Kiiresel Dijital Raporu
2019 yih verilerine gore, Tiirkiye de déhil olmak {izere neredeyse tiim iilkelerde mobil cihazlardan
internete baglanma ve mobil uygulamalar kullanma sayilari artmistir. Giinlitk sosyal medya
trafiklerinin olduk¢a o©nemli bir kismu mobil baglantilarla gerceklesmektedir. Bu durumda
ogrencilerin sosyal medyada ve internette dil 6grenme amaciyla gezinirken mobil telefon
kullanmalari, stirekli gezinim halinde olan mobilize kullanic1 profiliyle uyumludur. Bu ¢alismada
saptanan durum ise mobil/akilli telefon kullanimi (%65) baskinlig ile birlikte, melez/karma bir stireg
dinamiginin de stirdtirtildtigtidiir (%32). Yalnizca kisisel bilgisayar kullanma oranlari ise (%3), kiiresel
gidisata entegre kullanic1 performanslarina katki sunmaktadir.

Asagidaki Grafik 6’da ogrencilerin dil 6grenme amaciyla en fazla ziyaret ettikleri sosyal medya
platformlarina iliskin dagilimlar1 gosteren veriler sunulmaktadir.

Grafik 6.
Ogrencilerin Dil Ogrenme Amagl En Fazla Tercih Ettikleri Sosyal Medya Platformlar
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Gorsel iletisim altyapisindaki gelismelerle birlikte stirekli artan gorsel medya tiretim-tiiketimi,
diinyada en fazla ziyaret edilen sosyal medya platformlar1 sirlamasini degistirmis ve Youtube en sik
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ziyaret edilen sosyal medya platformu olmustur (www.alexa.com). Grafigin de gosterdigi {izere,
gorsel altyapili sosyal medya platformlarindan Youtube (%48) ve Instagram (%30), 6grencilerin
o6grenme amacli sosyal medya faaliyetlerinin 6nemli bir kismini kendinde toplamaktadir. Yazi tabanl
olanlar ya da sozliik gibi dogrudan kaynaklar yerine gorselligin tercih edilmesinin, tiim dinyadaki
yonelimle temas eden uglar1 vardir. Nitekim s6z konusu platformlarda, 6grenimsel iceriklerin ¢ok
genis bir yelpazede sunumu kolayca erisilebilir durumdadir. Ogrenciler bu platformlarda ayni anda
bircok ihtiyaca yonelik kullanim-doyum performans: sergileyebilmektedir. Asagidaki Grafik 7’de ise
ogrencilerin dil 6grenme amacli kullandiklar1 mobil uygulama dagilimlarini gosteren veriler
sunulmaktadir. Grafikteki veriler, 6zel bir mobil uygulama kullandigini belirten 44 katilimcinin
(%37,9) yanitlarini kapsamaktadir.

Grafik 7.
Ogrencilerin Dil Ogrenme Amach En Fazla Tercih Ettikleri Mobil Uygulama

[KATEGO[KATEGO [KATEGO
RiADI] RIADI] RiADI]

Y YU [KATEGO
KXPEES] [ Ri ADI]
zDg et

[KATEGO

1 ADI]

[YUZDE]

[KATEGO

Ri ADI]

[YUZDE]

[KATEGGKA N

RiaDpy ORI [KATEGO

[YUzDE] ADI] Ri ADI]
[YUZDE] [YUZDE]

Katilimcilarin uyruklarma gore farkli uygulama tiplerinin yer aldig1 grafikte, Google Translate (%36)
ve Duolingo (%19) gibi dil odakli uygulamalar ile birlikte Youtube (%12) ve Instagram’in (%10) birer
dil o6grenme uygulamasi olarak kullanilmasi, kullanimin bireysellestirilmesi ve Ogretimin
kitlesizlestirilmesi durumlarimi orneklemesi bakimindan onemlidir. Bir diger onemli nokta ise,
ogrencilerin flort odakli sosyal uygulamalari da dil 6grenmeye yonelik bir platform olarak
algilamasidir. Bu veri, 6grenmenin giindelik iligkiler ile i¢ ice gectigini ve sosyal medyada yer alan
ttim iligkilerin 6gretici devsirmelerle 6gretim siirecine entegre edilebilir nitelikte olduklarini da hesaba
katmay1 gerektirir.

‘Orneklem Birimleri, Ihtiyac-Doyum Ilgilesimini Belirleyen Kullanimin Bigimi, Bicemi ve
Nedenselligi Baglamindaki Pratiklerini Nasil Tasarlarlar?’ Sorusuna Iligkin Bulgular

Asagidaki Tablo 1. Verilerinde, 6grencilerin sosyal medya kullanimi ile dil 6grenim iliskisine dair
tutum belirten yamitlarinin yiizdesel dagilimlar: verilmektedir.



164 | Ustabulut, Keskin

Tablo 1.
Sosyal Medyada Ile Dil Ogretimi Iliskisine Yonelik Ogrenci Tutumlari

g &
=2 § B
Tutumlar 2 5 5 gé 5 w5
=5 5§ =Tz = =2z 2
—— > > w & —
U © o v W « v ® @]
M 2 Z Z 4 M =
1. Sosyal medyadaki pratiklerim
(okuma, dinleme, konusma ve %27,6 %155 %26,7 %181 %12,1 %100
yazma vs.) dil Ogrenmeme
yardimci olur.
2. Sosyal medyadaki dil pratikleri, %18,1 %11,2 %224 %250 %23,3 %100
yiiz yilize dil pratiginden daha
etkilidir.
3. Sosyal medyadaki dil aktiviteleri
yabanct dil olarak Tiirk¢ce %16,4 %190 %379 %164 %103 %100
O0grenimimin tamamlayici
parcasidir.
4. Sosyal medyada Tiirkce
konusmak/yazmak, yiiz yiize %24,1 %14,7 %250 %20,7 %155 %100
konusmaktan/yazmaktan  daha
kolaydur.
5. Sosyal medya kullanimi bir dili %12,1 %181 %388 %23,3 %78 %100
o6grenmenin en etkili yoludur.
6. Sosyal medyada @ gordigim
Tiirkce kullanimi, TOMER’de %19,8 %284 %259 %14,7 %112 %100
ogrendigim formel dilden
farklidur.
7. Sosyal medya olmazsa Tiirkceyi %13,8 %23,3 %259 %190 %181 %100
iyi 6grenemem
8. Sosyal medyada TOMER %190 %190 %310 %164 %147 %100
dersleriyle ilgili arastirma ve
pratik yaparim.
9. Ders almadan yalnizca sosyal %12,1 %181 %353 %24,1 %10,3 %100
medya kullanarak Tiirkge
ogrenebilirim.
10. Sosyal medyada, derslerde %23,3 %233 %32,8 %164 %43 %100

6grenmedigim yeni seyleri
Ogrenirim.

Bu arastirmaya katilim gosteren orneklem grubu, sosyal medyadaki ogrenme odakli kullanim
pratiklerinin, dil 6grenmeye yardimec1 olan dolaysal bir fonksiyon olarak doyum yarattig1 konusunda
genellikle olumlu bir tutum bildirmektedir (%27,6). Ancak ogrencilerin sosyal medyanin egitsel
etkilerine iliskin tutum belirtme konusunda olumsallik uclarindan yana olmak yerine ekseriyetle
kararsizlik dolaylarinda yanit vermeleri dikkat gekici bir bulgudur (%26,7).

bir agirhiga sahip olurken, yiiz ytize iletisim pratikleri ve geleneksel 6gretim ytntemlerinden daha
etkili olmadig1 tutumu/kanaati hala yaygm egilimi belirleyen tutumdur (%25,0). Ancak yine de sosyal
medyanin geleneksel yontemlerden daha etkili oldugu tutumuyla kullanim-doyum performansi

-----

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 155-173.



165

tiretenlerin orani1 da azimsanamaz (%18,1). Nitekim sosyal medyadaki ogrenimsel aktivitelerin dil
Ogretiminin tamamlayici unsuru olduguna dair tutumlarda olumsal bir egilimden soz etmek
miimkiinken (%19,0), bu anlamdaki kararsizlik egilimi de (%37,9) carpict bir bulgu olarak
degerlendirilebilir.

Tabloda en fazla dagihm cesitliligi iceren veri setlerinden biri olarak, sosyal medyadaki pratiklerin
yiiz yiize pratiklerden daha kolay oldugunu savunan tutumu 6lgen yiizdesel dagilim, olumsallik
(%22,4) ile kararsizlik (%25,0) bandinda yogunluk gostermektedir. Buna karsin soz konusu tutuma
muhalefet edenler de (%20,7) konunun ihtilafli durumunu percinlemektedir.

Sosyal medyanin egitsel bir arag ya da iliskisel metodoloji olarak kullanicilarina verdigi dijital hikaye
anlatma formlari, bazi kullanicilar 6zelinde bir dil 6grenmenin en etkili yollarindan biri olarak kabul
edilmesine karsin (%18,1), kararsizlik (%38,8) ve olumsuz tutum bildirimi (%23,3) daha baskindir.

Ogrencilerin tutumlarinda katihim diizeyinde 6ne gikan tutum olceklerinden biri olarak; sosyal
medyada 6grenilen dilin TOMER biinyesinde 6grenilmekte olan formel dil pratiginden farklihigina
iliskin tutum yoklamasinda, bu gergekligin kabulii de belirgin bir konsenstise ulasilir (%28,6). Ancak
bu konsenstise muhalefet eden/antagonistik parametre ise ‘katilmama’ tutumu degil, ‘kararsizik’
tutumudur (%25,9). Bu kararsizlikta oOgrencilerin sosyal medyadaki dilin formellesmesi ya da
TOMER'de enformel/giinliik pratiklere de zaman ayrilmasma iliskin diisiinceleri arasmdaki
iliskilendirme etkili olabilir. Nitekim 6grencilerin sosyal medya kullanimlarim dil 6grenme siirecinde
ne kadar olmazsa olmaz gordiikleri meselesine iliskin tutum 6lgegi, net bir konusma yapmaya imkan
vermez. Ciinkii bu tutuma katilim ile katilmama ya da kararsizlik bildirme segenekleri arasindaki
dagilim farklhilik iliskisi kurmaya yardimeci olmamaktadir.

Tablo verilerine gore sosyal medyanin 6grencilerin kullanim pratikleri arasindaki agirligina iliskin bir
diger gosterge, formel ders stireclerinde 6grenilenlerle ilgili pratik tiretmektir. Tablodaki veri dagilim,
ogrencilerin TOMER de ogrendiklerini uygulayabildikleri bir saha deneyimi icin sosyal medya
kullandiklarim1  (%19) ancak bu konuda tam bir mutabakat halinde olamadiklarmi (%31,0)
gostermektedir. Ustelik bu saha deneyiminin iligkisel 6grenme ve etkilesime dayali birikimler
ozelindeki pay1 o kadar artmustir ki, 8grenciler arasinda énemli bir kisim yalmizca sosyal medyay1
kullanarak; hicbir formel ders almadan yabanci dil 6grenebilecekleri yonitinde goriis bildirmistir
(%18,1). Ancak bu yondeki aksi goriis bildirimi (%24,1) ve kararsizlik (%35,3) beklendigi gibi hala
daha ytiksek orandadir.

Ogrenciler ufak bir farkla sosyal medyay1 miistakil bir dil alani olarak gormeseler dahi, formel
Ogretim stireclerinde Ogrenemedikleri seyleri sosyal medyada ogrendikleri ve bir takim pratik
ozellikler kazandiklar1 yoniinde katilim bildirmistir (%23,3). Bu 6lcekte de digerlerinde oldugu gibi
kararsizlik (%32,8) ve aksi yonde goriis bildirimi (%16,4) goz ard1 edilemeyecek yogunluktadir.

Asagidaki Tablo 2'de ise, 6grencilerin sosyal medyadaki dil 6grenme amach kullanimlarmin bir

dokiimiine yer verilmektedir.

Tablo 2.
Sosyal Medyadaki Dil Ogrenme Amagli Ogrenci Pratikler
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1. Sosyal medyada Tirk %284 %112 %276 %181 %14,7 %100
Youtuber/Instagrammer takip
ederim.

2. Emojiler kullanilarak konusulan
evrensel dil, Tirk¢e anlagsmayr %190 %155 %379 %14,7 %129 %100
kolaylastirir.

3. Sosyal medyada Tirkce sayfalar1 %224 %224 %250 %164 %13,8 %100
takip ederim.

4. Dil o6grenen diger arkadaslarnmla %241 %172  %20,7 %198 %181 %100
sosyal medyada pratik yaparim.

5. Dil 6grenmek icin kurulan sanal %172 %155 %328 %216 %129 %100
gruplari takip ederim

6. Sosyal medyada Tiirk¢e icerik %172 %224 %379 %155 %69 %100
olusturup paylasirim.

7. Sosyal medyada Tiirkce iceriklere %14,7 %14,7 %431 %164 %112 %100
yorum yapar, paylasirim.

8. Sosyal medyada gordiigiim etkili
icerikleri diger dil o6grenen %190 %198 %33,6 %14,7 %129 %100
arkadaslarima tavsiye ederim.

Ogrencilerin sosyal medya tizerindeki aktivitelerinin énemli boliimiinde yer agilan izleme pratigi,
bireysel yaymciigim gozde ornekleri arasindaki Youtuber/Instagrammer grubuna doniik bir
medyatik edimdir. Bilindigi tizere Youtuberlar, 6zellikle Z kusagi agirlikli olmak tizere genclik
kiiltiiriiniin  satin alma davraniglarini, rol model secimlerini, tiiketim aliskanliklarini, moda
arayslarini, kilttirel bigimlenislerini ve kimlik insalarim1 etkileyenler kisi/influencer olarak
taninmaktadir (Westenberg, 2016). Tablodaki gostergeler de 6grencilerin dil 6grenme stireclerinde
Youtuber/Instagrammer takip ederek igeriklerdeki dilsel paylasimlardan istifade etme tutumunda
olduklarin bildirmektedir (%28,4). Bununla birlikte kararsizlik bildirimi bir 6nceki tabloda oldugu
gibi agirhigini korumaktadir (%27,6).

Sosyal medyanin soz tistii dilsel anlasmalara olanak taniyan gorsel dili emojilerin, Tiirkge 6grenmeye
yardimcr oldugu konusunda 6grencilerin net bir tutumu s6z konusu degildir (%37,9). Bu bulguda,
emojilerin evrensel kodlar olarak tiim dillerde benzer karsiliklar bulmasi nedeniyle Tiirkce 8grenmeye
spesifik bir katki olusturmayacagi cnermesi anlamli bir agiklayici olabilir.

Ogrencilerin dil 6grenme amagli sosyal medya kullanimlar1 arasinda, grup etkilesimlerinin yasandig
ve kolektif 6grenmelerin gerceklestigi topluluk sayfalar: takibi énemli bir yer tutar (%22,4). Ancak bu
tutum odlgeginde de kararsizlik bildiriminin baskinligindan ayrica soz etmek gerekir (%25,0). Genel
temal1 sayfalar disinda 6grencilerin yalmizca dil 6grenme amaciyla kurulan sanal gruplara tyelik
performanslarimni 6lgen sorunun yanitlari ise, yogun bir egilim olmadigini gostermektedir (%32,8).

Ogrencilerin formel dgrenimleri disinda sosyal medyanin etkilesim ortaminda dilsel pratik yapip
yapmadiklarini 6lgen sorunun yanitlarina gore, cesitlilik tablosu ortaya ¢ikmistir. Onemli bir cogunluk
pratik amagh kullanim performans: beyan ederken (% %41,3), kararsizlar %(20,7) ve sosyal medyay1
pratik yapma amagch kullanmayanlarin (%38,0) oran1 genellemeyi engeller.

Dil 6grenme pratigini izlemekle birlikte eyleyerek/uygulayarak da gerceklestirmenin etkili bir
yontem oldugu dusitiniildiigiinde, 6grencilerin Tiirkge igerik olusturup paylasma oranlarmin (%39,6)
one ¢ikmasi da anlaml bir dijital aktivite olarak tanimlanabilir. Ancak bu konuda kararsiz kalanlarin
orani (%37,9), 6grencilerin 6nemli bir kisminda edilgen takipgilik deneyiminin baskin olmaya devam
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ettigini gostermektedir. Ciinkii igerik paylasmak ile paylasilan icerikleri takip etmek/izlemek arasinda
Oznenin aktifligi/pasifligi bakimindan bir fark goriilebilir. Benzer sonuglar, paylasilan Tiirkce
iceriklere yorum yapma ve yeniden paylasma davraniglarinda da goriilmeye devam eder. Ogrenciler
Ttirkce paylasilan igeriklere ‘katilim” saglama konusunda pek istekli degildir (%43,1).

Dil 6grenenler arasinda dijital dayanisma aglar:1 kurmaya yardimci olan sosyal medya, dgrencilerin
birbirleri ile aktif ve senkron paylasimda bulunduklar: yeni iligkiler tiiretiimesine de destek cikar. Bu
yonitiyle 6grencilerin Tiirkge 6grenme ile ilgili karsilastiklar: “faydali/islevsel” icerikleri birbirleri ile
paylasmaya istekli olduklar1 (%38,8) ifade edilebilirken, kararsizlik bildirenlerin oranindaki (%33,6)
yogunluk da gz ard1 edilmemelidir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Sosyal medya kullanimini kullanim ve doyum ekseninde haritalayan birgok goris, olgimin
odaklandig1 temel degiskene bagl olarak farklh kategoriler icerebilir. Bu nedenle simirlar1 kesin olarak
belirlenmis bir poptilasyonu temsil eden orneklem grubu ozelinde gerceklesen kullanim-doyum
Olctimlerinde, 6rneklem birimlerinin demografisi ile kurmakta olduklar1 bilgisayar aracili iliskinin
niteligi belirleyicidir. Bu ¢alisma kapsaminda tutumlar1 ve gorisleri 6lgtimlenen 6rneklem grubunun
demografisindeki yas belirleyeni 6nemli bir agirliktayken, uyruk degiskeni arasindaki farklilik ise
belirleyen olma ozelliklerini kiiltiirel yakinsamalar sonucundaki homojen gengclik kiiltiirti tarafindan
emilmektedir. Ogrencilerin yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi alirken, sosyal medyay1 diger giindelik
kullanim performans/motivasyonlarindan farkli olarak hangi ihtiyag¢ ve doyum ekseninde
kullandiklari, kitiresel genclik kiiltiiriiniin genel egilimlerinden pek sapma gostermez. Arastirma
icinde bulgular1 sunulan gorsellik ve izleyici pratik yogunlugu, genclik kiltiirtiniin medyatik
ugrasilar ile benzerlik gosterir. Dilin sozel ve isitsel kod oriintiileri icindeki geleneksel dgrenim
bicimi, sosyal medyada gorsel-isitsel bir iliskiye evrilir. Ayrica geleneksel formel 6gretimdeki yiiz
ylize etkilesimin yerini aragsal etkilesim; mekana 6zgiilitk durumunun yerini ise mobilize gesitlilikler
ve mekanlar aras1 olma 6zellikleri alir.

Sosyal medyanin yabanci dil 6gretimine iliskin fonksiyonelligi ve bir toplumsal alan olarak dilsel
pratigin gelisimine, degisimine ya da melezlesmesine yonelik egitsel etkilerine odaklanan ¢ok sayida
ulusal ve uluslararasi calisma (Chartrand, 2012; Agarwal, 2010; Qing, 2017; Dogoriti v.d. 2010; Kog ve
Ayik, 2017; Elverici ve Karadeniz, 2018) yadsmnamaz bir etki ve yakinsama pratiginin varliginda
uzlasir. Sosyal medya, artik akademinin de kabul ettigi ikincil nitelikte egitsel iliskilerin strdtruldugii
etkin bir alandir. Bu calismanin temel bir kullanim-doyum parametresi olarak kodladig1 yabanci dil
Ogretimi, sosyal medyamin dontistiiriicti ve destekleyici etkilerini bulgulayan niceliksel kodlarla
literattirdeki ¢alismalar1 desteklemistir. Dil 6gretimi ve sosyal medya kullanimu iliskisine odaklanan
calismalar: ortakliklar1 tizerinden kategorize etme cabasi s6z konusu oldugunda, entegre bir kaynak,
pratik alani, bilgiye erisimi kolaylastiran ag donamimi, sozel aligkanliklarin aragsallasmasi ve
ekranlarla iletisim halinde olmanin organik/ytiz yiize 6gretime karsi ilgileri ve beklentileri
dontistiirmesi gibi iliskisel faktorlere ulasilir.

Bu calisma, literatiirde de ¢ok kez saptanan sosyal medya etkisini, uluslararasi 6grencilerin yabanci dil
olarak Tiirkge 6grenim siireglerindeki kullanim-doyum motivasyonlari ekseninde degerlendirmesi ve
Ogretimin djjitallesmesinin 6grenci merkezinden algilamis bicimlerini ortaya koymasi bakimindan
akademik uzlagiya 6zgiin bir katki sunmustur. Ancak sosyal medyanin formel egitim-ogretim
streclerine entegrasyonunun enformel sonuglarini kestirmenin giigliigti nedeniyle, medya
okuryazarlig1 sorunsalini yeniden diistinme zorunluluguna deginmek gerekir. Ctinkii sosyal medyada
enformel yabanci dil 6gretimi, dolasimda olan enformasyon temelli kiiltiiriin, trol pratiklerinin,
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yozlastirici kliselerin, dogru olmayan bilgi tiplerinin ve en 6nemlisi formel egitimin yapisini sarsmay1
amagclayan blog faaliyetlerinin etki alanindadir. Boyle bir ortamdaki 6grenci hareketliligine dayanan
etkilesim aglarinin 6gretime katkilarinin ve gotiiriilerinin muhasebesini kolaylastiracak yeni tip
medya okuryazarligr (Konuk ve Giintas, 2019) tasarlanmali, sosyal medya didaktiginin miifredatla
giivence altina alinan projelerden beslenmesi saglanmalidir.

Bu calismada saptanan dikkat gekici bir sonug, 6grencilerin dil 6grenim faaliyetlerini cesitli
uygulamalar yordamiyla 6grenmeye yatkin olduklaridir. Tas ve Ugurlu'nun (2019) saptadiklarina
benzer bir sekilde artan uygulama yatkinligi, mobil medya pratiklerinin bu yénde evrimlesmesi ile
yakindan iliskilidir. Uygulama kiiltiirti olarak da anilmasi miimkiin olan tabloid ya da daha genis
kapsamli uygulamalardan olusan mobil sistemde, kullanici ilgilerini celp eden her tiirden iliski
pratiklerinin bir uygulama catisinda toplandig1 goriilmektedir. Uygulama agirlikli bu yeni kullanict
pratigin, egitimdeki yansimalarini kontrol edebilmek adina Tiirkiye’deki egitsel aktorlerin beklenti ve
ilgilerine yanit verecek uygulamalar iiretilmesi gerekmektedir.

Ogrenciler sosyal medyadaki pratiklerini net bir tutum ile agiklayamamaktadir. Bu durum, sosyal
medya kullanim pratiklerinin rasyonelligini diisiinmeyi gerektirir. Sosyal medyatik edimler
kullanicilarin  kontrollii ve bilingli faaliyetleri olarak addedilse de esasinda rasyonel olarak
tanimlanmasi pek fazla miimkiin olmayan bir kullanim s6z konusudur. Sosyal medyada bir seyler
yapiyor olmakla birlikte, ne i¢in yapildig1 konusunda net bir tavir tiretmek sorunsallastiginda, doyum
gostergelerinin kullanimin niteligini anlamay1 da zorlastirabilir. Bu ihtilafli gostergeler arasindaki
iliski, kullamim ile doyum tarifi arasinda net bir hat kurulamadigina da dalalettir. Yalnizca bu
gostergelere bakarak, oOrneklem grubunun genel tutumu hakkinda yorum yapmak zordur.
Kararsizligin fazla olmasimin yani sira, herhangi bir ugtaki tutuma iliskin oranin fazlaligi, bir diger
tutumun goz ardi edilemeyecek orani tarafindan baskilanmaktadir.

Bulgularin isaret ettigi bu belirsiz ve kararsiz tutumlar arasinda, 6grencilerin dil 8grenme ihtiyaci
cercevesindeki kullanim performanslarimi soyle kategorilendirmek miumkiindir; digerleriyle iliski
kurmak, dilsel pratik yapmak, dil ile dogrudan ya da dolayl iliskisi bulunan sayfalar1 takip etmek,
arastirma yapmak, paylasimda bulunmak, ek kaynak/materyal yaratmak, grup iletisimi, sosyal ag
etkilesimi olusturmak, yeni ve evrensel dil kodlar1 &grenmek. Aktif/eyleyici 6zne olma ile
pasif/edilgen izleyici 6zne olma arasinda sosyal medya kullaniminin bir¢ok fonksiyonundan istifade
eden 6grenciler, sosyal medyanin dil 6grenmek icin essiz bir kaynak oldugu bilincini {iretmenin yam
sira, formel 6gretimin yerini tutamayacaginin bilincini de muhafaza eder. Sosyal medyadaki enformel
Ogretim pratiklerinin etik dis1 ihlallere yol agarak 6grencilerin egitsel kurumlarla kurduklar iliskileri
zedeleyebildigi bir cagda, formel 6gretimin temel referans alinmasi énemli bir ayrintidir. Bu nedenle
sosyal medyadaki kullamimlar yalmzca dil odakli olmakla ya da dolayli iliskileri kapsamakla
smirlandirilamaz. Coklu, karmasik ve bircok katmani ayni spektrumda toplayan bir egitsel kullanim
pratigi tiretilmektedir.

Ogreticinin olmamasi ya da ¢ok sayida 6grencinin sisteme girdikleri bilgilerle kolektif dgreticilikte
bulunmalari, sosyal medyanin egitsel siireci baskalastirmasina iliskin en 6nemli faktorler arasinda
gosterilebilir. Stirecin kontrolii, denetimi ve 6grencilere danismanlik etme gorevinin sanal odaklara
kaymasinin, formel ve enformel 6gretim arasinda bir uyusmazhik sorunu tiretme potansiyeli vardair.
Sosyal medyaya iliskin 6gretici goriisleri (Mentese, 2013), fayda ile zarar arasindaki bircok tespitle
karmasa dogurmaktadir. Ciinkii sosyal medyanin kontrolsiizliigii ogreticilerin 6grenci odaklarmi
toplamaktaki en biiyiik zorluklarindan biridir. Egitimde teknoloji entegrasyonunda ogreticinin
gorislerinin yani sira, rollerinin ve pozisyonunun dogru tanimlanmasi gerekir.

Ogrenciler yukarida haritalanan kullanim performanslari icin mobil uygulama, sayfalar, ve gruplar
icerisindeki gorsellestirme iliskilerini bi¢imleyen dil hareketlerini tercih ederek doyum {retir.
Ogrencilerin bu siirecte, arkadas olmak, dayamsmak, 6gretim siireciyle ilgili yeni seyler 6grenmek,
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evrensel trendlerden faydalanmak, seyircilik motivasyonunu beslemek, dilsel pratik yeteneklerini
gelistirmek gibi dogrudan ve dolayli fayda ya da doyum {irettikleri goriilebilir. Ancak buradaki
doyumun dogrudan dil agirlikli olmadigim belirtmek yerinde olacaktir. Ciinkii TOMER’deki formel
Ogretim ne kadar net ve 6zellestirilmis amaclar iceriyorsa, sosyal medya bir o kadar dagitik, enformel
ve kitlesel 6z-amaglar icerebilir. Bu nedenle 6grenciler sosyal medyada, TOMER de oldugu gibi
yalnizca dil 6grenmek icin bulunmaz. Orada bir¢ok bulunma amaci ayn1 anda gergeklesebilir ya da
amaclanmayan bir iliski kendi gelisim olanaklarim1 hazirlayabilir. Dil ile iligkili olan ancak otonom
kullanim performanslarinin doyumsal karsiliklari da bu nedenle net ve bicimlendirilmis bir hal
almakta yeterli olamaz. Bu bulgu, formel dil 6gretiminin hala en dogru secenek olarak korunmasi ve
gelistirilmesi gerektigini gosterir. Ancak sosyal medya, gorsel kiiltiir, mobil optimizasyon ve dijital
uygulama agirlikli 6grenme stireclerinin yer aldigi dijital hikaye anlatilarinin formel stireclere
entegrasyonu da elzem bir vaka tespiti olarak tartistimahidir. Ogretim de dijital doniistim
formellesmedigi stirece, enformel dijital uzantilarin formel siirecleri isgal etme ya da 6grenci odagin
kaydirma gibi bir riski barindirdig1 da goz ardi edilmemelidir. Ancak her durumda, sosyal medyanin
samimiyet ve esneklik iliskisine dayanan sozel beceri gelisimine (Bozavli, 2017) 6n ayak oldugu ifade
edilebilir.
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Social Media Uses-Gratification Motivations of International Students who
Learning Turkish as Foreign Language, for The Purpose of Improving Learning
Effectiveness

Extended Abstract:

This study which considering the formal learning process with the participation of students in digital
media information channels, content production and multi-media learning resources, examines the
social media activities of a group of international students in Turkish formal education within the
framework of usage and satisfaction motivations towards ‘learning’. It is important to understand the
appearance and types of educational practice among the digital engagement of students who use
social media in many relationships of needs, goals, community sensation, use and satisfaction. This
study tries to map the online learning activities of students who experience social network patterns
with information including educational information within the framework of “Uses and Gratifications’
theory.

Within the framework of this concept, a field study was carried out with the sample group selected
from international students who were continuing formal Turkish education in Istanbul Aydin
University Aydin TOMER (Turkish Teaching Center) and the use-satisfaction measurement was
conducted using the survey technique. This scanning model study goes beyond mere impact
measurement and tries to read the technological experiences of the students with structured data and
describe them in systematic descriptions suitable for development.

This study, which deals with the new practices that can be created by the social media elements in
preparing an educational environment outside the purpose of the establishment, examines the
variants of the use of interaction networks in digital media that are prone to learning. In this context, it
is important to investigate the effects of using social media in today's education system on students.
In the theorotical background, it is done conceptual discussion of the online relationship between
social media and educational science. It is known that in the user-media interaction processes, where
social media is used with hundreds of different factions, educational-based learning uses are still a
new area of discussion. This discussion is made in the context of this study with a conceptual
perspective related to interactive social media and active audience theses in the literature.

In this study, it is aimed to describe / map the social media as an informal education / learning
environment in a sample group showing specific characteristics of 6zellikler 'active’ and 'additive’
use-gratification motivations in addition to the acquisitions of formal education students in traditional
classroom settings. Because the assumption related to this purpose, Turkish learning situation is
coded as a need, activities for language learning activities in social media as a using type and the
realization of learning and language development as a satisfaction parameter.

In this study, it is sought to answer the questions 'How does the sampling units use an educational
resource for learning social media?' and 'How does it design its practices in terms of the form, style,
and causality of use that determine the need-gratification relationship?’.

The research population of this study is composed of international students who are studying Turkish
at Istanbul Aydin University Aydin TOMER. Istanbul Aydin University Aydin TOMER, stand out in
terms of facing the Turkish education services to international students and student diversity in terms
of providing representation in Turkey demonstrate proficiency benchmarks required by this study.
116 students were selected as the sample group by layered sampling technique which is one of the
probable sampling types over the student list organized for the target population. In using layered
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sampling, it is effective that the main population constituting the universe contains different
proportions of student representation according to the citizenship of different countries.

In this study, a questionnaire consisting of structured questions was used as a data collection /
measurement tool. Responses were received under the control of Istanbul Aydin University TOMER
officials from the sample units to which the form was sent via the internet, and the questionnaire was
closed to receiving responses with sufficient number. The data collected with the questionnaire were
subjected to frequency analysis in SPSS package program and data analysis indicators were converted
into tables and graphs in Microsoft Word program.

Among the indeterminate and indecisive attitudes indicated by the findings, it is possible to
categorize the performance of the students in terms of their language learning needs as follows; to
establish relationships with others, to practice language, to follow pages directly or indirectly related
to language, to make research, to share, to create additional resources / materials, group
communication, social network interaction, to learn new and universal language codes. Taking
advantage of the many functions of the use of social media between being an active subject and being
a passive audience, students maintain the awareness that social media is a unique resource for
learning languages and that it cannot replace formal education.

Students are not only available to learn languages on social media, as in Aydin TOMER. There may be
many purposes at the same time, or an unintended relationship may prepare its own development
opportunities. Gratificational equivalents of language-related but autonomous use performances
cannot therefore be sufficient to become clear and structured. This finding indicates that formal
language education still needs to be maintained and developed as the right choice. However, the
integration of digital storytelling into formal processes including social media, visual culture, mobile
optimization and digital application-based learning processes should also be discussed as an essential
case determination. Unless digital transformation is formalized in education, it should not be ignored
that informal digital extensions carry the risk of invading formal processes or shifting student focus.

Key Words: Teaching Turkish as Foreign Language, Uses and Gratifications, Social Media.
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Post-traumatic growth is a term used to describe the positive changes experienced by individuals as a result of
struggling with highly stressful life crises. There are different areas where post-traumatic growth is experienced and
the growth in these areas may occur in different ways in different individuals. Post-traumatic growth is gathered
under three main groups as in the self-perception, relationships and life philosophy of the individual. The number of
the researches, which draw attention to the post tarumatic growth levels of individuals exposed to difficult life events,
is increasing day by day. Thus, the possibility of gaining positive results from traumatic life events instead of seeing
oneself only as a victim can also be mentioned. This research is very important in terms of moderating individuals'
perspectives on the concept of trauma as well as encouraging them to struggle with traumatic life events more
strongly. The psychoeducation program, which will be developed within the scope of this research, has a preventive
and protective characteristics that enables individuals to effectively cope with the consequences of the traumatic
experiences they have encountered or may encounter in their lives. In this research, a psychoeducation program was
prepared to improve the post-traumatic growth levels of university students and its effect on post-traumatic growth
levels of psychological counseling and guidance department students was examined. The study group consists of the
volunteer students studying Guidance and Psychological Counseling at Ondokuz Mayis University in 2018-2019
academic year. Pretest-Posttest Monitoring Model with Control Group was used as the research design. 6 students
constituted the experimental group. The 10-session psychoeducation program was applied to the students in the
experimental group. The post-traumatic growth levels of the students were measured with "Post-traumatic Growth
Inventory". Wilcoxon Signed Rank Test was used in the analysis of the data. The findings obtained as a result of the
research show that the Post-traumatic Growth Psychoeducation Program is effective in increasing post-traumatic
growth levels of university students.

Keywords: Trauma, Post-traumatic growth, Psychoeducation program

INTRODUCTION

In DSM-5, the concept of trauma is defined as directly experiencing, witnessing or learning that a

relative has experienced a traumatic event such as death, injury or sexual harassment (American

Psychiatric Association, 2013). Similarly, events such as death threat, natural disaster, injury or injury

* This research was produced from the doctoral thesis prepared by the first author under the supervision of the
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threat, witnessing the death of another person, unexpected death or injury of one of the family
members are among traumatic experiences (Giiven, 2010; Dogan, 2015). Negative events named as
traumatic experience cause traumatic stress for many individuals (Altan, 2013; Bellur, 2015).

However, traumatic events have also positive effects on human life as well as negative effects.
Negative effects cause psychopathologies while positive effects lead to changes in lifestyle. Trauma
produces positive results from the effects of stress by attributing new meanings to the individual's
perspective (Arikan, 2007). Post-traumatic growth refers to the positive changes experienced by
individuals as a result of struggling with highly challenging life crises (Tedeschi & Calhoun, 2004).
Although individuals experience negative events as a result of stressful life events, positive changes
may occur with the enhancement of life-related perspectives and recognition of individual and social
resources (Park and Fenster, 2004). The awareness and self-esteem of the survivors of trauma
regarding self-efficacy increase. Accordingly, they evaluate problems according to their existing
capacities (Arikan, 2007).

There are different areas where post-traumatic growth is experienced and the growth in these areas
may occur in different ways in different individuals. Post-traumatic growth is gathered under three
main groups as in the self-perception, relationships and life philosophy of the individual (Giiven,
2010). The most important step in post-traumatic growth is that individuals evaluate themselves as
survivors rather than victims. This expression helps individuals to feel stronger and more special. In
addition, they feel stronger against a new trauma that can be experienced and believe that they can
cope with difficulties (Tedeschi, Park and Calhoun, 1998). Individuals, who have experienced trauma,
show progress in terms of expressing their feelings and themselves more clearly. The social support
that they see in the relationships they have established provides them with time to develop new
opportunities and growth, and gives them the opportunity to reveal themselves in the areas they have
never done (Weiss, 2004). Traumas can provide the individual with the feeling of being spared or
given a second chance. Individuals live by knowing the value of every moment they live, being happy
with small things and considering life more easily. Following many traumatic events, individuals
begin to thoroughly examine some of the existential problems that they have previously dealt with
superficially. They gain qualifications such as questioning the value of life, understanding the
priorities that are important in life and knowing how to deal with the challenges that life will bring
(Tedeschi, Park and Calhoun, 1998). As can be understood, post-traumatic growth concerns with
individuals' realizing their strengths and using them to shape their new lives rather than dealing with
negative life events that individuals experience. Therefore, it was planned to use positive
psychotherapy techniques which aim at revealing strengths instead of deficiencies and weaknesses in
the content of the psychoeducation program for increasing post-traumatic growth.

Positive psychotherapy, like many psychotherapy techniques, is a psychotherapy technique that
enables the growth of individuals by using the capabilities they possess instead of focusing on the
underlying diseases and symptoms. Positive psychotherapy tries to examine the individual as a
whole, not just with negative characteristics. Positive psychotherapy is based on the idea that every
individual has two basic capabilities. One of them is the capability of perception that forms the desire
to know the relationship in the reality, to ask questions regarding object-related changes, existential
concepts and to look for answers. The capability of perception means the ability to learn and teach.
The other is the capability of love which means the capacity of loving and being loved. Basic
capabilities are built on individual differences and manifest themselves through real capabilities
(Peseschkian, 2015). Individuals' attitudes and approaches towards events or individuals vary
depending on their capabilities. According to positive psychotherapy, in spite of all social, cultural
and individual differences between individuals, individuals deal with their conflicts in four different
ways. These methods are in the areas of body, achievement, future and relationship and show how
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individuals perceive and evaluate themselves and the people around them. Individuals try to solve
their problems according to their own preferences based on their childhood learning. In solving a
conflict, when a certain method is excessively brought into the forefront and others are left aside, the
balance is disturbed. The capabilities of individuals refer to the area preferred for coping with conflicts
(Peseschkian, 2014).

In positive psychotherapy, a path consisting of five steps is followed. The followed path is based on
real capabilities. Each step is a preparation or continuation for the other step. Therefore, the
therapeutic process is interrelated. This five-step therapy can be applied to each individual by making
arrangements depending on the differences of individuals (Peseschkian, 2015). These steps are as
follows;

1. Step: Observation/distancing
Initial

2. Step: Making inventory Interview

3. Step: Situational encouragement
4. Step: Verbalization

5. Step: Broadening of goals

The studies conducted suggest that after a traumatic experience, some individuals can continue their
lives by succeeding in adapting, while others may need to be supported personally on issues such as
coping with difficulties and adaptation skills (Tiet and Huizinga, 2002). These individuals should be
detected and their awareness should be increased by enabling them to recognize themselves. Self-
recognition can help individuals to realize their strengths and weaknesses and contribute to the
improvement of weaknesses and promotion of strengths (Oz and Bahadir Yilmaz, 2009). The number
of the researches, which draw attention to the psychological endurance levels of individuals exposed
to difficult life events, is increasing day by day. Thus, the possibility of gaining positive results from
traumatic life events instead of seeing oneself only as a victim can be mentioned. This research is very
important in terms of moderating individuals' perspectives on the concept of trauma and encouraging
them to struggle with traumatic life events more strongly. The psychoeducation program, which will
be developed within the scope of this research, has a preventive and protective characteristics that
enables individuals to effectively cope with the consequences of the traumatic experiences they have
encountered or may encounter in their lives.

METHOD
Research Model

This research is a quasi-experimental study conducted to examine the effectiveness of Post-traumatic
Growth Psychoeducation Program on post-traumatic growth of university students (Biiytikoztiirk,
2011). The research was conducted in the experimental design with pretest-posttest and experimental

group.
Study Group

The study group consisted of 110 voluntary students studying Guidance and Psychological
Counseling at Ondokuz Mayis University. Post-traumatic Growth Inventory (Kagan et al., 2012) and
personal information form were applied to the students. A study group was formed with 6 students,
who stated in the personal information form that they wanted to participate in the program and
whose scores were lower compared to other participants. Random sampling method was used to form
the study group. 3 (50%) of the study group are female and 3 (50%) are male.
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Data Collection Tools

Post-traumatic Growth Inventory

Post-traumatic Growth Inventory (PTGI), which was developed by Tedeschi and Calhoun (1996), was
adapted into Turkish by Kagan et al. (2012). The data were collected from 723 voluntary participants.
It was found that item discrimination indexes varied between 0,28 and 0,72. The principal components
analysis with promax rotation indicated a three-factor structure. The three-factor structure tested with
the structural equation model was found to be valid for the Turkish version of PTGI. After calculating
the second-level factor loads, it was found that the total factor explained 64 percent of the total
variance. The three subscales of the assessment tool are arranged as Change in Self-Perception,
Change in Life Philosophy and Change in Relationships. Internal consistency is a=0.88 for Change in
Self-Perception, a=0.78 for Change in Philosophy of Life, a=0.77 for Change in Relationships, and
a=0.92 for all items. The 15-day test retest intracorrelations varied between 0.83 for total scores and
0.70 and 0.85 for subscales. Since the validity of the three-factor structure has been confirmed in the
confirmatory factor analyses, researchers who want to make a detailed assessment can use the three
subscales instead of the total scores. PTGI is a valid and reliable assessment tool that can be used in
the researches involving Turkish participants.

Personal Information Form

In the personal information form used in the research, there are questions regarding students' gender,
class level, whether they experienced a traumatic event and if they did, the ways that they used to
overcome this event. In addition, a question about whether to participate in the psychoeducation
program and contact information for the answer of this question were asked.

Interview Process

A 10-session psychoeducation program was prepared based on positive psychotherapy for increasing
the post-traumatic growth of the students with traumatic experience. The psychoeducation program
consists of the practices for increasing post-traumatic growth by using the five-step therapy of positive
psychotherapy (Altiay, 1998; Peseschkian, 1998; Eryilmaz, 2016; Altinay, 2017; Bannink, 2017). The
planning of the sessions is as follows.

1st Session: Meeting, Group Rules and Goal Setting

2nd  Session: Post-traumatic Growth and Situation Analysis
3rd Session: Capabilities

4th Session: Differentiation Analysis

5th Session: Encouragement

6th Session: Basic Conflict

7th Session: Model Dimensions

8th Session: Broadening Goals

9th Session: Life Goals

10th  Session: Evaluation and Closure

The psychoeducation program applied to the experimental group in the research was carried out
twice a week in 10 sessions lasting 90 minutes. In the sessions, providing information regarding post-
traumatic growth, role playing based on sample cases and discussions as well as positive
psychotherapy techniques and inventories were included. Psychological counseling techniques were
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used in each session. At the end of each session, evaluation was conducted with the participants. At
the beginning of each session, the previous session was summarized and the participants were asked
to evaluate their gains.

Data Analysis

In this research, the pretest and posttest scores that the students obtained from PTGI were transferred
to computer environment in order to test the hypotheses of the research. SPSS 20.0 packaged program
and Wilcoxon Signed Rank Test were used in the analysis of the data. In the interpretation of the
results, .05 significance level was accepted as the upper value.

Etik Kurul Izin Bilgileri

In this study, all the rules stated in the "Higher Education Institutions Scientific Research and
Publication Ethics Directive" were followed.

Name of the Board Performing Ethical Evaluation: Ondokuz Mayis University Social And Humanity
Sciences Ethics Commuttee

Date of Ethical Evaluation Decision: 31.01.2018

Ethical Assessment Document Number: 2018 / 1-26

FINDINGS

Hypothesis 1: The post-traumatic growth posttest scores of the students who participated in the Post-traumatic
Growth Psychoeducation Program are higher than their pretest scores.

In order to test this hypothesis, Wilcoxon Signed Rank test was used to determine whether there was a
significant difference between the PTGI pretest and posttest score distributions of the students in the
experimental group. The results are given in Table 1.

Table 1.
Wilcoxon Signed Rank Test Results Regarding PTGI Pretest and Posttest Scores of Students
n Mean Rank Total Rank z p
Negative 0 0,00 0,00
Change in Self- Rank
Per%e o Positive -2,201 0,028
P Rank 6 3,50 21,00
Negative 0 0,00 0,00
Change in Human an_k
Relation Positive -2,214 0,027
elations Rank 6 3,50 21,00
Negative
0 0,00 0,00
Change in Life Rank
Philosoph Positive 2,214 0,027
phy 6 3,50 21,00
Rank
Equal 0
P<0,05

As a result of the Wilcoxon Signed Rank test performed to determine whether there was a significant
difference between pretest and posttest scores that the students obtained from the post-traumatic
growth inventory, the difference in all sub-dimensions was found to be significant (z=-2,201;-2,214;-
2,214; p<,05). When the mean rank and total rank of the difference scores are taken into consideration,
it is seen that this difference is in favor of the posttest. This can be interpreted in a way that the
applied psychoeducation program is effective in increasing the post-traumatic growth levels of
university students.
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Hypothesis 2: The post-traumatic growth monitoring-test scores of the students who participated in the Post-
traumatic Growth Psychoeducation Program are higher than their pretest scores.

In order to test this hypothesis, Wilcoxon Signed Rank test was applied to determine whether there
was a significant difference between the PTGI pretest and monitoring-test score distributions of the
students in the experimental group. The results are given in Table 2.

Table 2.
Wilcoxon Signed Rank Test Results Regarding PTGI Pretest and Monitoring-Test Scores of Students

n Mean Rank Total Rank z p
Negative
Change in Self- Rank 0 0,00 0,00
P ti Positive -2,207 0,027
erception 6 350 21,00
Rank
Change in N‘;gaarfl'("e 0 0,00 0,00
Human Positive -2,207 0,028
Relations Rank 6 3,50 21,00
Negative
Change in Life Rank 0 0,00 0,00
Philosoph Positive -2,201 0,028
osoPhY 6 3,50 21,00
Rank
Equal 0

P<0,05

As a result of the Wilcoxon Signed Rank test performed to determine whether there was a significant
difference between pretest and monitoring-test scores that the students obtained from the post-
traumatic growth inventory, the difference in all sub-dimensions was found to be significant (z=-
2,207;-2,207;-2,201; p<,05). When the mean rank and total rank of the difference scores are taken into
consideration, it is seen that this difference is in favor of the monitoring test. This can be interpreted in
a way that the psychoeducation program is effective in increasing the post-traumatic growth levels of
university students.

Hypothesis 3: There is no significant difference between post-traumatic growth posttest scores and monitoring
test scores of the students who participated in the Psychoeducation Program.

In order to test this hypothesis, Wilcoxon Signed Rank test was applied to determine whether there
was a significant difference between the PTGI posttest and monitoring-test score distributions of the
students in the experimental group. The results are given in Table 3.

Table 3.
Wilcoxon Signed Rank Test Results Regarding Posttraumatic Growth Posttest and Monitoring Test Scores of
Students

n Mean Rank Total Rank z P
Change in NEg:Kll(VQ 2 1,74 3,50
Self- Pocitive 0,552 0,581
P )
erception Rank 2 3,25 6,50
Change in N;iﬁ("e 2 2,50 5,00
Human Positi -1,841 0,066
Relations ostive 2 2,50 5,00
Rank
Changein  Negative 2,00 10,00 0,000 1,00

Life Rank
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Philosophy  Positive
Rank
Equal 2

0 0,00 0,00

P<0,05

As a result of the Wilcoxon Signed Rank test performed to determine whether there was a significant
difference between posttest and monitoring test scores that the students obtained from the post-
traumatic growth inventory, the difference was not found to be significant in the sub-dimensions (z=-
,552;-1,841;.0,00; p>.05). It can be interpreted that the applied psychoeducation program is effective in
the continuation of the post-traumatic growth levels of university students when the mean rank and
the total rank of difference scores are taken into consideration.

DISCUSSION, CONCLUSION AND SUGGESTIONS

In this research, a psychoeducation program was prepared based on positive psychotherapy for
increasing the post-traumatic growth levels of university students and its effect on post-traumatic
growth levels of the students who received low scores from the Post-traumatic Growth Inventory was
examined. For this purpose, a 6-person experimental group was formed and a psychoeducation
program was applied to the individuals in the experimental group during 10 sessions. With this
program, it was aimed to provide the group members with the capabilities necessary for post-
traumatic growth within the framework of positive psychotherapy.

The findings obtained as a result of the research reveal that the psychoeducation program is effective
in increasing post-traumatic growth levels of university students. When the relevant literature was
examined, no study that investigates the effect of positive psychotherapy on post-traumatic growth
was found. However, it was seen that positive psychotherapy was functionally beneficial in the
treatment of academic difficulties, obesity, addiction, nutritional disorders, depression, existential
concerns, sexual disorders, phobias and stress disorders (Peseschkian, 2015). Therefore, it can be
stated that positive effects of positive psychotherapy on stress play an important role in post-
traumatic growth by preventing stress-related problems that occur following a traumatic experience.
In his study, Eryilmaz (2012) prepared a psychoeducation program for setting life goals for
adolescents by using positive psychotherapy and evaluated the results. The prepared program
enabled adolescents to turn towards future, increased their motivation and contributed to their self-
regulation. When the areas of post-traumatic growth were considered, positive psychotherapy was
found to be very functional in setting goals and organizing lives of individuals.

The fact that post-traumatic growth is examined under the theoretical framework of positive
psychology and that it focuses on positive and strong characteristics rather than symptoms just like
positive psychotherapy reveal the effectiveness of positive psychotherapy in increasing post-traumatic
growth. In the studies conducted, it was found that accepting the effect of the traumatic event on the
person, gaining effective problem-solving skills to cope with the situation and making positive
reassessments have a positive relationship with post-traumatic growth. The reason is that the meaning
of the traumatic event is reassessed and the individual reviews and reorganizes himself, his relations
and priorities and growth is enabled in this way (Sears et al.,2003; Lechner et al., 2006; Helgeson et al.,
2006).

Despite all these characteristics, the research is a weak experimental design since it was not conducted
with more powerful experimental designs and was conducted without a control group. It is suggested
that the future researches should be carried out by using experimental and control groups by taking
into account the effects of the factors affecting post-traumatic growth.
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Travma Sonrast Gelisim Psikoegitim Program

Genigletilmis Ozet:

Travmatik olaylarin insan yasamina negatif etkileri oldugu gibi pozitif etkileri de olur. Negatif etkiler
psikopatolojileri, pozitif etkiler yasam stilinde degisimlere neden olur. Travma, bireyin bakis acisina
yeni anlamlar ytikleyerek stresin etkilerinden pozitif sonuglar ¢ikarir (Arikan, 2007). Travma sonrasi
gelisim, oldukga stresli yasam krizleriyle miicadele etmenin bir sonucu olarak bireylerin yasadig1
olumlu degisiklikleri tanimlamak i¢in kullanilan bir terimdir (Tedeschi & Calhoun, 2004). Travma
sonrast gelisimin yasandigi farkli alanlar vardir ve bu alanlardaki gelisim farkli bireylerde farklh
sekillerde ortaya ¢ikabilir. Travma sonrasi gelisim, bireyin benlik algisi, iliskileri ve yasam felsefesinde
oldugu gibi tic ana grupta toplanir (Gtiiven, 2010). Zor yasam olaylarina maruz kalan bireylerin
travmatik gelisim diizeylerine dikkat ceken arastirmalarin sayis1 giin gegtikge artmaktadir.

Bu arastirma, bireylerin yasadiklar1 travmatik olaylara yonelik bakis agilarini degistirmek ve onlar1
travmatik yasam olaylariyla daha gii¢lii miicadele etmeye tesvik etmek agisindan oldukg¢a 6nemlidir.
Bu arastirma kapsaminda gelistirilen psikoegitim programi, bireylerin hayatlar1 boyunca
karsilastiklar1 veya karsilasabilecekleri travmatik yasantilarin sonuclariyla etkili bir sekilde bas
etmelerini saglayacak onleyici ve koruyucu 6zelliklere sahiptir. Bu arastirma tiniversite 6grencilerinin
travma sonrasit gelisim dtizeylerini iyilestirmek i¢in gelistirilen psikoegitim programimin yapisal
olarak etkililigini incelemek amaciyla yiirtitilmiis ve psikolojik danisma ve rehberlik bolimii
ogrencilerinin travma sonrasi gelisim diizeylerine etkisi incelemistir.

Travmatik yasanti ge¢misi olan oOgrencilerin travma sonrasit gelisimini artirmak icin pozitif
psikoterapiye dayali 10 oturumluk bir psikoegitim programi hazirlanmistir. Psikoegitim programu,
pozitif psikoterapinin bes asamali tedavisini kullanarak travma sonrasi gelisimi artirmaya yonelik
uygulamalardan olusur. Arastirmada deney grubuna uygulanan psikoegitim programi 90 dakika
stiren 10 oturumda haftada iki kez gergeklestirilmistir. Uygulamalar boyunca travma sonrasi gelisim,
ornek vaka ve tartismalara dayali rol oynama, pozitif psikoterapi teknikleri ve envanterleri hakkinda
bilgi veren etkinliklere yer verilmistir. Her oturumda psikolojik damismanlik teknik ve becerileri
kullanmilmistir. Her oturumun sonunda katilimcilar ile degerlendirme yapilmistir. Her oturumun
basinda, bir 6nceki oturum 6zetlenmis ve katilimcilardan kazanimlarini degerlendirmeleri istenmistir.

Aragtirmada Ondokuz Mayis Universitesi Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik boliimiinde 6grenim
goren goniilli 110 6grenciye Travma Sonras1 Biiytime Envanteri (Kagan vd., 2012) ve kisisel bilgi
formu uygulanmistir. Kisisel bilgi formunda programa katilmak istediklerini bildiren 6grenciler
arasindan, puanlar1 diger katiimcilara gore daha diisiik olan 6 6grenciden bir calisma grubu
olusturulmustur. Calisma grubunu olusturmak igin secgkisiz ornekleme yontemi kullamilmistir.
Calisma grubunun 3’4 kadin (%50), 3’4 (%50) erkektir. Bu arastirmada, 6grencilerin Travma Sonrasi
Buiytime Envanteri'nden aldiklar1 6n test ve son test puanlar1 arastirmanin hipotezlerini test etmek
icin bilgisayar ortamina aktarilmistir. Verilerin analizinde SPSS 20.0 paket programi ve Wilcoxon
Isaretli Srralar Testi kullanilmistir. Sonuglarin yorumlanmasinda .05 anlamlilik diizeyi ist deger
olarak kabul edilmistir.

Ogrencilerinin travma sonrasi bilytime envanterinden aldiklar1 6n-test ve son-test puanlar1 arasinda
anlamli farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testi sonucunda
tum alt boyutlardaki farkin anlamli oldugu bulunmustur. (z=-2.201;-2.214;-2.214; p<.05). Fark
puanlarinin sira ortalamalar: ve sira toplamlar1 dikkate alindiginda gozlenen bu farkliligin son testin
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lehine oldugu anlasilmaktadir. Bu da uygulanan psikoegitim programinin {iniversite 6grencilerinin
travma sonrasi gelisim diizeylerini yiikseltmede etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerinin travma sonrasi biiyiime envanterinden aldiklar1 &n-test ve izleme-test puanlar
arasinda anlamli farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testi
sonucunda tiim alt boyutlardaki farkin anlamli oldugu bulunmustur. (z=-2.207;-2.207;-2.201; p<.05).
Fark puanlarmin sira ortalamalar1 ve sira toplamlar1 dikkate alindiginda gozlenen bu farkliligin
izleme testinin lehine oldugu anlasilmaktadir. Bu da uygulanan psikoegitim programinin tiniversite
dgrencilerinin travma sonrasi gelisim dtizeylerini siirdiirmede etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerinin travma sonrasi biiyime envanterinden aldiklari son-test ve izleme-testi puanlari
arasinda anlamli farklilik olup olmadigini belirlemek amactyla yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testi
sonucunda alt boyutlarin higbirinde anlaml farklilik bulunmamustir. (z=-.552;-1.841;.000; p>.05). Fark
puanlarinin sira ortalamalar1 ve sira toplamlar1 dikkate alindiginda uygulanan psikoegitim
programinin Uiniversite Ogrencilerinin travma sonrasi gelisim diizeylerinde meydana gelen
yiikselmenin devam etmesinde etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

Arastirma sonucunda elde edilen bulgular, hazirlanan psikoegitim programinin tiniversite
ogrencilerinin travma sonrast gelisim diizeylerinin yiikselmesinde etkili oldugunu gostermektedir.
fgili literatiir incelendiginde pozitif psikoterapinin travma sonrasi gelisime etkisinin incelendigi bir
calismaya rastlanmamistir. Ancak pozitif psikoterapinin akademik zorluklar, sismanlik, bagimlilik,
beslenme bozukluklari, depresyon, varolussal kaygilar cinsel bozukluklar, fobiler ve stres
bozukluklarinin tedavisinde islevsel olarak fayda sagladig1 goriilmistiir. Bu nedenle pozitif
psikoterapinin stres tizerindeki olumlu etkilerinin, travma yasantisinin ardindan olusan stres kaynakl
problemleri engelleyerek, travma sonrasi gelisimin saglanmasinda 6nemli rol oynadig1 sdylenebilir.
Eryilmaz (2012), yaptig1 calismada pozitif psikoterapiden yaralanarak ergenlere yonelik yasam
amaglar1 olusturma psikoegitim programini hazirlamis ve sonuglarii degerlendirmistir. Olusturulan
programin ergenlerin gelecege yoOnelmelerini, motivasyonlarmin artistmt ve kendilerini
diizenlemelerini saglamistir. Travma sonrasi gelisimin alanlar1 goz ¢niinde bulunduruldugunda bu
calismada da pozitif psikoterapinin amag belirleme ve hayatlarimi diizenlemede oldukca islevsel
oldugu gorulmustiir.

Travma sonras: gelisimin pozitif psikolojinin kuramsal gercevesi altinda inceleniyor olmas1 ve tipki
pozitif psikoterapide oldugu gibi semptomlara degil pozitif ve giiclii 6zelliklere odaklaniyor olmasi,
travma sonras1 gelisimi ytikseltmede pozitif psikoterapinin etkililigini ortaya koymaktadir. Yapilan
¢alismalarda, travmatik olayin kisi tizerinde olusturdugu etkiyi kabullenmek, durumla bas etme ve
etkili problem ¢ozme becerileri kazanmak ve olumlu yeniden degerlendirmeler yapmanin travma
sonrasl gelisim ile olumlu yonde iliskisi oldugu bulunmustur. Ciinkii boylelikle travmatik olayin
anlami yeniden degerlendirilir ve birey kendisini, iliskilerini ve onceliklerini yeniden go6zden
gecirerek, diizenler ve bu yolla da gelisme saglanir (Sears vd.,2003; Lechner vd., 2006; Helgeson vd.,
2006).

Arastirma tiim bu 6zelliklerinin yaninda, daha gticlii deneysel desenlerle yiirtitiilmedigi ve kontrol
grubu olmadan yapildigindan zayif deneysel desende bir ¢alismadir. Yapilacak arastirmalarin deney
ve kontrol grubu kullanilarak, travma sonras: gelisimi etkileyen faktorlerin etkileri de goz oniinde
bulundurularak yapilmasi onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Travma, Travma sonrasi gelisim, Psikoegitim programi
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Nitelikli oldugu kabul edilen dizinli dergilerde yayinlanan bilimsel aragtirmalar, istenilen bilgiye ulagabilmek
icin, sistematik veri toplama ve analiz etme siireci olarak ifade edilebilir. Bilimsel bir konuda analiz ¢alismas:
yapmak o konunun derinligi ve yayginhigr hakkinda bilgiler vermekte, incelenen verilerin genel gortintimiinii
ortaya ¢ikarabilmektedir. Bu arastirmanin amaci son yillarda tilkemizde akademik yiikselmede de kabul edilen
TR Dizin kapsaminda yer alan egitim fakiiltesi biinyesinde yayimlanan egitim dergilerinde yaymlanmis fen
makalelerinin  yontem analizini gerceklestirmektir. Gergeklestirilen bu ¢alisma, analitik c¢alismalar
kapsaminda degerlendirilen dokiiman analizi yontemi ile yiiriitiilmiistiir. Arastirma cercevesinde belirlenen
ve analiz ¢alismast stmirlart dahilinde yirmi dort egitim fakiiltesi biinyesinde yayimlanan yirmi bes TR Dizin
kapsanmindaki egitim dergisinde 2015 yilindan giintimiize kadar olan zaman periyodundaki cilt ve sayilarinda
yayinlanmis fen egitimi alanimdaki makaleler incelenmistir. Bu egitim dergilerinde belirtilen zaman periyodu
arasinda yayinlanan toplam 4574 makaleye ulasilmistir. Bu makalelerin arastirma sonucunda baslik, anahtar
kelime ve kisa dzet kisimlar: irdelenerek 379 makalenin fen egitimi alaninda yapilnis oldugu belirlenmistir.
Incelenen yillar dikkate alindiginda giiniimiize dogru geldikce fen egitiminde yayinlanan makalelerin toplam
makalelere oranlari analiz edilen dergiler baglanmunda bir artis gdsterdigi tespit edilmistir. Belirlenen fen
egitimi makalelerinin yontemleri irdelendiginde, en cok tercih edilen yontemin deneysel yontem oldugu en az
tercih edilen yontemlerin gelisimci arastirma ve meta analiz yontemleri oldugu bazi makalelerde ise
calismalarin  yontemlerinin  belirtilmedigi sonucuna vanlmstir. Ayrica genel olarak fen egitimi
calismalarimin daha ¢ok nicel yontemler kullamilarak gerceklestirildigi anlasilnustir. Arastirma sonunda
gelisen ve degisen fen egitim programlarina dayal olarak bu alanda avastirmalarin daha da arttinlmas:
gerektigine vurgu yapilarak ulagilan sonuclar baglanunda benzer calismalar gerceklestirmeyi planlayan
arastirmacilara yon verecek gerekli onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Fen egitimi, TR dizin, Egitim fakiiltesi dergileri, Bilimsel arastirma yéntemleri

GIRIS

Yayina Kabul Tarihi: 06.06.2020

Analiz, buittin halinde var olan bir konuyu veya icerigi temel parcalarina inerek incelemek daha sonra

da bu temel pargalarla konu biitiinltigii arasinda iliski kurmaktir. Bilimsel bir konuda analiz ¢alismasi
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yapmakta o konunun derinligi ve yayginhg: hakkinda bilgiler vermekte, incelenen verilerin genel
goriinimiinii ortaya cikarabilmektedir. Arastirma ise, var olan bir gercegi ortaya ¢ikarmak,
belirlenmis olan problemi ya da sorunu ¢oziimlemek ve eldeki verileri arttirmak igin bilimsel yontem
ve tekniklerden yararlanilarak yapilan diizenli calismalardir. Bilimsel arastirmalar da istenilen bilgiye
ulasabilmek i¢in, sistematik veri toplama ve analiz etme siirecidir. Buradan anlasildig: tizere analiz ve
bilimsel arastirma kavramlar: i¢ ice, uyumlu kavramlardir. Bir arastirmaya bilimsel bir arastirma
diyebilmeyi saglayan en 6nemli 6zelliklerden biri de arastirmada tercih edilen yontemdir. Yontem,
kisaca belirlenen hedef dogrultusunda izlenilen yoldur.

Bilimsel galismalarda yontem, amaca uygun olarak belirlenen, arastirma konusunda arastirmaciya yol
gosteren adim adim hedefe ulasmasimi saglayan bir yoldur. Adim adim denilmesinin sebebi ise
arastirmada secilen yontem belirli bir siraya uyuldugunda hedefe dogru bir sekilde ulasmay1 saglar.
Bu adimlar sirasi ile ele alindiginda oncelikle bir problem belirlenmeli ya da var olan bir problem
tizerinden yola ¢citkmak gerekmektedir. Daha sonra problemin ¢oziimiine yonelik veriler toplanmalr ki
bu verilerin nesnel olmasi ¢ok 6nemlidir. Ciinkii veriler ne kadar nesnel olursa ¢oziime bir o kadar
yaklagilir. Verileri topladiktan sonra bir hipotez kurulmalhdir. Hipotez, arastirmanin temel noktasina
gelindiginde elde giiclii ve saglam bilgiler olmasi yoniiyle ¢nemlidir. Hipotezden sonra sirada
hipotezi destekleyici deneyler, arastirmalar yer alir ki burasi ¢alismadaki adimlarin onemli bir
basamagidir. Ctinki artik arastirma daha kanitlanabilir ve daha bilimsel hale gelmektedir. Son olarak
da arastirma gercekleriyle birlikte bir sonuca kavusur. Bu sonug, yeni bulunan bir sonuca gore ya
degisiklige ugrar, yok sayilir ya da tizerine ek bilgiler gelerek genisler (Ozmen ve Karamustafaoglu,
2019).

Bilimsel calismalarin bir arada toplanip diizenlenmesi gerekir. Burada da tilkelerde tiniversitelerin ya
da 6zel kurumlarin yayinladig1 dergiler devreye girer. Bilimsel dergiler tilke gelisimi agisindan ¢ok
onemlidir. Bilimsel bir calismaya baslamadan once problem de belirlendiyse ilk ¢nce literatiir
taramast yapilir. Boylece “Yapilacak olan calisma daha once yapilmis m1?” yapildiysa “Neler goze
almmis? “Ben tizerine ne koyabilirim?” gibi sorulara yanit bulmus olunur. Bu calismalara ya da
arastirmalara ulasabilmenin en kolay yolu bilimsel dergiler ve bu dergilerin yaymlandigi internet
adresleridir.

Ulkemizde c¢ok sayida bilimsel calismalar yapilmakta ve bu calismalardan bazilari iiniversite
dergilerinde makale olarak yayinlamaktadir. Fakat bazen igerik, diizen ve kalite sorun teskil
etmektedir. Bunun sebebi ise yontem ve etik bakimindan standartlar1 yakalayamamasidir. Yine de
internetin gelisimiyle dergilere ¢ok kolay bir sekilde ulasilabilmektedir.

Bu calismada, tiniversitelerin TR Dizin tarafindan dizinlenen egitim fakiiltesi dergilerinde yayinlanan
fen egitimi makaleleri incelemeye alinmustir. TUBITAK ULAKBIM tarafindan gelistirilen TR Dizin,
Fen Bilimleri ve Sosyal Bilimler alanlarinda makaleler iceren bibliyografik/tam metin bir veri
tabanidir. Amact ise, Tiirkiye adresli bilimsel dergilerin uluslararas1 standartlara uygun hale
getirilmesi ve bu dergilerdeki igerige erisimin saglanmasidir. Her dergi TR Dizin'de yer
almamaktadir. {lgili dizindeki Dergi Degerlendirme Kriterlerine uygun olarak yaymlandigini belirterek
basvuru yapan Tiirkiye adresli dergiler, uygun goriildugi takdirde TR Dizin tarafindan dizinlenme
hakki elde eder.

Literatiirde tez ve makale inceleme tizerine gergeklestirilen galismalarin farkli alanlara yayilim
gosterdigi ve yapilan arastirmalardaki analizlerin makale ve tezlerin genel 6zellikleri tizerine
yogunlastigi goriilmektedir (Altun ve Ozsevgeg, 2016; Bacanak, Degirmenci, Karamustafaoglu ve
Karamustafaoglu, 2011; Basol, 2006; Goktas, Kiiciik, Aydemir, Telli, Arpacik, Yildirim ve Reisoglu,

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 185-201.



TR Dizinli Dergilerde Yaymnlanmis Fen Egitimi Makaleleri| 187

2010; Karadag, 2009). TR dizinli egitim fakiiltesi dergilerinde yayinlamis fen egitimi makaleleri ve
arastirma yontemleri konusunda sinurli sayida gerceklestirilmis galisma olmasindan, yapilan egitim
arastirmalarinda hangi yontemlerin daha fazla tercih edildiginin tespit edilmesiyle bu alanda ¢alisma
yapacaklara yon verecegi distintilerek boyle bir ¢alisma yapilmasina karar verilmistir. Ayrica bu
calisma yazarlar tarafindan gergeklestirilmis bir ¢alismanin (Karamustafaoglu ve Degirmenci, 2018)
devamu niteliginde olup c¢alisma verilerinin genisletilmesine dayali alinan bir kararin tirtintidiir. Bu
karar sonrasinda arastirmanin amaci son yillarda tilkemizde akademik yiikselmede de kabul edilen
TR Dizin kapsaminda yer alan egitim fakiiltesi biinyesinde yayimlanan egitim dergilerinde
yaymlanmis fen makalelerini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmanin temel problemi,
ULAKBIM TR Dizin tarafindan taranan egitim fakiiltesi biinyesinde ¢ikarilan egitim dergilerinde fen egitimi
makalelerinin orant nedir ve hangi yontemlerle yiiriitilmiis arastirmalar yogunluktadir? seklinde olup
arastirmanin alt problemleri de asagida sirasiyla yazilmstir.

1. ULAKBIM TR Dizin tarafindan taranan egitim fakiiltesi dergilerinde 2015 yilindan gtiniimiize
kadar yaymlanmis toplam makale sayisi, fen egitimi makale sayisi ve fen egitimi makale sayisimin
toplam makale sayisina olan orani ile bunlarin yillara gore olan dagilimi nasildir?

2. ULAKBIM TR Dizin tarafindan taranan egitim fakiiltesi dergilerinde 2015 yilindan giintimiize
kadar yaymlanmis fen egitimi makalelerinde hangi yontemler kullanilmaktadir ve bunlarin yillara
gore olan dagilimi nasildir?

YONTEM

Bu arastirma, analitik calismalar kapsaminda degerlendirilen dokiiman analizi yontemi ile
yuritilmistir. Bu yontem igerigince ortaya koyulan arastirma mevcut kaynaklar arasinda
belirlenmis olan konunun detayl1 bigimde arastirilmas: ve konunun sistemli bir sekilde toplanmasidir
(Cepni, 2012; Fraenkel ve Wallen, 2006). Bu calismada ise, arastirmanin amact gergevesinde
belirlenerek ulasilan TR dizinli egitim dergilerindeki fen egitimi ¢alismalar: incelenmistir.

Dergi se¢imi: 2015 yilindan giiniimiize kadar yayinlanmus, internetten ticretsiz erisime agik olan ve
TR Dizin'de yer alan 25 egitim fakiiltesi dergisi tespit edilmistir. Tespit edilen dergilere internet
tizerinden erisimin saglanabilecegi ve dizinlendiklerinin goriilebilecegi web adresi asagida verilmistir:

» https:/ /trdizin.gov.tr/ statistics /listAccepted]ournals.xhtml

Belirlenmis olan kriterlere gore 01.04.2019 tarihi itibari ile tespit edilen egitim fakiilteleri biinyesinde
yayimlanan 25 egitim dergisinin demografik 6zellikleri Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1.
TR Dizin Kapsamindaki Egitim Fakiiltesi Dergileri ve Demografik Ozellikleri (Dergiler alfabetik siralanmigtir)
Yayina Yilda e L
. ISSN o ‘s o Ingilizce
Dergi Ad1 No Basladig Verdigi Yayin Dili Ek Ozet
Yil Say1

Abant [zzet Baysal 1303-
Universitesi Egitim Fakiiltesi 0493 2000 4 Tiirkge-Ingilizce Var
Dergisi
Adiyaman Universitesi ~ 2149- ) S
Egitim Bilimleri Dergisi 2727 2011 2 Ttirkge-Ingilizce Yok
Ahi  Evran  Universitesi 9147
Kirsehir Egitim Fakiiltesi 1037 2015 2 Tiirkge-Ingilizce Yok
Dergisi
Ankara Universitesi Egitim  1301- .
Bilimleri Fakiiltesi Dergisi 3718 1968 3 Ttirkge Var
Ankara Universitesi Egitim  1304- 1991 3 Tiirkce-ngilizce Yok

Bilimleri  Fakiiltesi Ozel 7639
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Egitim Dergisi

Bartin Universitesi Egitim  1308- } Lo

Skl et 7177 2012 3 Ttirkce-Ingilizce Yok

Bagkent University Journal of  2148- .. L

Education 3485 2014 2 Tiirkce-Ingilizce Yok

Cukurova Universitesi ~ 1302- , o

Egitim Fakiiltesi Dergisi 9967 2011 2 Ttirkge-Ingilizce Var

Ege Egitim Dergisi 11?41071— 2001 2 Tiirkge-Ingilizce Var

Egitim Teknolojisi Kuram ve  2147- . P

Uysulama 1908 2011 2 Ttirkce-Ingilizce Var

Erzincan Universitesi Egitim  2148- . Sy

Fakiiltesi Dergisi 7510 1999 3 Tiirkce-Ingilizce Var

Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi 19%%18— 1985 3 Tiirkge- Ingilizce Var

Hacettepe Universitesi  2536- ; o

Egitim Fakiiltesi Dergisi 4758* 1986 4 Trkge-Ingilizce Var

Inonii  Universitesi Egitim  1300- y L

Skl e 2899 2002 3 Tiirkce-Ingilizce Yok

Kastamonu Egitim Dergisi 18?;32_ 1995 6 Tiirkge-Ingilizce Var

Kuramsal Egitimbilim  1308- . L

Dy 1659 2008 4 Tiirkge- Ingilizce Var

Marmara Universitesi 1300-

Atattirk  Egitim  Fakiiltesi 1989 2 Tirkge Yok
U, . L 8889

Egitim Bilimleri Dergisi

Mehmet Akif Ersoy 1302-

Universitesi Egitim Fakiiltesi 8944 2009 4 Tiirkge-Ingilizce Var

Dergisi

Mersin Universitesi Egitim  1305- ) Co

Fakiiltesi Dergisi 5499 2005 3 Tiirkce-Ingilizce Var

Necatibey Egitim Fakiiltesi 1307-

Elektronik Fen ve Matematik 6086 2007 2 Ttirkge-Ingilizce Yok

Egitimi Dergisi

Ondokuz Mayis Universitesi ~ 1300- Tarkge-Ingilizce-

Egitim Fakiiltesi Dergisi 302X 1986 2 Almanca- Var
Fransizca

Pamukkale Universitesi ~ 1301- Tiirkge-Ingilizce-

Egitim Fakiiltesi Dergisi 0085 1996 2 Almanca Var
Trakya Egitim Dergisi 26?’7?())2— 2011 3 Tiirkge-Ingilizce Yok
Uludag Universitesi Egitim  1301- ;

Fakiiltesi Dergisi 3416 1987 2 Tairkge Var
Yiiziincd Y1l Universitesi  1305- y

Egitim Fakiiltesi Dergisi 2020* 2004 ! Turkge Var

Dergi Incelemesi

Analiz galismasi sinirlar igerisinde 24 egitim fakiiltesi biinyesinde yayimlanan 25 egitim dergisinde
2015 yilindan giiniimiize kadar olan zaman periyodundaki cilt ve sayilarinda yaymlanmis fen egitimi
makaleleri incelenmistir. Bu egitim dergileri ile incelenen zaman periyodu arasinda toplam 4574
makaleye ulasilmistir. Bu makalelerin arastirma sonucunda baslik, anahtar kelime ve kisa 6zet
kisimlari irdelenerek 379 adedinin fen egitimine ait oldugu belirlenmistir.
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Daha sonra belirlenen bu makaleler yontemleri bakimindan sirasi ile bireysel olarak biri alan digeri
alan egitimi uzmani olmak tizere iki 6gretim {iiyesi tarafindan incelenmistir. Ydiriitiilen ¢alismanin
giivenirligini saglamak icin (Miles ve Huberman, 1994) iki 6gretim tiyesinin inceledikleri makalelerin
yontem tespitlerindeki tutarlik ytizdesi %98 bulunmustur. Bunun yani sira incelenen makale
yontemlerinde belirtilmemis olarak gosterilen kategori, makalede yer alan yazarlar tarafindan yontemi
acik bir sekilde belirtilmemis olanlardir.

BULGULAR

Bu bolimde arastirma kapsamindaki dergilerde yaymlanmis makale sayilar1 ve ka¢ makalenin fen
egitimi alaninda olduguna ait bilgilerin ortaya kondugu arastirmanin temel problemi gercevesinde alt
problemlerine doniik elde edilen veriler sirasiyla aktarilmistir.

Arastirmamin Birinci Alt Problemine Yonelik Bulgular

Incelenen egitim fakiiltesi dergilerinde yillara gore yaymlanan makale sayilar1 Tablo 2'de

sunulmustur.
Tablo 2.
Incelenen Dergiler Kapsaminda Yillara Gére Toplam Makale ve Fen Egitimi Makale Sayilar:
Yil Toplam Makale (f) Fen Egitimi Makale (f) Fen Egitimi Makale Orani1 (%)
2015 776 60 7,73
2016 999 67 6,71
2017 1212 95 7,84
2018 1340 130 9,70
2019* 247 27 10,93
Toplam 4574 379 8.29

*Bu yilin sadece ilk dért ayini kapsamaktadr.

Tablo 2'de goriildiigii tizere ilk ti¢ yilda yayinlanan fen egitimi makalelerinin toplam makalelere
oranlar1 %6-%8 aras1 degisen degerlerdedir. Son iki yila bakildiginda fen egitimi makalelerinde %2-3
civarinda bir artis oldugu goriilmektedir. Yillarin geneli ele alindifinda incelenen 25 egitim
dergisindeki toplam 4574 makale icerisinden 379 makale fen egitimi alanindadir; bu say1 da toplam
makalelerin ilgili yillar arasinda %8.29 gibi bir deger ile karsimiza ¢ikmaktadir.

Arastirma kapsaminda incelenen her bir dergi icin toplam makale ve fen egitimi makale sayilarinin
yillara gore dagilimi Ek-1’de ayrintili olarak sunulmustur. Ek-1 incelendiginde, fen egitimi alaninda
ilgili yillar arasinda en ¢ok makale yaymlayan derginin toplam 46 makale ile “Necatibey Egitim
Fakiiltesi Elektronik Fen ve Matematik Egitimi Dergisi” oldugu goriilmektedir. Onu takiben ikinci
sirada toplam 39 makale ile “Kastamonu Egitim Dergisi” yer almaktadir. Buna karsin “Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Ozel Egitim Dergisi” incelendiginde, bu dergide fen egitimi ile ilgili
hicbir makaleye rastlanmamustir. Ekte sunulan tabloya dikkatlice bakildiginda, fen egitimi alaninda
yaymnlanan makalelerin yillara gore artis gosterdigi ve bu artis miktarimin giderek fazlalastig:
goriilmektedir.

Arastirmamn Ikinci Alt Problemine Yonelik Bulgular

Arastirma kapsaminda 2015 yilindan giiniimtize TR Dizin igindeki egitim dergilerinde yayinlamus fen
egitimi makalelerinin yillar bazinda yontemlerine iliskin stitun grafikleri Sekil 1’de sirasi ile
verilmistir.
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Sekil 1. 2015 Yilina Ait Yayinlanmis Fen Makalelerinin Yontemleri

Sekil 1’e bakildiginda 2015 yilinda yaymnlanmis olan 60 fen egitimi makalesinden 53’ti 8 farkh
yontemle yazilmistir. Geriye kalan makalelerde ise yontemlerin belirtilmedigi tespit edilmistir.
Incelenen makalelerde en ¢ok yararlamlan yéntemin 24 makale ile deneysel yontem, en az tercih
edilen yontemlerin ise ikiser makale ile karsilastirmali, dokiiman analizi ve aksiyon arastirmasi
yontemleri oldugu anlasilmustir.
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Analizi
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Sekil 2. 2016 Yilina Ait Yaymlanmis Fen Makalelerinin Yontemleri

Sekil 2 incelendiginde, 2016 yilinda yayinlanmis olan 67 fen egitimi makalesinden 601 10 farkli
yontem ile yazilmistir. Geriye kalan makaleler ise ilgili yazarlarinca yontemlerinin belirtilmedigi tespit
edilmistir. Incelenen makalelerde en ¢ok yararlanilan yéntemin 17 makale ile deneysel yéntem, en az
tercih edilen yontemlerin ise birer makale ile karsilastirmali, meta-analiz ve betimsel arastirma
yontemleri oldugu anlasilmustir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 185-201.
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Sekil 3. 2017 Yilina Ait Yaymlanmis Fen Makalelerinin Yontemleri

Sekil 3 incelendiginde, 2017 yilinda yayimlanmis olan 95 fen egitimi makalesinden 80’1 8 farkl1 yontem
ile yazilmistir. Geriye kalan makalelerde ise kullamilan yontemlerin belirtilmedigi tespit edilmistir.
Incelenen makalelerde en ¢ok yararlamlan yéntemin 21 makale ile deneysel yontem, en az tercih
edilen yontemin ise iki makale ile karma yontem oldugu anlasilmistir.

30
25 +—
20 +— ——
%5 +— — —
0+ — — — —
5+ — — — — — — 2018
0
Yari
N Yapila
Deney | Taram| Ozel | Olgu- |Betims Dok Kargila Aksiyo| Igerik | ndiril | Gelisi | Belirtil
3 man |Karma stirmal .. ; .
sel a |Durum| Bilim el .. n |Analizi mis mci | memis
Analizi 1 .
Miilak
at
‘2018 28 25 17 15 9 8 5 4 4 4 1 1 11

Sekil 4. 2018 Yilina Ait Fen Egitimi Makalelerinin Yontemleri

Sekil 4’e bakildiginda, 2018 yilinda yayinlanmis olan 130 fen egitimi makalesinden 119'u 12 farkl
yontem ile yazilmistir. Geriye kalan makaleler ise ilgili yazarlarinca yontemlerinin belirtilmedigi tespit
edilmistir. Incelenen makalelerde en cok yararlanmilan yontemin 28 makale ile deneysel yoéntem, en az
tercih edilen yontemlerin ise birer makale ile miilakat ve gelisimci arastirma yontemleri oldugu
anlasilmustir. 2019 yilina ait veriler ilk dort ay: icerdiginden dolay: bu yila ait veriler sekillerle ifade

edilmemistir.
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Sekil 5. Fen Egitimi Makalelerinin Yontemlerinin Yillara Gore Dagilimi

Son olarak Sekil 5'te goriildiigi gibi belirtilen yillarda TR dizinli egitim dergilerinde yayinlanan fen
egitimi makalelerinin yontemleri grafikte gosterilmistir. Bu grafikte toplamda bes makalenin altinda
kalan yontemler yilda ortalama bir degerinin altina diismesinden ve yigilmali stitun grafik gorseli
daha fazla sikismasin diye dahil edilmemistir. Gorseldeki fen egitimi makalelerinin ¢ogunlukla 9
bilimsel arastirma yonteminden yararlanarak hazirlandig: tespit edilmistir. Maalesef toplamda 41
makalenin yontemi ilgili yazarlarca ifade edilmediginden “belirtilmemis” kategorisinde ele alinmstir.
Bu makaleler incelendiginde, genel olarak nicel arastirma yontemlerinden yararlanildig1 gortiliip
bunlarin 6zel durum ve alan taramas: yontemi kapsaminda olabilecegi diisiiniilmektedir. Sekilden fen
egitimi makalelerinin hem yil bazinda hem de toplamda en ¢ok deneysel yontemlerle yiirtitildugi
goriilmektedir. Buna karsin sayisal olarak yilda bir degerinin az olmasindan dolay1 sekilde
goriilmeyen diger bir deyisle en az tercih edilen yontemler ise gelisimci arastirma ve meta analiz
yontemleridir. Bunu disinda, sekilden anlasildigt tizere aksiyon ve karsilastirmali arastirma
yontemlerinin de fen egitimi alanindaki bilimsel ¢calismalarda pek kullanildig: séylenemez.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Calismada egitim fakiilteleri biinyesinde yayimlanan egitim dergileri incelenmistir. Arastirmanin
amaci ve problemleri dogrultusunda 2015 yilindan giintimiize kadar olan zaman periyodunda TR
Dizin kapsaminda dizinlenen 25 egitim dergisi tespit edilerek analiz edilmistir. Analizler sonrasinda
ilgili dergilerde ve belirtilen zaman dilimi iginde toplam 4574 makalenin yayinlandigi ve bu
makalelerden 379" unun fen egitimine yonelik galismalar oldugu saptanmustir. Bu galismalarin yillara
gore dagilhimina bakildiginda fen egitimi makalelerinin toplam makalelere oranlar1 2015 yilinda %7.73,
2016 yilinda %6.71, 2017 yilinda %7.84, 2018 yilinda %9.70 ve ilk dort aymn verilerine gore de 2019
yilinda %10,93 oldugu anlasilmistir. Bu oranlar 2015’ten 2016’ya bir diistis gosterse de 2016 sonrasi
yillar gectikge yiikselis gosterdigi gozlenmistir. Bu durum fen bilimleri egitimi alaninda yenilenen
Ogretim programlarinin  6gretime olan katkisma iligkin arastirmalarin yiirtitiilmesinden ya da
ginimiiz fen ve teknolojisinin hizla gelisiminin egitim-ogretim faaliyetlerine katkisini konu alan
calismalarin gergeklestirilmesinden kaynaklandig: distintilebilir. Bu dustinceyi, Karamustafaoglu
(2009) yapmis oldugu bir galismasinda fen egitimine yonelik calismalarin belirlenen cesitli konu
alanlarinda ilerleyen yillara gore cogaldigini ifade etmesi, destekler niteliktedir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 185-201.
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Yayinlanan makaleler incelendiginde, fen egitimi makalelerinin ¢ogunlukla yayimlandigi akademik
derginin “Necatibey Egitim Fakiiltesi Elektronik Fen ve Matematik Egitimi Dergisi” oldugu
anlasilmistir. Bu durumun derginin isminde fen egitimi anahtar kelimesinin gecmesinden dolay:
yazarlarin ilgili alanda yaptiklar1 calismalar1 bu dergiye daha siklikla gondermelerinden
kaynaklandig1 soylenebilir. Incelenen yillar baz alindiginda bu dergide yayinlanan galismalarin
(toplam makale: 157, fen egitimi makalesi: 46) yaklasik 1/3'ti fen egitimi arastirmasi olmasi, bu
derginin 2019 ve ilerleyen yillarda da fen egitimine yonelik calismalara fazlasiyla yer verecegi
soylenebilir. Buna karsin “Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Ozel Egitim Dergisi” icerigindeki
yayinlarda ise fen egitimi alaninda hi¢ makaleye rastlanmamistir. Bunun sebebi, derginin ortaya ¢ikis
amaci internet sayfasinda belirtildigi gibi 6zel 6grenciler tizerine bireysel ya da grup calismalarina
agirlik veren ozel egitim alanina doniik bir dergi olmasidir (URL-1, 2019). Ancak bu durum, ozel
egitim alaninda fen egitimini konu alan ¢alismalarin yapilamayacagi anlamina gelmemelidir.

Hazirlanan bir galismada kullanilan yontem o calismanin en 6nemli parcasindan birisidir. Dogru ve
c¢alismanin amacina uygun tercih edilen yontem o calismanin var olan kalitesine de katkida
bulunacaktir. Bu calismada tespit edilen fen egitimi makalelerinin gerceklestirilmesi stirecinde
yararlanilan arastirma yontemleri analiz edildiginde, arastirmacilarin bilimsel calismalarinin yaklasik
Y4iinli deneysel yontemlerle yiiriitmiis olduklar: sdylenebilir. Bu makalelerin analiz ve incelemeleri
sonunda calismalarin orta 6gretim ve lisans 6grencileri tizerine yari-deneysel yontem uygulanarak
yapilmis arastirmalar oldugu anlagilmistir. Literatiirde, calismamizda simirlandirdigimiz zaman dilimi
disinda kalan yillarda da fen egitimi adina yapilan galismalar yari-deneysel yontemin siklikla tercih
edildigini gormek mumkiindiir (Evrekli, Inel, Denis ve Balim, 2011; Tutar, Kurt ve Karamustafaoglu,
2017; Turnuklid, 2001). Olusan bu durum, ¢alismalarda i¢ gegerliligi arttirmak icin tam ve yari
deneysel arastirma desenlerine oncelik verilmesinden kaynaklanabilir (Slavin, 2008). Deneysel
yontemin disinda arastirmacilarin fen egitimi arastirmalarinda yine siklikla yararlandig1 yontemlerin
sirasiyla tarama yontemi ile 6zel durum calismalar: oldugu goriilmustiir. Tarama calismalarina olan
ilgi, arastirmacilarin kendi makalelerine, dergilerin de kendi yayinlarina atif alma ugrasisindan
kaynaklaniyor seklinde yorumlanabilir. Asan (2005) gergeklestirmis oldugu bir calismasinda bu
yoruma benzer bir ¢ikarim yapmustir. Bununla birlikte, bulgulara dayali olarak fen egitimi
arastirmalarinda en az tercih edilen yontemlerin gelisimci arastirma ile meta analiz oldugu sonucu
ortaya ¢ikmistir. Bu yontemlere sik¢a bagvurulmamasinin nedenleri arasinda, gelisimci arastirmalarin
uzun siire almasi, ekonomik bir arastirma tiirti olmamasi ve 6rneklemin stirekliliginin saglanamamasi,
meta analiz calismalarinin ise hem istatistiki hesaplamalar gerektirmesi hem de ge¢mise doniik
arastirmalarda basit istatistiklerle tarama calismalarinin daha kolay oldugunun diistiniilmesi
gosterilebilir.

Genel olarak fen egitimi galismalarinin daha ok nicel yontemler kullanilarak gerceklestirildigi
sonucuna varilmistir. Buna sebep olarak nicel arastirmalarda verilerin gozlenebilmesi, sayisal ve
olgiilebilir bigimde ifade edilebilmesi gosterilebilir. Bu diistinceyi nicel arastirma yontemlerinin daha
yaygmn olarak kullanuldigini belirten bazi1 arastirmalar destekler niteliktedir (Altiparmak ve
Nakiboglu, 2005; Tutar, Kurt ve Karamustafaoglu, 2017). Arastirmada soz konusu yillar icinde
yaymnlanmis makaleler incelendiginde, nicel ya da nitel yontemlere dayali bilimsel yontemlerle
yurtitiilmiis bir calisma ozelligi gostermesi gerektigi umulurken, gortilmiistir ki fen egitimi
makalelerinin 41'inin arastirma yontemi yazarlarca acitkga belirtilmemistir. Bu makalelerin ozet,
yontem gibi kisimlar: analiz edildiginde bazilarinda hi¢ bazilarinda ise sadece nitel ya da nicel bir
calisma yapildigindan bahsedilip belirgin bir bilimsel arastirma yontemi ifade edilmemistir. Bu
calismalarin metodoloji kisimlarimin eksik bir sekilde akademik dergilerde kabul gormesi ise
diistindiirticiidiir.
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Sonug olarak, yapilan bu arastirma sonucunda egitim fakiilteleri biinyesinde yayimlanan ve
ULAKBIM TR Dizin tarafindan taranan 25 egitim dergisi oldugu saptanmistir. 2015 yilindan
giinimiize kadar olan zaman diliminde incelemeye alinan bu egitim dergilerinde fen egitimine
yonelik calismalar ve bu calismalarin yontemlerinin analizi gerceklestirilmistir. Fen egitimi
makalelerine en ¢ok yer veren derginin “Necatibey Egitim Fakiiltesi Elektronik Fen ve Matematik
Egitimi Dergisi” oldugu, hi¢ yer vermeyen derginin ise “Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Ozel
Egitim Dergisi” oldugu sonucuna varilmistir. Fen egitimi adina yapilan ¢alismalarin yillar ilerledik¢e
arttigy, fakat arastirmalarda siklikla kullanilan bilimsel arastirma yontemlerin deneysel, tarama ve 6zel
durum gibi yontemlerle simirh kaldigi sonucuna ulasilmistir. Ote yandan gérmezden gelinemeyecek
kadar makalede yapilan calismalarin yontemlerinin anlam verilemez bir sekilde belirtilmedigi
sonucuna varimistir. Sonuglara dayali olarak benzer c¢alismalar gerceklestirmeyi planlayan
arastirmacilara yon verecek oldugu duisiintilen gerekli 6neriler asagida sunulmustur.

o Bilimsel arastirma yontemi cesitliligi fazla oldugu diistniiliirse stirekli aymi yontemlerden
yararlanmak yerine farkli yontemlerle de fen egitimi calismalar1 yapilabilir.

e Fen egitimi alaninda yapilan g¢alismalar, kabul alip yaymnlanma olasihiginin yiiksek oldugu
diistiniilen “Necatibey Egitim Fakiiltesi Elektronik Fen ve Matematik Egitimi Dergisi”ne gonderilerek
degerlendirilebilir.

e Ozel egitim alaninda fen egitimi konulu calismalarin nasil yapilabilecegi arastirilip yiiriitiilecek
calismalar “Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Ozel Egitim Dergisi’nin degerlendirmesine
sunulabilir.

e Arastirma stirecinde ¢ok sayida makalede yontemin agikca belirtilmedigi fark edilmistir.
Arastirmacilarin makalelerini olustururken calismasini ne sekilde gergeklestirdiginin yolunu ortaya
koyan metodoloji/yontem kismini daha agiklayici olarak kaleme almalari, dergi editdrlerinin de
degerlendirilmek tizere gelen makaleleri yaymlanma stireci ¢ncesinde yontemi titizlikle inceleyen

hakemlere gondermeleri o6nerilir.

e Fen egitimi alaninda stirekli bir gelisim ve yenilesme oldugu goz ¢niine alinirsa bu alanda daha
fazla ve farkli arastirma yontemleriyle calisma yapilmasi 6nerilmektedir.
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Ek-1: Incelenen Her Bir Dergi Icin Toplam Makale ve Fen Egitimi Makale Sayilarinin Yillara Gore Dagilimi

Dergi Ad1 Yil J:Ea]ifli:ir?(if) Tam N;;)kaleler
2015 4 45
2016 1 80
Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi 2017 4 115
Dergisi 2018 12 124
2019 3 29
Toplam 24 393
2015 2 12
2016 3 17
Adiyaman Universitesi Egitim Bilimleri Dergisi 2017 1 17
2018 1 20
Toplam 7 66
2015 5 68
2016 5 82
Ahi Evran Universitesi Kirgehir Egitim Fakiiltesi 2017 4 59
Dergisi 2018 4 70
2019 0 6
Toplam 18 285
2015 0 22
2016 1 16
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi 2017 0 19
Dergisi 2018 0 27
2019 1 10
Toplam 2 94
2015 0 17
2016 0 18
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Ozel Egitim 2017 0 24
Dergisi 2018 0 32
2019 0 8
Toplam 0 99
2015 4 60
Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2016 1 42
2017 2 79
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2018 0 45
2019 1 15
Toplam 8 241
2015 0 22
2016 0 16
2017 1 13
Bagkent University Journal of Education
2018 5 21
2019 3 10
Toplam 9 82
2015 1 16
2016 1 17
Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2017 2 28
2018 4 36
Toplam 8 97
2015 0 11
2016 0 27
Ege Egitim Dergisi 2017 4 35
2018 2 36
Toplam 6 109
2015 0 16
2016 0 16
Egitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama 2017 2 24
2018 0 26
Toplam 2 82
2015 2 13
2016 3 66
Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2017 2 53
2018 6 49
Toplam 13 181
2015 6 29
2016 2 27
. 2017 2 42
Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi
2018 5 46
2019 S 22
Toplam 18 166
2015 5 61

Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
2016 3 50
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Inonii Egitim Fakiiltesi Dergisi

Kastamonu Egitim Dergisi

Kuramsal Egitim Bilim Dergisi

Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi
Egitim Bilimleri Dergisi

Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi

Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 185-201.

2017 4 75
2018 2 30
2019 2 12
Toplam 16 228
2015 1 17
2016 5 39
2017 3 62
2018 10 95
Toplam 19 213
2015 6 110
2016 7 159
2017 7 157
2018 16 203
2019 3 70
Toplam 39 699
2015 1 28
2016 3 32
2017 1 20
2018 1 46
2019 3 15
Toplam 9 141
2015 1 20
2016 0 20
2017 2 19
2018 3 20
2019 2 10
Toplam 8 89
2015 5 38
2016 1 66
2017 7 76
2018 6 82
2019 2 12
Toplam 21 274
2015 1 66
2016 2 67
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2017 7 75
2018 6 71
Toplam 16 279
2015 6 26
2016 10 37
2018 14 50
Toplam 46 157
2015 3 21
) 2016 6 16
gg;:;;uz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi 2017 1 18
2018 6 27
Toplam 16 82
2015 2 19
2016 1 18
. 2017 1 21
Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
2018 4 25
2019 3 18
Toplam 11 101
2015 2 17
2016 3 20
- o 2017 5 41
Trakya Egitim Dergisi 2018 6 19
2019 1 10
Toplam 17 137
2015 2 11
2016 4 21
Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2017 9 36
2018 6 31
Toplam 21 99
2015 1 11
2016 5 30
Yiiztincii Y1l Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2017 8 60
2018 11 79
Toplam 25 180
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Science Education Papers Published in TR Indexed Journals: Method Analysis Since
2015

Extended Abstract:

Research is a regular study conducted by using scientific methods and techniques in order to reveal an
existing fact, to solve the determined trouble or problem and to increase the available data. Scientific
researches published in indexed journals considered to be qualified can be expressed as a systematic
process of data collection and analysis in order to obtain the desired information. In scientific research,
the method is a way that is determined in accordance with the purpose and leads the researcher to
reach the target step by step. It is known by researchers that one of the subheadings that indexed
journals should be within the rules of article writing is the method. However, most of the faculties of
education in our country publish education journals and it is a matter of curiosity about how many of
the articles published in these journals are related to science education. Therefore, it is important to
carry out analysis studies that will reveal these issues.

Performing an analysis study on a scientific subject provides information about the depth and
prevalence of that subject and can reveal the general appearance of the data examined. The aim of this
study is to analyze methodology of science articles published in education journals published within
the scope of TR Index which is accepted in academic promotion in our country in recent years. For this
purpose, the main problem of the research is the ratio of science education articles in the education
journals published by the faculty of education indexed by ULAKBIM TR Index and by which methods
the researches are concentrated? and the sub-problems of the research are listed below.

1» What is the ratio of the total number of articles published, the number of articles on science
education and the number of articles on science education to the total number of articles published in
the journals of education faculties indexed by ULAKBIM TR Index and their distribution by years?

2» Which methods are used in the science education articles published in the education faculty
journals indexed by ULAKBIM TR index since 2015 and how are they distributed according to years?

This study was carried out with document analysis method evaluated within the scope of analytical
studies. Twenty-five TR journals within the scope of the study were examined and 379 articles out of a
total of 4574 articles published since 2015 have been conducted in the science education. Later on,
these articles were examined by two faculty members, one of whom individually took the field and
the other is a field education specialist in terms of their methods. In order to ensure the reliability of
the study carried out (Miles and Huberman, 1994), the percentage of consistency in the method
determinations of the articles examined by two faculty members was found to be 98%. In addition, the
category shown as not specified in the article methods examined is the ones whose method is not
clearly stated by the authors in the article. Considering the years examined, it was found that the ratio
of articles published in science education to total articles increased in the context of journals analyzed
as it came to the nowadays. When the methods of the selected science education articles were
examined, it was concluded that the most preferred method was experimental method and the least
preferred methods were developmental research and meta-analysis methods.

It was concluded that the journal that gives the most place to science education articles is the
“Necatibey Faculty of Education Electronic Journal of Science and Mathematics Education”, and that
the journal that does not give place is “Ankara University Faculty of Educational Sciences Journal of
Special Education”. It has been concluded that the studies conducted in the name of science education
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have increased over the years, but the scientific research methods that are frequently used in
researches are limited to experimental, screening and special case methods. On the other hand, it was
concluded that the methods of the studies carried out in the article were not stated in a way that could
not be ignored.

At the end of the research, it was emphasized that researches should be increased in this field based
on the developing and changing science education programs and necessary suggestions were made to
the researchers planning to carry out similar studies in the context of the results reached. Some of
these suggestions are as follows: If it is considered that there is a large variety of scientific research
methods, instead of using the same methods continuously, science education studies can be done with
different methods. In the research process, it was noticed that the method was not explicitly stated in
many articles. It is recommended that the researchers write the methodology / methodology section
that reveals the way in which they carried out their work while creating their articles, and the editors
of the journal send the articles that come to be evaluated for the evaluation to the referees who
examine the method carefully.

Key Words: Science education, TR index, Faculty of Education journals, Scientific research methods
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Tarih dersleri insanlik tarihinin ge¢mis dénemlerine iligkin onemli bilgiler sunmaktadir. Ge¢misteki olay ve olgularin
sunumu sirasinda da pek cok tarih, isim, yer vb. bilgi ortaya cikmaktadir. Insanlar gecmiste olup bitenleri merak
etmekte; fakat, tarihin soyut ve ezbere doniik dogast 6¢renmede bir engel teskil etmektedir. Bu anlamda, insanlarin
tarihi eglenceli, somut ve akilda kalacak sekilde o6gretecek yontemler itizerinde calisilmaktadir. Gorsel ve isitsel
anlamda zengin bir sunum icerigine sahip filmler, son donem calismalarinda popiiler bir konu haline gelmis ve tarih
ogretimine katkis1 bakinmindan dikkatleri tizerine cekmistir. Konu hakkinda yapilan ¢alismalarin gérece teorik ve nicel
olarak yogunluk kazandigi, konuyu derinlemesine incelemeye firsat veren nitel aragtirmalarin ise konunun énemine
gore yeterli sayida olmadigr goriilmektedir. Bu bakimdan calismadaki temel amag, bir tarihsel film uygulamasi
iizerinden uygulama oncesinde ve uygulama sonrasmnda katilimcilarim tarihsel filmlerin tarih Ogretiminde
kullanilmasina yénelik diisiince ve deneyimlerini tespit etmektir. Bu anlamda calisma nitel arastirma yaklasim esas
alnarak yiritilmiis ve durum araghrmast olarak desenlenmistir. Katilimcilar, Aksaray Universitesi'nin farkh
boliim ve fakiiltelerinde okuyan ve Atatiirk lkeleri ve Inkilap Tarihi dersini alan 6§rencilerden 71 birinci sumf
ogrencisi goniilliiliik esasina gore belirlenmistir. Katilimcilara 5 ders saati boyunca 120 filmi izlettirilmis ve filmle
ilgili etkinlikler yapilmigtir. Uygulamamn ardindan yar1 yapilandirilmg goriisme formu araciligiyla katilimcilarin
diisiince ve deneyimleri tespit edilmeye calisilmistir. Sonug olarak, tarih derslerinde tarihsel film uygulamasimin bazi
sorunlary (kotiiye kullanum, icerigin sikici olmast vs.) beraberinde getirse de dersi gdrsel ve somut hale getirerek
kalicihigr saglamasi, ge¢misi daya iyi anlamay: saglamasi, derse yonelik olumlu duygulart gelistirmesi, derse katilim
saglamasi, zevkli ve etkileyici olmast gibi nedenlerle katilimcilar tarafindan begenilmis ve daha ¢ok olumlu diisiince
ve deneyimler paylasilmigtir.

Anahtar Sozciikler: Tarihsel film, Tarih egitimi, Tarih 6gretimi, Teknoloji kullanimu.

GIRIS

Gegmisle ilgili ve soyut bir icerige sahip olan tarih derslerinin 6gretimi, énemli bir sorun olarak

goriilmektedir. Bu durum 6grencilerin saglikli bir bigcimde dersin kazanimlarini gerceklestirmelerine

engel olmakta ve derse karsi olan ilginin gosterilmemesine neden olmaktadir. Ogrencilerin tarih

dersine yonelik ilgi ve motivasyonlarmin artmasinda ve nitelikli bireyler olarak yetismelerinde farkl

duyu organlarina hitap eden etkinliklerin ve 6gretim teknolojilerinin kullanimi gereklilik halini
almistir (Demircioglu, 2007: 77-78).

1 Dr. Ogr. Uyesi, Aksaray Universitesi FEF Tarih, osmanokumus@aksaray.edu.tr, ORCID: 0000-0001-6304-4201.
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Filmler, diinya tizerinden alinan imgelerin kirint1 ve pargalarindan yaratici bir sekilde insa edilmis bir
vizyonu temsil etmektedir (Rosenstone, 2018: 166). Filmler modern kiltiirti yansittiklar: igin tarih
ogrenme/ dgretme siireclerinde etkili araglardandir. Ogrenciler igin ders kitaplarindan daha ilgi cekici
bir platform olan filmler, o6grencilerin elestirel tarih okuryazarhigi gelistirmelerine yardimci
olmaktadir. Ayrica, belirli bir hikaye cercevesinde gecmisi anlattig1 igin egitim pedagojisi agisindan
etkili 6grenmeye de olanak tanimaktadir. Bu anlamda tarih dersleri igin filmler; 6nemsiz bir etkinlik
olarak gortilmeyip, sundugu olanaklarin yaninda diger kaynak ve etkinliklerle biittinlesik bir bicimde
kullanilmalidir (Giiven vd., 2014: 340-341).

Gorsel ve isitsel yoniiniin giiclii olmasi ile her olay, durum ve olgunun filmlestirme olanagiyla tarih
derslerinde; filmlerin, hemen her konuda kullanimi miimkiindiir (Okumus ve Giiven, 2018: 618).
Tarih derslerinin, genellikle ©gretmen merkezli ve sozlii aktarima dayali olarak yapilmasy;
ogrencilerin derse karsi olumsuz tutum gelistirmesine neden olmaktadir. Bu anlamda; tarih
derslerinde, filmlerin kullanimiyla dersin daha verimli ve zevkli hale gelmesi ve dgrencilerin derse
yonelik olumsuz tutumlarmn degismesi miimkiin olmaktadir (Oztas, 2010: 297). Baska bir deyisle;
tarih derslerinde tarihsel filmlerin kullamilmasmin o6gretimin Kkalitesini arttirmasinin yaninda,
ogrencilerin derse yonelik dikkatini arttirmasinda ve dersi sevmesinde 6nemli katkilar saglayacaktir
(Catal, 2010: 1094-1095). Gorsel ve isitsel anlamda sagladig1 katkilarla; filmlerin, tarih derslerinde
ogretmen anlatimi ve ders kitabinin eksikliklerini tamamlayarak tarihsel becerilerin 6gretimine katki
sagladig1 da soylenebilir (Oztas, 2012: 164).

Tarih derslerinde; filmlerin kullanimina yonelik, yurt iginde (Demircioglu, 2007; Oztas, 2007; Oztas,
2008; Tiirker ve Arslan, 2008; Catal, 2010; Coban, 2011; Muratalan, 2011; Aktekin ve Coban, 2012;
Oztas, 2012; Oztas, Amil ve Kilig, 2013; Savas ve Arslan, 2014; Kaya ve Giinal, 2015; Oztas, 2015; Savas,
Arslan ve Tiirkel, 2016; Ozta@, 2017) ve yurt disinda (Raack, Smith ve Raack, 1973; O’Connor ve ve
Jackson, 1974; O’Connor, 1987; Briley, 1990; Toplin, 1991; Seixas, 1993; Carnes, 1995; O’Connor, 2001;
Weinstein, 2001, Chansel, 2003; Marcus, 2005; Woelders, 2007; Bisson, 2010; Rosenstone, 2012;
Stoddard, 2012; Scheiner-Fisher ve Russell 1II, 2012; Donnelly, 2013; Donnelly, 2014a ve b) pek cok
calisma yapilmistir. Bu calismalarda, tarih derslerinde; film ve/veya tarihsel yapimlar: kullanmanin
dgrencinin derse ilgisini cekecegi, dersin verimini, etkinligini artiracagi ve gorsel bir 6grenme ortami
sunarak kalict bir 6grenme saglayacagi vurgulanmustir. Yine tarih derslerinde tarihsel film
kullanmanin akademik basar1y1 arttiracag: (Ozta@, 2007; Arslan, 2008), deger dgretimine (Savas, Ttirkel
ve Arslan, 2016; Oztas, 2017) ve demokrasi egitimine katki saglayacagi (Okumus ve Giiven, 2018),
elestirel diistinme becerisini gelistirdigi (Seixas, 1993; Woelders, 2007), tarihsel becerilerin 6gretimini
kolaylastiracag1 (Marcus, 2005; Oztas, 2007; Muratalan, 2011; Savas ve Arslan, 2014), milli kimligin
olusumunda katk: saglayacag: (Sahin, 2014; Celik, 2015), her ne kadar tarihin kotti kullanimina olanak
verse de yenilik¢i bir unsur olarak tarihi bilgilerin tartisilmasina ve popiilerlesmesine katki
saglayacag1 (Simsek ve Yali, 2019) ve konularin tekrar edilebilmesine olanak saglayip stirekli egitim ve
uzaktan egitim sistemlerini destekleyecegi (Ince-Yakar, 2011) vurgulanmustir.

Tarih dersleri her ne kadar ge¢misi konu ediniyor ve soyut-ezber bir ders olarak algilaniyorsa da
ogrenci merkezli etkinlikler ve giintimtizdeki teknoloji imkanlarinin kullanimiyla daha somut, ilgi
cekici ve eglenceli hale getirilmesi mumkiindiir (Okumus, 2019: 508). Bu anlamda medya alam
icerisinde popiiler kaynaklardan olan filmler, tarih 6gretim stireclerinde 6nemli firsatlar sunmaktadir.
Gegmisle ilgili pek ¢ok konuyu gorsel-isitsel olarak dgrencilerin karsisina getirmek tarih derslerinin
daha ilging ve anlagilir hale gelmesinde fayda saglayacaktir (Demircioglu, 2007: 86). Teknoloji ve
sundugu olanaklar ile buna bagli olarak okul/sinif imkanlar1 dinamik bir bicimde gelisim saglarken;
tarih dersleri agisindan filmlerin durumunu degerlendirmek, gercek deneyimlerden hareketle uygun
ogrenme ortamlarini olusturmak cnemli bir problem olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu galismada da
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bu problem cercevesinde 6rnek bir film uygulamasindan hareketle 6grencilerin deneyimleri tespit
edilmeye ¢alisilmistir.

Amag ve Onem

Tarihi 6gretme bakimindan pek ¢ok kaynagin oldugu bir gergektir. Bu kaynaklarin icerisinden gorsel
ve hareketli olmasiyla filmler 6n plana ¢ikmaktadir. Tarihi 6grenmede ve bu konuda merak:
gidermede daha az zahmetli olan bu kaynaklar, etkili sunum imkanlariyla tarihsel bir olay1 ilging
kilmada ve insanlarin tarihe olan ilgi ve meraklarinin artmasinda filmler 6nemli bir islev gormektedir
(Oztag, Anil ve Kilig, 2013: 107). Filmlerin tarih derslerini sevdirmede ve &grencilerin 6grenme
stirecine eglenerek etkin bir bigimde katilmalarinda; olaylar1 daha iyi kavrayip akil yiiriitme ve
elestirel diistinme becerileri kazanmalarinda etkisi biyiiktir (Oztas, 2008: 553). Bununla birlikte,
pedagojik filmlerin sayica azligl, sinema sanatina olan ilgisizlik, filmlerin daha ¢ok eglence araci
olarak goriilmesi, geleneksel ogretim yontemlerinin kullanim kolayligi, egitim teknolojilerinin
kullaniminin yeterli diizeyde olmamasi gibi nedenlerle filmler yeterince kullanllamamustir (ince-
Yakar, 2011: 76). Turkiye'de tarihsel filmlerin tarih derslerinde kullanimina yonelik yapilan
arastirmalar da nitel ve karma oOrnekleri olmakla birlikte daha ¢ok nicel arastirma boyutunda
kalmistir. Bu anlamda mevcut durumu derinlemesine gorerek alanyazina katki saglanmasi umulmus
ve bu anlamda karar alicilara ve dgretmenlere konu hakkinda veri saglanmaya galisilmistir. Bu
bakimdan arastirmada temel amag, hem etkinlik 6ncesi 6grencilerin tarihsel filmlerle ilgili diistince ve
deneyimlerini 6grenmek hem de 6rnek bir film etkinligi sonucunda tarih derslerini alan 6grencilerin
diistince ve deneyimlerini belirlemektir. Bu kapsamda asagida ifade edilen sorulara cevap aranmaya
calisilmustir:

¢ Katilimcailarin uygulama 6ncesinde tarihsel film izleme durumlar: nedir ve izledikleri filmler
nelerdir?

e Katilimcilarin daha once izlemis oldugu tarihsel filmlerin tizerlerinde biraktig1 etkiler
nelerdir?

¢ Katilimcailarin uygulama kapsaminda izledikleri film hakkindaki diistinceleri nelerdir?

e Katilimcalarin uygulama kapsaminda izledikleri filmin verdigi sosyal mesaj hakkindaki
diistinceleri nelerdir?

e Katilimcilarin tarihsel filmleri tarih derslerinde kullanimini isteme durumlari ve nedenleri
nelerdir?

e Katilimalarin tarihsel filmlerin tarih derslerinde kullanimimin olumlu yanlari/avantajlar
konusunda diistinceleri nelerdir?

¢ Katilimcilarin tarihsel filmlerin tarih derslerinde kullaniminin olumsuz yanlari/dezavantajlari
konusunda diistinceleri nelerdir?

Arastirmanin amaci dogrultusunda belirlenen alt amaglarla katilimcilarin hem uygulama 6ncesi hem
de uygulama sirasindaki diistince ve deneyimleri biittinciil olarak ortaya cikarilmaya calisilmustir.
Bununla birlikte, katilimcilarin diistincelerinin daha once izledikleri tarihsel filmler ve bu uygulama
kapsaminda izlettirilen tarihsel film dogrultusunda sekillendigi dikkate alinmalidir.

YONTEM

Filmler tarih dersleri igin 6nemli ve giincel 6grenme ortamlaridir. Bu ortamlarin tarih 6gretimine katki
saglayacak sekilde degerlendirilmesi biiyiik 6nem arz etmektedir. Bu boliimde tarih dersini alan
ogrencilere ornek bir film uygulamasi yapilmistir. Uygulama 6ncesi ve uygulamadaki diistinceleri
ogrenilmeye calisilmistir. Bu bolimde de bu siirecte izlenen yol aciklanmaya calisilmistir. Bu
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kapsamda arastirmanin deseni, calisma grubu, veri toplama aract ve veri analizi konularina
deginilmistir.
Arastirma Modeli

Arastirma siirecinde katilimcilarin tarih derslerinde tarihsel film kullanimi konusunda diisiince ve
deneyimleri nitel arastirma yaklasimi esas almarak incelenmistir. Nitel arastirmalar, acgik ve
kendiliginden gelisen dogas: ile karmasik ve dinamik bir siirectir (Glesne, 2013: 35). Yine baska bir
tanima gore gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama tekniklerinin kullanildigi,
algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekgi ve biitiinciil bir bicimde ortaya konmasina yonelik bir
strectir (Yildirim ve Simsek, 2008: 39). Katilimcilara tarihsel film gosterimi yapilmis ve hemen
akabinde uygulamaya yonelik diisiince ve deneyimleri 6grenilmeye ¢alisilmistir. Bu yoniiyle de belirli
bir durumun derinlemesine incelemesi yapildig1 icin durum arastirmasi seklinde desenlenmistir.
Durum aragtirmalari, bir veya birden fazla duruma iliskin derinlemesine bir betimleme ve analiz
gelistirme stirecidir (Creswell, 2013: 104). Bu calismalarda durumun karmasikligina, biricikligine ve
parcas: oldugu sosyal baglamla olan baglantilarina odaklanilarak arastirma yiiriitiilir (Glesne, 2013:
31). Tarih dersi ile ilgili en 6nemli sorunlardan biri en etkili ve verimli sekilde bu dersin nasil
Ogretilecegi sorusudur. Bu baglamda giintimiiz sartlarinda teknolojinin sundugu imkénlardan
faydalanilmas:1 pek c¢ok calismanin konusunu olusturmaktadir. Smiflarda etkili 6gretim adina
teknolojinin sundugu bu imkénlardan belki de en ¢ok calisilanlarindan biri filmlerdir. Bu ¢alismada
da tarihsel filmlerin tarih O6gretiminde kullanimi, biraktig1 etkiler, avantaj ve dezavantajlar1 tarih
dersini alan ve tarihsel film uygulamasina katilan 6grenciler tarafindan yorumlanmustir.

Calisma Grubu (Katilimcilar)

Arastirmanin calisma grubunu, cesitli fakiilte ve boltimlerden goniilliiliik esasina gore secilen ve 2018
yili igerisinde Aksaray Universitesi'nde Atatiirk ilkeleri ve Inkilap Tarihi II dersini aktif olarak alan
ogrenciler olusturmaktadir. Ogrencilerin segimi icin arastirmaci duyuru yapmis ve bu duyuruya
olumlu yanit veren 94 6grenciden, uygulamalara ve goriisme formunu doldurmaya fiilen 71 6grenci
katilmistir. Bu anlamda katihmcilar, o6rneklem se¢imi bakimindan kolay wulasilabilir durum
orneklemesine uygun olarak belirlenmistir. Kolay ulasilabilir durum o6rneklemesi, arastirmacinin
kendine yakin ve erisilmesi kolay durumlardan calisma grubunu olusturmasidir. Bu 6rneklem tiirii
arastirmaya hiz ve pratiklik bakimindan kolaylik saglamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008: 113).
Calisma grubuna yonelik tanimlayici bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Katilimcilara [liskin Tanimlayict Ozellikler
Ozellik Deger f %
Cinsiyet Kadmn 33 46,5
Erkek 38 53,5
Iktisadi ve Idari Bilimler Siyaset Bilimi ve Kamu 7 99
Fakiiltesi Yonetimi
N=15 Uluslararas: Iliskiler 3 472
Isletme 3 4,2
Maliye 2 28
Meslek Yiiksekokullar: Teknik Bilimler 10 141
N=13 Sosyal Bilimler 3 423
Spor Bilimleri Fakiiltesi Beden Egitimi ve Spor Ogr. 6 85
N=12 Antrenorlik 6 85
Egitim Fakiiltesi Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 6 85
Fakiilte ve Boliim N=11 Bilgisayar ve Ogr.  Tek.
Dagilimu Ogretlpenhglu 3 42
Okul Oncesi Ogretmenligi 2 28
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Fen-Edebiyat Fakiiltesi Tarih 5 70

N=10 Tiirk Dili ve Edebiyat: 3 42

Arkeoloji 1 1,4

Matematik 1 14

Islami Ilimler Fakiiltesi [lahiyat 6 85
N=6

Iletisim Fakiiltesi Gazetecilik 2 28
N=2

Veteriner Fakiiltesi Veterinerlik 2 28
N=2

Tablo 1 incelendiginde; ¢alisma grubunun cinsiyete gore %46,48’i kadin, %53,52’si erkek; fakiilteler
bakimindan Iktisadi ve idari Bilimler Fakiiltesi %21,13; Meslek Yiiksekokullart %18,31, Spor Bilimleri
Fakiiltesi %16,90; Egitim Fakiiltesi %15,49; Fen-Edebiyat Fakiiltesi %14,08; Islami ilimler Fakiiltesi
%8,45; Tletisim Fakiiltesi %2,82; Veteriner Fakiiltesi %2,82 olarak olusturulmustur. Bsliim bazinda en
¢ok katilime saglayan boliim olarak Meslek Yiiksekokullar: dikkate alinmazsa Siyaset Bilimi ve Kamu
Yonetimi Bolimii, en az katilimci saglayan bolim olarak da Arkeoloji ve Matematik dikkati
cekmektedir.

Veri Toplama Aract

Calismada veriler arastirma amacit kapsaminda hazirlanan yari yapilandirilmis goriisme formu
araciligiyla toplanmistir. Form arastirmaci tarafindan hazirlanmis, 2 tarih egitimi alan uzmani ve 1
arastirma yontemleri uzmanina danisilarak pilot uygulamaya gecilmistir. Formun tasarimi ve
sorularin anlasilabirligi bakimindan 7 6grenci ile 6n goriisme yapilmistir. Pilot uygulamadan elde
edilen veriler, son kez 2 tarih egitimi alan uzmani ve 1 arastirma yontemleri uzmanina danisilarak
forma son sekli verilmistir. Uygulama sirasinda kullanilan form toplam 3 boéltimden olusmustur. Ik
bolimde katilimcilar: tanimlayicr bilgiler (cinsiyet, fakiilte, boliim), ikinci bolimde katilimcilarin daha
once tarihsel filmlere yonelik diistince ve deneyimleri, tictincti boltimde ise tarihsel film uygulamasina
yonelik diistince ve deneyimlerine iliskin sorular yer almistir.

Uygulama Siireci

Calisma ile ilgili etik izinler alinmasindan sonra 6grencilere goniilliilitk esasli ¢alismaya katilma
konusunda duyuru yapilmistir. Calismaya katilmayi kabul eden 71 katilimciya 120 filmi
izlettirilmistir. Zaman simr1 olmadig: icin filmin tamamu katiimcilara izlettirilmistir. Film ve film
kapsamindaki etkinlikler; 50 dakika ders 10 dakika ara seklinde, 5 ders saatinde uygulanmustir.
Calisma kapsaminda film uygulama yonergesi ve film etkinlik kagidi 6grencilere dagitilmis ve yer yer
film durdurularak katiimcilara film hakkinda sorular sorulmustur. Veri toplama araciun ilk iki
bolumii izlenecek filmin etkisini ortadan kaldirma amach film izlettirilmesinden ve film ile ilgili bilgi
verilmeden o¢nce doldurtulmustur. Uygulamanin tamamlanmasinin ardindan calismaya pratiklik
kazandirmas1 amaciyla arastirma amaci kapsaminda hazirlanan yari yapilandirilmis gortisme
formunun filmle ilgili tictincti boliimii katihimcilara sunulmustur. Katiimcilarin goértisme formunu

teslim etmesiyle birlikte uygulama sonuglanmustir.
Verilerin Analizi

Calismada elde edilen veriler, icerik analizi ile analiz edilmis; belirli kategorilere ayrilarak, tablolar
yardimiyla aciklanmustir Icerik analizi, bir soylemi anlamada ve yorumlamada; 6znel etkenlerden
kurtularak, nesnel okuma ilkeleri getirmedir. Bu yoniiyle katilimcilarin verdigi mesaji tespit etmeye
yonelik “ikinci bir okuma” cabasidir (Bilgin, 2014: 1). Katihimcilardan elde edilen veriler tek tek
islenmis ulasilabilen 44 katilimciya analiz dogrulatilmistir. Bununla birlikte, analiz tamamlandiktan
sonra bagka bir alan uzmanin da degerlendirmesi saglanmistir. Calismanin analiz sonuglar1 goniilli
katilim beyan formunda talep edip, e-posta adresini belirten katilimcilara ulastirilmistir.
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Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adi: Aksaray Universitesi Rektorliigii Insan Arastirmalart Etik
Kurulu

Etik Degerlendirme Kararinin Tarihi: 19.04.2018
Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numarasi: 2018/84
BULGULAR ve YORUMLAR

Bu bolimde, katilimcilarin; tarihsel filmleri izleme durumlari, izledikleri filmlerin tizerlerinde ortaya
¢ikardig1 degisim, uygulama kapsaminda izledikleri filmin konusu ve vermeye calistig1 sosyal mesaj,
tarihsel filmlerin tarih derslerinde kullanilma durumlari, avantajlar1 ve smirhiliklar1 konularina
deginilmistir.

Katilimcilarin tarihsel film izleme durumlar

Katilimcilarin tarihsel film izleme durumlari ve izledikleri tarihsel filmler Tablo 2 ve Tablo 3’de

sunulmustur.

Tablo 2.

Katilimcilarin Tarihsel Film Izleme Durumlar:

Izleme Durumu f %

Izleyen 57 80,3

Izlemeyen 14 19,7
Toplam 71 100

Katilimcilarin %80,3’ti uygulamadan 6nce en az bir tarihsel film izlemis, %19,7’si ise herhangi bir
tarihsel film izlememistir. Bulgular incelendiginde; katihimcilarin 6nemli bir bolumiiniin daha 6nce
tarihsel film izledigi ve bu deneyimi yasadiklar1 goriilmektedir. Katilimcilarin uygulamadan 6nce
izlemis olduklari filmlere iliskin dagilim Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3.
Katilimcilarin Uygulamadan Once Izledikleri Tarihsel Filmler

izlenilen Film f %
Fetih 1453 49 20,7
Canakkale Gegilmez 20 8,4
Canakkale 1915 18 7,6
120 14 5,9
Dirilis Ertugrul 13 55
Son Mektup 12 51
Son Umut 8 3,4
300 Spartal 6 2,5
Cengiz Han 6 2,5
Mustafa 6 2,5
Veda 6 2,5
Payitaht Abdiilhamid 5 2,1
Son Osmanli Yandim Ali 5 2,1
Tas Mektep 5 2,1
Canakkale: Yolun Sonu 4 1,7
Dersimiz Atatiirk 4 1,7
Er Ryan’1 Kurtarmak 4 1,7
Muhtesem Ytizyil 4 1,7
Nefes 4 1,7
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Truva 4 1,7
Battal Gazi 3 1,3
Devrim Arabalar: 3 1,3
Dunkirk 3 1,3
Mehmed: Bir Cihan Fatihi 3 1,3
Savasg Tanrisi 3 1,3
Cesur Yiirek 2 0,8
Canakkale Cocuklari 2 0,8
Detroit 2 0,8
Dirilis 2 0,8
Piyanist 2 0,8
Vatanim Sensin 2 0,8
Atatiirk’tin Fedaisi: Topal Osman 1 0,4
Beynelmilel 1 04
Braveheart 1 04
Cokiis 1 04
Eve Doniis 1 04
Filinta 1 0,4
Fury 1 04
Gladyator 1 0,4
Jeanne D’arc 1 04
Kral Arthur 1 04
Kutsal Savasci 1 0,4
Tarkan 1 04
Truva 1 04

Toplam 237 100

Tablo 3 incelendiginde; katilimcilarin uygulamadan 6nce 44 farkh tarih igerikli film izledikleri
gortlmektedir. En ¢ok izlenen filmler arasinda; Fetih 1453, Canakkale Gecilmez, Canakkale 1915, 120,
Son Mektup, Son Umut, 300 Spartali, Cengiz Han, Mustafa, Veda filmleri gelmektedir. Bununla
birlikte; katilimcilarin popiiler tarih dizilerinden Dirilis Ertugrul, Payitaht Abdiilhamid, Muhtesem
Yiizyl, Mehmed: Bir Cihan Fatihi, Vatanim Sensin dizilerini de belirttikleri goriilmektedir. 71
katilimcinin 14t daha once hig tarihi film izlemedigi dustintuldtugiinde, her bir katiimci basina
ortalama 4,2 film disttigli gortlmektedir. Konu hakkinda 5, 16, 30, 47 ve 62 numarali katilimcilarin
goriisleri asagida sunulmustur.

K-5 “Hayir izlemedim.”

K-16 “Evet. Fetih 1453, Canakkale Ge¢ilmez, Son Osmanli Yandim Ali.”

K-30 “Evet izledim. Jeanne D’ Arc, Braveheart, Fetih 1453.”

K-47 “Evet. Canakkale 1915, Veda, Battal Gazi, Dersimiz Atatiirk, Fetih 1453, Devrim
Arabalari, 120, Tarkan.”

K-62 “Piyanist, Cokiis, Son Umut, Fetih 1453, Er Ryan’1 Kurtarmak, Beynelmilel, Eve Doniis.”

Katilimcilarin daha once izlemis olduklari tarihsel filmlerin iizerlerinde ortaya ¢ikardigi degisimler
hakkinda katilimct goriisleri

Katilimcilarin daha once izlemis olduklar: tarihsel filmlerin tizerlerinde ortaya g¢ikardig1 degisimler
Tablo 4’'de sunulmustur.
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Tablo 4.

Katilimcilarin Uzerlerinde Meydana Gelen Degisimler

Yargilar f %
Tarihi konular hakkinda bilgilenme 13 171
Geg¢miste yasayan insanlarin sosyal hayatini 6grenme 9 11,8
Tarihe ilgi duymaya sebep olma 8 10,5
Duygulari hissetme 7 9,2
Milli duygularin canlanmast 7 9,2
Vatanin kolay kazanilmadigini anlama 6 7,9
Baz1 degerlerin 6nemli oldugunu anlama 5 6,6
Kalic1 8grenmeler saglama 4 53
Vatan sevgisinin artmasi 3 4
Gegmisten ders ¢ikarma 3 4
Savaslarin kotii bir sey oldugunu anlama 3 4
Konular1 arastirmaya sevk etme 2 2,6
Kolay bir bigimde tarihi anlama 2 2,6
Olaylardan etkilenme 2 2,6
Liderlerin yasayislarii 6grenme 2 2,6

Toplam 76 100

Herhangi bir goriis belirtmeyenler 15 100

Tablo 4 incelendiginde, katilimcilarin daha once izledikleri filmlerin; tarihi konular hakkinda

bilgilenme, ge¢miste yasayan insanlarin sosyal hayatin1 6grenme, tarihe ilgi duymaya sebep olma,

duygular:1 hissetme, milli duygularin canlanmasi, vatanin kolay kazanmilmadigimi anlama, bazi

degerlerin 6nemli oldugunu anlama, kalic1 6grenmeler saglama, vatan sevgisinin artmasi, ge¢misten

ders cikarma, savaslarin kotii bir sey oldugunu anlama, konular1 arastirmaya sevk etme, kolay bir

bicimde tarihi anlama, olaylardan etkilenme ve liderlerin yasayislarini 6grenme gibi degisimlere

sebep oldugunu belirtmislerdir. 15 katilimci ise konu hakkinda herhangi bir diistince belirtmemistir.

Genel olarak bakildiginda; katilimcilarin ge¢gmis hakkinda kalic1 ve etkili 5grenmeler sagladiklari, bazi
duygusal davranislar gelistirdikleri goriilmektedir. Konu hakkinda 1, 2, 3, 27, 28, 56, 60, 61, 63
numarali katihmcilarin goriisleri asagida sunulmustur.

K-1

K-2

K-3

K-27

K-28

K-56

K-60

K-61

K-63

“Evet oldu. Eskiden atalarimizin neler yasadig1 o donembki halkin, gocuklarin hallerini, o
donemki caresizligi gormeme neden oldu.”

“Ttirk tarihini anlatmayan filmler, yabanci milletlerin tarihi agisindan beni bilgilendirdi.
Kendi tarihimiz hakkinda izledigim filmler ise beni daha ¢ok etkiledi, duygusal ve gorsel
acidan daha ¢ok akilda kalic1 oldu.”

“Bunlar bende olumlu degismelere sebep oldu. Cinkt belli bir amag¢ ugruna
biittinlesmis bir zihniyet bunlar kitiglik, buiytik hepsini kapsayan bir sekilde insani
sarstyor. Bu da bazi degerlerin ¢ok 6nemli ve vazgegilmez oldugunu gosteriyor.”
“Tarihle ¢ok ilgilenirim ve benim ilgimi bu filmler oldukga arttirtyor. Tarihe bakis agim
etkiliyor.”

“Okumak her zaman yetmez. O yiizden film, belgesel tiirti tarihi eserler duygulara da
uyarida bulunuyor. Duygularla yola c¢ikmak o tarihteki olayr anlayabilmek,
yorumlayabilmek daha iyi olmustur.”

“Bende daha o6nceden yasanan tarihi yasamlar hakkinda merak duygusu uyandirdi.
Fakat olumsuz bir diistinceye sebep olmadi.”

“Tarihte bilinmeyen olaylar1 beyaz perde tizerinde uyarlanmus halini gérdiik. Daha kalic1
ve etkileyici bilgi yonetimi.”

“Olumlu degismeler oldu. Ge¢misimizin nerelerden nasil geldigi ve nerede nasil
miicadele verildigini daha iyi gérmiis oluyorum. Biraz da olsa yasadiklarimi duygusal
olarak yasamis oluyorum.”

“Adalet ve drtstlik gibi kavramlar1 izledigim dizilerin etkisinde kalarak, kendi
olaylarimda saglamaya calistim.”
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Izlenilen filmin (120 filmi) konusu hakkinda katilunct goriisleri

Katilimcilarin uygulama kapsaminda izledikleri filmin (120 filmi) konusu hakkinda belirttikleri
diistinceler Tablo 5'te sunulmustur.

Tablo 5.
Izlenilen Filmin Konusu
Yargilar f %
Vataru icin her tiirlti fedakarligr yapan insanlar 41 48,2
Savas zamanlarinda yasanan sosyal sorunlar 24 28,2
Vatanin kolay kurtarilmadig: 11 12,9
Vatan sevgisi 5 5,9
Milli birlik ve beraberligin 6nemi 3 3,5
Baris 1 1,2
Toplam 85 100
Herhangi bir goriis belirtmeyenler 1 100

Tablo 5 incelendiginde; katilimcilarin izledikleri filmin konusu hakkinda; vatani igin her turlu
fedakarlig1 yapan insanlar, savas zamanlarinda yasanan sosyal sorunlar, vatanin kolay kurtarilmadigs,
vatan sevgisi, milli birlik ve beraberligin tnemi ve baris dustincelerini belirttikleri gortilmektedir.
Katilimcilarin ifade ettigi diistincelere bakildiginda; izlenilen filmin tarih derslerinde baris egitimine
katkis1 da goriilmektedir. Konu hakkinda 7, 10, 17, 21, 23, 42 numarali katilimcilarin goriisleri asagida
sunulmustur.

K-7 “Mesele toprak, vatan, namus ise canlarimiz bile feda edebilecegimiz.”

K-10  “Zorlu sartlarda, vatanin kolay bir sekilde kurtarilamadigini anlatiyor.”

K-17  “Cok giizel bir filmdi. Vatanin ne sartlar altinda elde tutuldugunu, geng askerlerin vatan
sevgisini, birlik ve beraberligi ¢ok gtizel anlatmislar.”

K-21 “En buytgu 17 en kiictigti 12 yasinda 120 kocaman yiirekli delikanli Van'dan yola
dismiisler. Cephaneyi cepheye tasimak icin zor sartlarda buytik bir yiirtiyts
gerceklestirmislerdir.”

K-23 “Cok anlamli bir film. Insanlar ¢ocuklarim g6z yummadan sefere géndermesi de vatan
sevgisini goz Oniine seriyor.”

K-42  “Daha 6nce hi¢ bu filmi izlememistim ve izledigimde her detay1 daha iyi anlayarak ve
sadece savasta degil de soguktan da Slunduglinii bir kez daha izleyerek anladim ayrica
cok etkilendim.”

Izlenilen filmin (120 filmni) verdigi sosyal mesaj hakkinda katilumci goriigleri

Katillmcilarin uygulama kapsaminda izledikleri filmin (120 filmi) verdigi sosyal mesaj hakkinda
belirttikleri diistinceler Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Izlenilen Filmin Verdigi Sosyal Mesaj
Yargilar f %
Vatan ugruna her tiirlii fedakarlik yapilabilecegi 34 34
Milli birlik ve beraberligin 6nemi 19 19
Savasin kotii bir sey oldugu/barisin 6nemi 15 15
Vatanin kolay kurtarilmadig: 13 13
Vatan sevgisi 11 11
Tarihten ders ¢ikarma 3 3
Tarihe daha fazla nem verme 2 2
Tarihi degerlere sahip ¢cikma 1 1
Milli duygularin 6nemi 1 1
Empati 1 1
Toplam 100 100
Herhangi bir goriis belirtmeyenler 1 100

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 202-224.



Tarihsel Film Uygulamas: Hakkinda Ogrenci Diistinceleri | 211

Tablo 6 incelendiginde; katilimcilarin izledikleri filmin verdigi sosyal mesaj hakkinda; vatan ugruna
her turlii fedakéarlik yapilabilecegi, milli birlik ve beraberligin 6nemi, savasin koti bir sey
oldugu/barisin 6nemi, vatanin kolay kurtarilmadigi, vatan sevgisi, tarihten ders ¢ikarma, tarihe daha
fazla 6nem verme, tarihi degerlere sahip ¢ikma, milli duygularin 6nemi ve empati diistincelerini
belirttikleri goriilmektedir. Katilimcilar, izledikleri filmin konusunda belirtmis oldugu diistincelerle
uyumlu olarak filmin vermis oldugu sosyal mesaji belirtmislerdir. Konu hakkinda 7, 11, 35, 45, 48, 55
numaral katihmcilarin goriisleri asagida sunulmustur.

K-7 “Savasin hi¢bir topluma mutluluk getirmedigine, oliimiin, yikimin ve tiziintiiniin sebebi
oldugu mesaj1.”

K-11 “Baris, vatan sevgisi, salgin hastaliklar. Birlik ve beraberlikle ¢6ziilebilen sorunlar.”

K-35 “Vatan igin, bayrak icin, din ic¢in ecdadimizin nasil miicadele, nasil fedakarliklar

yaptigint anladik. Korlesmis kalplerimizin biraz olsun titredigini hissettim. Rabbim
insanlarin canina, malina, vatanina, namusuna goz diken kalleslere firsat vermesin.
Insallah her sey barisla ¢oziiliir.”

K-45 “Film tarihi dénemlerde ortaya ¢ikan savas sikintisinin insanlar tizerinde psikolojik baski
yaparak onlar1 vatanlarimmi korumalarimi sahip ¢ikmalarimmi ve toplumun da boyle bir
durumda bu davranislarda bulunmasini soyliiyor.”

K-48  “Tarihi daha iyi anlamam gerektigini, acligin ne demek oldugunu, vatan ugruna
canumizi bile verebilecegimizi anlatti. Cok anlamli bir filmdir.”
K-55 “Vatan icin milletin birlik ve beraberliginin 6nemli oldugu mesajin1 aldim.”

Tarihsel filmlerin tarih derslerinde kullanimi hakkinda katilunci goriisleri

Katilimcilarin tarihsel filmlerin tarih derslerinde kullanimini isteme durumlari ve nedenleri Tablo 7 ve
Tablo 8 de sunulmustur.

Tablo 7.

Katilimeilarin Tarihsel Filmlerin Tarih Derslerinde Kullanilmasini Isteme Durumlar:

Izleme Durumu f %

Kullanilmali 71 100

Kararsiz 0 0

Kullanilmamali 0 0
Toplam 71 100

Katilimcilarin tamamu tarihsel filmlerin tarih derslerinde kullanilmasi yontinde goriis bildirmislerdir.
Bu durum katilimcilarin tarihsel film etkinliginden memnun kaldiklarini gostermektedir.
Katilimcilarin tarih derslerinde tarihsel film kullanim nedenlerine iliskin goriisler Tablo 8'de

sunulmustur.
Tablo 8.
Tarihsel Filmlerin Tarih Derslerinde Kullanim Nedenleri
Yargilar f %
Gorsel anlamda etkili olmasi 30 29,7
Dersin/konunun daha iyi anlasilmasini saglamasi 16 15,8
Kalic1 8grenme saglamasi 12 11,9
Gecmisi daha iyi anlamay1 saglamasi 11 10,9
Sozel olarak verilemeyen duygular1 vermesi 9 8,9
Gosterilen an1 yasamis gibi hissettirmesi 7 6,9
Dersi zevkli hale getirmesi 6 59
Etkileyici olmasi 4 4
Milli biling olusturmast 3 3
Tarih bilincini arttirmasi 2 2
Motivasyon saglamast 1 1
Toplam 101 100

Herhangi bir goriis belirtmeyenler 0 100
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Tablo 8 incelendiginde, katilimcilar; gorsel anlamda etkili olmasi, dersin/konunun daha iyi
anlasilmasini saglamasi, kalic1 6grenme saglamasi, ge¢misi daha iyi anlamay1 saglamasi, sdzel olarak
verilemeyen duygular: vermesi, gosterilen an1 yasamis gibi hissettirmesi, dersi zevkli hale getirmesi,
etkileyici olmasi, milli biling olusturmasi, tarih bilincini arttirmasi ve motivasyon saglamasi
bakimindan tarih derslerinde tarihsel film kullanmanin faydalarindan bahsetmislerdir. Katilimcilar,
tarihsel filmlerin 6zellikle gorsel yoniine vurgu yaptiklar: ve tarihsel filmlerin 6grenmedeki 6nemi ve
etkinligi tizerine goriisler bildirdikleri goriilmektedir. Konu hakkinda 34, 37, 41, 43, 44, 46, 58, 65, 68

numaral katihmcilarin goriisleri asagida sunulmustur.

K-34  “Tarih dersleri filmlerle desteklenmeli ¢cogu insanin sikici olarak gordiigii ders gorsel
iceriklerle daha bilgi verici ve keyifli bir anlatim sagliyor.”

K-37  “Etkili 6grenme seklidir. Kalic1 olur. Sevmedigimiz bir ders ise bu sekilde daha ¢ok
sevdigimiz ders haline gelmis olur.”

K-41 “Cunki bu tur filmleri izleyerek daha ¢ok tarihimizi anliyoruz. Genglerimizin Tiirk
vatani igin sartlar ne olursa olsun canini feda ettigini bize gorsel olarak daha iyi ifade
ediyor. Onlarin yasanmisliklarini, zorluklarini daha iyi anliyoruz.”

K-43  “Sozel olarak anlatilmak isteneni tam anlayamayabiliriz ama gorsel olarak izlenildiginde
akilda daha ¢ok kaldig1 gercgektir. Bu ytizden olumlu olmustur.”

K-44 “Kesinlikle kullanilmali ¢tinkti bazi olaylar yazida etki etmeyebilir ama bir film
izlettirilirse mesela Canakkale Savasi’'mi1 anlatirken 6grenci daha cok etkilenir. Tarihini
daha ¢ok merak eder daha ¢ok okumaya baslar. Yazinin veremedigi bir seyi filmle ¢ok
rahat gosterme yapilabilir. Vatan sevgisi asilanabilir.”

K-46 “Tarih derslerinde film izlemek dersin giizel gecmesi ve bir dahaki haftay: sabirsizlikla
bekleme, tarih derslerinde film izlemek dersin daha giizel ve daha eglenceli gecmesidir.”

K-58 “Bence kesinlikle kullanilmali. Daha etkileyici bence tarihte olayda olanlar kazananlar
yerine yasanan duygular, ortamlar, zorluklar, daha énemlidir. Bunlar1 gormenin en iyi
yolu da tarihte filmlerdir.”

K-65 “Filmler gorsel olarak sunuldugu icin daha akilda kalic1 oluyor. Hem bir 6gretmenin
dersler boyunca anlattig1 ve zorlandig1 bir konuyu bir filmin bir sahnesinde ¢ok kisa bir
stirede anltyoruz.”

K-68 “Kullanilmali. Ctinkii sadece kitaplardan degil 6yle olunca okuyan hocadan dinleyen her
ogrenci sadece ezber niteliginde 6grenmeye calistyor. Ama filmlerde ise dedigim gibi
insanlarda kalic1 ve unutulmaz bir izlenim birakiyor.”

Tarih derslerinde tarihsel film kullanmanin olumlu yanlary/avantajlari hakkinda katilimc: goriisleri

Katilimcilarin tarih derslerinde tarihsel film kullanmanin olumlu yanlari/avantajlar1 hakkinda
belirttikleri diistinceler Tablo 9'da sunulmustur.

Tablo 9.

Tarih Derslerinde Tarihsel Film Kullammumn Olumlu Yanlary/Avantajlar

Yargilar f %
Gorsel anlamda etkili bir yontem olmast 23 21,5
Gegmisi daha anlagilir sunmasi 16 15
Kolay 6grenmeyi saglamasi 14 13,1
Sozel olarak verilemeyen duygular: vermesi 7 6,5
Gegmisi yasamis izlenimi vermesi 6 5,6
Tarihi bilgileri arttirmasi/zenginlestirmesi 6 5,6
Vatanin degerini anlamaya imkan vermesi 5 4,7
Deger aktarimina firsat vermesi 5 4,7
Dersi zevkli/eglenceli hale getirmesi 5 4,7
Ogrencinin hosuna gidecek bir yontem olmasi 4 3,7
[zleyiciyle daha cok duygusal bag kurmast 4 3,7
[zleyicileri etkilemesi 4 3,7
Tarih bilincini arttirmasi 3 2,8
Derslere etkin katilim saglamasi 2 1,9

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 202-224.



Tarihsel Film Uygulamas: Hakkinda Ogrenci Diistinceleri | 213

Derse motivasyon saglamasi 2 19

Empati yapma olanag1 tanimasi 1 1
Toplam 107 100

Herhangi bir goriis belirtmeyenler 0 100

Tablo 9 incelendiginde, katilimcilarin tarih derslerinde tarihsel film kullanmanin olumlu
yanlar1/avantajlar1 hakkinda; gorsel anlamda etkili bir yontem olmasi, ge¢misi daha anlasilir sunmasi,
kolay 6grenmeyi saglamasi, sozel olarak verilemeyen duygular: vermesi, gegmisi yasamis izlenimi
vermesi, tarihi bilgileri arttirmasi/zenginlestirmesi, vatanin degerini anlamaya imkéan vermesi, deger
aktarimina firsat vermesi, dersi zevkli/eglenceli hale getirmesi, 6grencinin hosuna gidecek bir yéntem
olmasi, izleyiciyle daha ¢ok duygusal bag kurmasi, izleyicileri etkilemesi, tarih bilincini arttirmasi,
derslere etkin katiim saglamasi, derse motivasyon saglamasi ve empati yapma olanag! tanimasi
goriislerini belirtmislerdir. Katilimcilarin tarih derslerinde tarihsel film kullamimindaki gorisleriyle
uyumlu olarak tarihsel filmlerin gorsel yoniine vurgu yaptiklar: goriilmektedir. Tarihi bilgilerin daha
kolay ve kalic1 bir bigimde ogretilecegi, ogrencileri derse motive edip etkin katilim saglayacag:
duistinceleri de 6nemli vurgular olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Konu hakkinda 9, 16, 25, 26, 38, 43, 47,
50, 52, 53, 61 numarali katihmcilarin goriisleri asagida sunulmustur.

K-9 “Bence tarih dersleri gorsel olursa ¢ok daha giizel ¢iinkii ben s6zel ders sevmiyorum ve
istek olmayan birisi icin de o ders iskence gibi gecer ama film tarzi olursa daha istek olur
derslerde.”

K-16  “Tarih daha iyi anlasilir. Kisi tarihini daha iyi anlar. Milliyetgilik duygusu, vatan sevgisi
ve degerler film sayesinde daha iyi aktarilir.”

K-25 “Filmi izleyen kisileri etkilemesi ve bir seyler katmasi, konu hakkinda bir fikir sahibi
olmay1 saglamas1.”

K-26 “Ogrenci daha ¢ok adapte olur. Boylece hocalarin anlatimindan aliamayan duygular,
filmlerde daha c¢ok 6grenciye yansir. Verilen dersler esnasinda anlatilamayacak kadar
yasanmus savaglar filmlerde daha ¢ok 6grencinin vatan sevgisini asilayacaktir.”

K-38 “Ezber olarak anlatilsa bu kadar iyi anlamazdim. izleyince ayrintilariyla 6greniyorum.”

K-43 “Yastyormus gibi his olusuyor. Bazi yerlerde gozlerimizin doldugu olabiliyor. Bence
asker olmak ya da olmamak onemli olmadigini vatam icin herkesin elinden geleni
yapacagin gordiim.”

K-47  “Bilgilenme stirecinde gorsel onemli bir yer olusturur. Gorsellikle birlikte 6grenci ele
alman konuyu farkli bir acidan degerlendirir. Gorseller algmin cesitlenmesini saglar.
Soylenmek isteneni daha acik bir sekilde dile getirmek miimkiin olabilir.”

K-50  “Gorsel olarak daha iyi anlamamizi saghyor ve tarihi daha kolay bir sekilde
dgreniyoruz.”

K-52  “Her derste filmin konusuna gore islenirse daha ilgi ¢ekici ve daha iyi anlama hissiyati
yaratir.”

K-53 “Butun izleyenleri o tarihe gotuirtip dersi, tarihi daha iyi anlamamiz gibi olumlu ve
yararlidir. Bu tarihi filmler biitiin genglerinde yararina olacagindan hi¢ stiphem yok
dogrusu.”

K-61 “Geg¢misten gitintimiize kadar yasanmus olaylar1 gorsellerle video/filmlerle zihnimizde
daha kalic1 kilabiliriz. Ctinkii tarih s6zel oldugu i¢in unutulma ihtimali fazladir.”

Tarih derslerinde tarihsel film kullanmanin olumsuz yanlarystmirliliklar: hakkinda katilimc:

goriisleri

Katilmcilarin tarih derslerinde tarihsel film kullanmanin olumlu yanlari/avantajlar1 hakkinda
belirttikleri diisiinceler Tablo 10’da sunulmustur.
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Tablo 10.

Tarih Derslerinde Tarihsel Film Kullaniminin Olumsuz Yanlariy/Dezavantajlar:

Yargilar f %
Filmlerin herhangi bir olumsuz yaninin olmamasi 34 453
Dogru bilgi vermeme/yanlis yonlendirme ihtimalinin olmasi 22293

Secilen filmin sikic1 igerikte olmasi 5 67
Uzun stireli filmlerin 6grencilerin sikilmalarina yol agmast 4 5,3
Normal anlatima olan ilgiyi azaltmasi 3 4
Psikolojik sorunlar1 olan kisileri etkilemesi 3 4
Filmlerin bazen amac1 diginda (siyasi vs.) kullanilmasi 2 27
1

[stenmeyen olaylarin anlatiminda (maglubiyetler vs.) kisileri moral bakimindan etkilemesi 1,3
Filmlerin konuya uygun olmamasi 1 1,3

Toplam 75 100
Herhangi bir goriis belirtmeyenler 1 100

Tablo 10 incelendiginde, katihmcilarin tarih derslerinde tarihsel film kullanmanin olumsuz
yanlar1/sinirhiliklar: hakkinda; dogru bilgi vermeme/yanlis yonlendirme ihtimalinin olmasi, secilen
filmin sikic1 igerikte olmasi, uzun stireli filmlerin 6grencilerin sikilmalarina yol a¢masi, normal
anlatima olan ilgiyi azaltmasi, psikolojik sorunlari olan kisileri etkilemesi, filmlerin bazen amaci
disinda (siyasi vs.) kullanilmasi, istenmeyen olaylarin anlatiminda (maglubiyetler vs.) kisileri moral
bakimindan etkilemesi ve filmlerin konuya uygun olmamas: goriislerini belirtmislerdir. Bununla
birlikte; katilimcilarin neredeyse yarist filmlerin herhangi bir olumsuz yaninin olmamasi
dogrultusunda goriis bildirmiglerdir. Aslinda tarihi konularin 6nemli bir bélimiinde uzlasilmaya
varilamamasi/tartismali olmasi ve filmlerin ideolojik bir amaca hizmet etme ihtimali katilimcilarin
goriislerine yansimistir. Tarihsel filmler hakkinda ifade edilen diger hususlar ise yontemle ilgili teknik
konulara ve yontemin etkili ve yerinde kullanimina yonelik olarak ifade bulmustur. Konu hakkinda 1,
4,6,28,33,36,49, 56, 63, 69, 71 numarali katilimcilarin goriisleri asagida sunulmustur.

K-1 “Eger filmde gercek olay anlatiliyorsa iyi ama film yonlendirmeye dayaliysa
yonlenebiliriz ve yanlis fikirlere kapilabiliriz.”

K-4 “Gereginden fazla ayrintiya kacip anlatilacak olan olaylar1 da filmde sergileyip
dinleyicilerin erken sikilmasina yol agar.”

K-6 “Uzun olursa izleyenlerin bir ihtimal can sikilabilir, dikkati dagilabilir.”

K-28 “Her film dogru nakledilmeyebilir. Gerek senarist gerek yonetmenler olan tarihi farklh
sekilde izleyiciye sunabilirler.”

K-33  “Siirekli bu sekilde islenmesi de 6grencide aliskanlik yapabilir ve normal anlatima ilgi
kalmaz.”

K-36  “Filmler icimizi karartiyor. Yani tiztiliyorum. O dénemde ben yasasam yasayamam her
halde diye duistintiyorum. O zorluklar: gérmek sinir bozucu. Tiirk daima gti¢li olmali!
Yani moral bakimdan olumsuz etkiliyor.”

K-49  “Tabi ki her film dogruyu anlatiyor diye bir sey yok bu yiizden tarihgilerin de 6grencileri
icin se¢mis oldugu film ¢ok onemli. Eger dogru filmleri se¢mezse 6grencilere faydasi
dokunmaz.”

K-56  “Bence hicbir olumsuz yami yoktur. Bize her seyi daha net ve daha iyi akilda kalici
sekilde gormemize sebep oluyor.”

K-63  “Olumsuz olarak yani filmin veya dizinin tamamiyla gercek dis1 sekilde yansitilmasiyla
olacagim diisiiniiyorum. Ornegin Muhtesem Yiizy1l dizisi gibi.”

K-69 “Ogzellikle savas sahnelerinde kan-dehset sahnelerinin olmasi bazi arkadaslarimizda
psikolojik sikint1 yasatabilir.”

K-71 “Yani bazi insanlarin psikolojik sorunlart olabilir. Film ile gercegi birbirinden
ayiramayabilir. Filmden etkilenip kendine veya baskalarina zarar verebilir.”

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 202-224.
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Tarih derslerinin soyut ve ezber yapisina yonelik elestiriler dikkate alindiginda; tarih derslerini daha
eglenceli hale getirecek ve 6grencilerin etkili ve kalic1 6grenmeler saglayacak ortamlarin olusturulmasi
gerekmektedir. Bu anlamda; gorsel ve isitsel 6grenme imkan1 veren tarihsel filmler, 6nemli bir yontem
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Arastirma kapsaminda; tarih derslerinde, ¢rnek bir film uygulamasi
yapilmis ve dgrencilerden tarih derslerinde tarihsel film kullanimina iliskin diistinceleri alinmistir.
Genel anlamda bakildiginda; tarihsel filmlerin tarih derslerinde etkili bir yontem olarak
kullanilmasina iliskin sonuclara ulagilmstir.

Arastirmaya katilan katilimcilarin énemli bir boliimiiniin bu arastirmadan 6nce cesitli tarihsel icerikli
filmler (Osmanli Tarihi, Avrupa ve Diinya Tarihi vs.) izledikleri goriilmektedir. Bu filmlerin
katilimcilarda; tarihi konular hakkinda bilgi saglama, gecmiste yasayan insanlarin sosyal hayati
ogrenme, tarihe ilgi duyma, milli ve manevi duygu ve degerlerin énemini anlama ve bazi dersler
¢ikarma, kalic1 6grenmeler saglama ve konular: arastirmaya sevk etme gibi degisimlere sebep oldugu
ifade edilmistir. Sexias (1993: 364), ge¢misteki yasami, giintimiiz olanaklariyla canli bir bigimde
sunmasindan dolay1 tarihsel filmlerin 6grenciler i¢cin daha inandirici oldugunu ifade etmistir. Bisson
(2010: 167), yapmis oldugu galismada; 6grencilerin, okullarda ezberlemek zorunda olduklar: bilgiler
biittinii olarak gordugu tarih derslerini sevmedigini; fakat, tarih filmleri yoluyla dersi sevdiklerini
tespit etmistir. Yine; Bisson (2010: 170, 172), tarihsel filmlerin eldeki konularin veya genel tarihsel
arastirmanin daha fazla ve farkli bilgi kaynaklarindan arastirilmasimi motive edebilecegini ifade
etmistir. Scheiner-Fisher ve Russell (2012: 225); smufta filmleri kullanmanin, tarihsel diistincenin
gelisiminde ve 6grencilerin ilgisini ¢ekmede kanitlanmis bir yontem oldugunu ve filmlerin igerik
bilgisini giiclendirerek tarihsel empati kurma firsatin1 sagladigini belirtmislerdir. Marcus (2005: 64);
tarihsel filmlerin tarihsel konular1 6grenme ve arastirmada onemli bir kaynak olarak, tarihsel bir
perspektif olusturdugu, tarihsel empatiye olanak tanidigini ifade etmistir.

[zlenilen filmin (120 filmi) konusu hakkinda katilimcilar; vatan ugrunda her tirla fedakarligin
yapilabilecegi, savas zamaninda yasanan sosyal sorunlar, vatanin kolay kurtarilmadig1 ve bazi énemli
degerlerin 6nemi (vatan sevgisi, milli birlik ve beraberlik, baris) seklinde goriis bildirmislerdir.
Katilimailar; filmin verdigi sosyal mesaj hakkinda ise vatan ugrunda her ttrla fedakarligin
yapilabilecegi, milli birlik ve beraberligin 6nemi, savasin koti bir sey oldugu, vatanin kolay
kurtarilmadig1, vatan sevgisi, tarihten ders ¢ikarma ve daha fazla deger vermenin onemi, tarihi
degerlere sahip ¢ikma, milli duygularin 6nemi ve empati diistincelerini belirtmislerdir. Bu durum;
aslinda, toplumu etkileyen bazi énemli hususlarin; 6grencilere, filmler vasitasiyla etkili bir bigimde
verilmesinin ve tarihi filmler yoluyla tarih derslerinde, deger 6gretiminin miimkiin oldugunu
gostermektedir. Dolayisiyla bu arastirmanin sonuclar: tarih derslerinde filmler vasitasiyla deger
ogretiminin miimkiin oldugunu ifade eden Savas, Tiirkel ve Arslan (2016) ve Oztas (2017)
calismalariyla benzer niteliktedir.

Katilimcilarin tamamu tarihsel filmlerin; gorsel anlamda etkili bir yontem olmasi, dersin/konunun
daha iyi anlasilmasini saglamasi, kalic1 6grenme saglamasi, gegmisi daha iyi anlamay: saglamasi, sozel
olarak verilemeyen duygular1 vermesi, gosterilen ani yasamis gibi hissettirmesi, dersi zevkli hale
getirmesi, etkileyici olmasi, milli biling olusturmas, tarih bilincini arttirmasi ve motivasyon saglamasi
nedenlerinden dolay1 tarih derslerinde kullanmilmasini istemislerdir. Katiimcilarin gortsleri filmlerin
gorsel, etkili, etkileyici bir deneyim sagladigini gostermektedir. Formwalt (2002: 66), filmlerin
ogrencilerin dikkatlerini cekmede ve grenmelerinde nemli bir yol oldugunu belirtmistir. Butler vd.
(2009: 1166); popiiler filmlerin metinlerde ifade edilen bilgiye olan ilgiyi arttirdigini ve sinif ortaminda
etkili bir 6grenme ortamu olusturdugunu ifade etmislerdir. Kaya ve Cengelci (2011: 121), sosyal
bilgiler 6gretmen adaylarinin filmlerin birden fazla duyuya hitap etmesi, kalic1 6grenmeye destek
saglamasi, tarih ve cografya konularinin 8grenilmesini kolaylastirmasi, 6grenilenleri somutlastirmasi,
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ogrenmeyi eglenceli hale getirmesi, 6grenilenlerin giinliik yasama aktarilmasindan dolay1 derslerde
yararlanilmasini ifade ettiklerini belirtmislerdir. Stoddard (2012: 283); filmlerin siniflarda 6grenme,
Ogretme ve hatta tarihi konusmanin bir aract olma gibi ¢coklu perspektifler sundugunu belirtmistir.
Savas ve Arslan (2014: 138), 6grencilerin filmlerin tarih derslerine katkis1 bakimindan ge¢misi yasama,
kalict 6grenme, tarihsel empati gelistirme, konuya motivasyon saglama, 6grenmenin ve dersin
islenisinin kolaylasmasi, daha iyi anlama ve 6grenme, ayrintii 6grenme, tarihi yorumlama gibi
diistinceleri ifade ettiklerini belirlemiglerdir.

Katilimcilar, tarihsel filmleri tarih derslerinde kullanmanin olumlu yanlari/avantajlar1 hakkinda;
gorsel anlamda etkili bir yontem olmasi, gegmisi daha anlasilir sunmasi, kolay 6grenmeyi saglamasi,
sozel olarak verilemeyen duygulari vermesi, ge¢misi yasamis izlenimi vermesi, tarihi bilgileri
arttirmasi/zenginlestirmesi, vatanin degerini anlamaya imkan vermesi, deger aktarimina firsat
vermesi, dersi zevkli/eglenceli hale getirmesi, dgrencinin hosuna gidecek bir yontem olmasi,
izleyiciyle daha ¢ok duygusal bag kurmasi, izleyicileri etkilemesi, tarih bilincini arttirmasi, derslere
etkin katilim saglamasi, derse motivasyon saglamasi ve empati yapma olanagi tanimast goriislerini
belirtmislerdir. Rosenstone (2012: 1); tarihsel filmlerin ge¢misteki diinyay1 anlamada ve ge¢misi
sunmada, kelimelerden daha fazla imkéna sahip oldugunu ifade etmistir. Stradling (2003: 234-235),
tarihi yapimlarin ve televizyon programlarimin tarih 6gretimine onemli katkilarmin oldugunu ifade
etmistir. Tarihi yapimlarin ve televizyon programlarinin 6grencilerin asina oldugu bir sunum teknigi
oldugundan tarihi cazip bir bicimde sunma olanag: vermesi, anlatiya ve tarih kurgulamasina uygun
nitelikte olmasi, ge¢mis olaylar:1 somut bir hava ile sunmasi, 6grencilere yer ve dénem hakkinda fikir
vermesi, tarihsel olay ve gelismelerde insanlarin duygu, deneyim, diistince ve tutumlarini anlamay1
saglamas1 ve 20. ytizyil tarihine iliskin birincil bulgular1 igeren bir kaynak olmasi énemli katkilar
olarak belirtilmistir. Aktekin ve Coban (2012: 155), tarihi film ve dizilerin 6grencilerin tarihi
bilgilerinin artmalarinda, ge¢misi daha iyi anlamalarinda, gecmis ile gelecek arasinda baglanti
kurmalarinda, tarih dersine yonelik ilgi ve dikkati arttirmalarinda, tarih dersine karsi bakis agisini
degistirmelerinde, siyasi tarihin yaninda sosyal unsurlar1 da gormelerinde, ge¢misi somut olarak
ogrenmelerinde ve birden ¢ok duyu organi kullanarak 6grenmelerinde 6nemli firsatlar sundugunu
tespit etmislerdir. Ulusoy (2014: 98), filmlerin olaylara ve hayata dair; somut yasantilar ve
gorsel/isitsel kanitlar sunmasi, kaliciiga hatir1 sayilir bir katkisinin olmasi, siyasi tarih disinda birgok
alan1 biittinlesik gérme olanag1 saglamasi, dersi 6gretmen-ders kitabi baglamindan kurtarmas: ve
derse yonelik olumlu duygular gelistirmesi, eglenme-6grenme ve beceri kazanma stirecini birlikte
desteklemesi, konuyu ilgi cekici ve stirtikleyici hale getirmesi bakimindan 6grenme siirecine
katkilarmin bulundugunu ifade etmistir. Kaya ve Giinal (2015: 13), tarih 6gretmenlerine Muhtesem
Yiizyil dizisi 6zelinde yaptiklar1 ¢calismada; tarihi film veya dizilerin konular1 somutlastirmasi, olaylar
canlandirmasi, tarihe olan ilgiyi arttirmasi, donemin atmosferini ve olaylarin ruhunu yansitmasi,
konunun kavranmasini ve bilgilerin kalic1 hale gelmesini saglamasi, kisa siirede daha fazla bilgi
vermesi ve etkili dgrenmeyi saglamasi, 6grencinin derse katilimimi saglamasi ve hayal giiciini
gelistirmesi, farkli bakis acilarmi goérmeye olanak tanimasi ve ogretmenlerin bilgi edinmesini
saglamas1 sonuglarina ulasmislardir. Okumus (2017: 241), bu tiirden yapimlarin akilda kalicilig:
saglamasi, kolay oOgrenmeye olanak saglamasi, donemin sartlarini anlamayr saglamasi, keyifle
izlenmesi, giizel ve dgretici olmasi gibi gerekgelerle 6grenciler tarafindan begenildigini belirtmistir.

Katilimcilar, tarihsel filmleri tarih derslerinde kullanmanin olumsuz yanlar1/dezavantajlar1 hakkinda;
dogru bilgi vermeme/yanlis yonlendirme ihtimalinin olmasi, segilen filmin sikici igerikte olmasi, uzun
stireli filmlerin 6grencilerin sikilmalarina yol agmasi, normal anlatima olan ilgiyi azaltmasi, psikolojik
sorunlar1 olan kisileri etkilemesi, filmlerin bazen amaci disinda (siyasi vs.) kullanilmasi, istenmeyen
olaylarin anlatiminda (maglubiyetler vs.) kisileri moral bakimindan etkilemesi ve filmlerin konuya
uygun olmamasi gorislerini belirtmislerdir. Katilimcilarin gortislerinden; tartismali ve hassas
konularin 6gretimi ve tarihin ideolojik amaglara hizmet etme durumuna ve yoéntemin etkili ve yerinde
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kullanimi hakkinda konulara dikkat gekildigi goriilmektedir. Stradling (2003: 236-237), tarihsel
yapimlar hakkinda {i¢ temel zorluktan bahsetmistir: Uygun malzemeye erisim zorlugu, smifta
kullanma zorlugu ve kendi icerisinde tasidig1 snirliliklar. Tarihsel yapimlarin kendi igerisinde tasidig:
sinirliliklar olarak; genel olarak, olaylarin kronolojisini vermede veya ayrintili aciklamalar sunmada
etkili olmamasi, olaylar1 sunarken bagka yer ve olaylar arasinda paralellik kurulmamasi, kaynaklarin
belirtilmemesi ve bilgilerin nasil dogrulandiginin agiklanmamasi, kaynaklarin seciminde egitsel
degerin degil yapim degerinin belirleyici olmasi, baglamin her zaman etkili bir bi¢cimde ortaya
konamamasin ifade etmistir. Bisson (2010: 167-169) calismasinda; tarihi filmlerin yapimcilarinin
tarihsel hikdyeyi anlatmada yetkin ve amaclarindan haberdar olmasi ve islerini diirtistce yapma
gerekliginden; aksi takdirde izleyicileri yanlis yonlendirme durumlarindan bahsetmistir. Bagka bir
durum da ozellikle uzun streli filmlerde izleyicilerin tarihi bir donemi gtiglii bir sekilde
duygusallastirmasi, kisisellestirmesi ve dramatize etmesi de miimkiindiir. Butler vd. (2009: 1161)
calismalarinda; popiiler tarihi filmlerin bazen biiyiik tarihsel yanlislar icerdigini ve bu durumun da
izleyicilerin kalici bir bicimde yanlis 6grenmelerine neden oldugunu belirtmistir. Yine Bisson (2010:
167-168) calismasinda; uzun stireli filmlerin dikkatli bir bigimde kullanilmadiginda, izleyiciler icin
tarihi bir donemi giicli bir sekilde duygusallastirmalarina, kisisellestirmelerine ve dramatize
etmelerine sebep olabilecegini ifade etmistir. Kaya ve Giinal (2015: 15), tarih 6gretmenlerinin tarihsel
film veya diziler hakkinda; ideolojik ve yanli olmasi, 6grencilerin filmlerde hassas noktalara
takilmalari, belirli hassas noktalara agirlik verilmesi, toplumu sekillendirmede bir ara¢ olarak
kullanilmasi, tarihi sahsiyetlerin toplumun imgesine uygun yansitilmamasi ve akilli isaretler
bulunmamasi duistincelerini belirtmislerdir. Sirin ve Vardar (2017: 42, 55-58)"a gore televizyonlardaki
tarihsel yapimlar, yepyeni bir gorsel rejim sunmas ve tarihsel kavrayisa yeni bir soluk getirmesiyle
dikkati ¢cekmektedir. Bununla birlikte, bu yapimlarin tarihsel gercekligi/sahsiyetleri baglamindan
kopararak/tahrif ederek popiiler kiiltiiriin bir malzemesi haline getirdigi goriilmektedir. Her ne kadar
televizyon eglence ve seyir araci olsa da yazili kiiltiir tirtinlerinin beklenen talebi bulmadig: gintimiiz
kiiltiir ortaminda insanlar igin bilgiye kolay ulasma aracidir. Bu durum bazen bilginin sorgulanmadan
kabul edilmesine bazen de tarihi olay ve sahsiyetler tizerinde tarafgirlige de sebep olmaktadir. Simsek
ve Yali (2019: 141-142), insanlarin bazen gercek ile kurgu arasindaki farki anlamadigi, akademik
kaynaklardan ziyade filmde gordiiklerini referans aldiklari, toplumda kutuplasmalara neden
olabilecegi, tarihi yapimlarin ekonomik anlamda ciddi bir karsiliginin olmasi sebebi ile tarihi
suiistimal edebilecekleri diistincelerini belirtmislerdir. Film yapimcilarinin 6nemli bir bolimii; gesitli
kaygilarla (ekonomik, siyasi, sosyal vs.) filmlerini ortaya koyarlar ve filmlerde sunulan tarihsel
bilginin tiretiminde tarih disiplinin yontemlerini kullanmazlar ve ¢ok azi zamanlarini tarihe ayirirlar.
Dolayisiyla, filmlerdeki tarih, ge¢misin anlamini yansitmakta yazili tarih eserlerinden daha fazla
kisisel ve tuhaf olacaktir. Bu anlamda filmlerdeki tarihin gelisigtizel dogas1 ve profesyonel kontrol
eksikligi filmleri “dogru okumay1” ve “degerlendirmeyi” gerekli kilmaktadir (Rosenstone, 2018: 173).
Oztas (2012: 166), tarih 6gretiminde kullanilacak filmlerin seciminde dikkat edilecek hususlar
konusunda; filmlerin 6gretim programindaki amaci karsilamasi, 6grencinin seviyesine uygun olmasi,
belirli kriterlere gore, elestirel bir gozle ve bilingli bir se¢im yapilmasi konularia dikkat ¢ekmistir.
Ayrica, 6grencilerin de filmleri elestirel bir bakis agisiyla degerlendirmesi icin de gerekli egitimler
verilmelidir (Rack, Smith ve Rack, 1973: 291). Bu sonuglar dikkate alindiginda uygulamaya yonelik ve
ileriki aragtirmalara yonelik asagidaki 6neriler sunulmustur:

e Uygulamaya katilan 6grencilerin tarih derslerinin 6gretiminde tarihsel film uygulamalarin
olumlu diistincelerle acikladiklar goriilmiistiir. Bu kapsamda tarih derslerinin gretiminde
bu yontem daha sik tercih edilmesi dersin daha eglenceli gecmesi adma dnerilmektedir.
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e Tarih dersinin 6gretiminde 6rnek filmler belirlenmeli ve eksiklik duyulan alanlarda Milli
Egitim Bakanligi'min destekleri ile egitim pedagojisine uygun ve dersin amagclarini karsilayan
kisa filmler hazirlanmalidar.

e Genel olarak medya ortamlarmin 6zel olarak da filmlerin elestirel bir bakis agisiyla
degerlendirilmesi ve arka planda verilmek istenen mesajin tam ve dogru olarak anlasilmasi
icin hem ogretmenlere hem de o6grencilere “medya okuryazarlig1”, “film okuryazarlig”
egitimleri verilmelidir.

e Filmlerin amaca doniik ve verimli kullanimi konusunda ogretmenlere hizmetici egitimler
verilmelidir.

e Bu uygulamada zaman sorunu olmadig: icin filmin tamamu izlettirilmistir. Ancak ders saati
sinirli oldugu icin film icerisinden belirli bir akis icerisinde kisaltmalar yapilarak izlettirilmesi
daha verimli olacaktr.

e Tarihsel filmlerin okul dis1 6gretim araci olarak tarih derslerine katkisi ilerleyen calismalarda
incelenebilir.

e Tarihi filmlerin baska yenilik¢i uygulamalarla sunumu ve bu konuda 6gretmen ve 6grenci
gorusleri de ilerleyen calismalarda incelenebilir.
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Student Opinions About Historical Film Implementation in History Courses

Abstract:

History courses offer important information about the past periods of the history of humanity. During
the presentation of the past events and phenomenon, many dates, names, and information occur.
Humans are curious about what happened in the past, but the abstract and memorization-based
nature of the history become a threat for learning. In this regard, researchers work on methods that
will teach history to the people with fun, concretely, and in a reminding way. Movies which are
enriched with audio and visual presentations have become popular in recent studies and draw
attention due to their contribution to history education. The studies carried out about the subject have
gained a sudden relative intensity in terms of theory and quantity, but it is seen that qualitative
studies which allow to study the subject in-depth and in-detail are not many in number according to
the importance of the subject. In this regard, the main purpose of the study is to explore the
participants” opinions and experiences about the use of historical films in history education before and
after the implementation of historical films. Thus, the study was carried out using qualitative research
method and designed as case study. The participants of the study consisted of 71 1st year students
studying in different departments and faculties in Aksaray University and taking Ataturk’s Principles
and History of in Turkish Revolution course and they were selected on a volunteer basis. The
participants watched the film called “120” throughout 5 course hours and did activities about the
films. After the implementation, the participants’ opinions and experiences were determined with
semi-structured interview form. Therefore, although historical film implementation led to some
problems (misuse, boring content and etc.,), the participants enjoyed them due to some reasons such
as increasing retention by making the course visual and concrete, enabling to understand the past
much better, developing positive attitudes towards the course, providing participation in the course,
and being enjoyable and impressive and they shared more positive opinions and experiences.

Extended Abstract:

History courses present the past knowledge to people and this condition makes it difficult to learn and
teach history courses. In this regard, teaching history courses to students with fun and concrete
methods will increase the lesson’s effectiveness and efficiency and provide students to develop
positive opinions about the course. One of the methods to make historical courses more concrete and
enjoyable is the use of historical films. Although the idea of using films in education started with the
appearance of historical films, today they still keep up to date as an innovative element. As the films
have both audio and visual content, they appeal to many senses and they give an opportunity to reach
knowledge more easily and they offer important facilities for history education.

Many studies were carried out about the use of historical films in history courses both nationally and
internationally. These studies emphasized that using films and/or historical productions would draw
students’ interest in the course, increase course’s efficiency and effectiveness, and provide a
permanent learning by offering a visual learning environment. Moreover, it was emphasized that
using historical films in history courses would increase academic achievement (Oztag, 2007; Arslan,
2008), make contributions to value education (Savas, Tiirkel and Arslan, 2016; Oztas, 2017) and
democracy education (Okumus and Giiven, 2018), develop critical thinking skill (Seixas, 1993;
Woelders, 2007), facilitate teaching of historical skills (Marcus, 2005; Oztas, 2007; Muratalan, 2011;
Savas and Arslan, 2014), contribute to formation of national identity, (Sahin, 2014; Celik, 2015), make
contributions to discussion and popularization of historical knowledge as an innovative element
despite allowing the misuse of history (Simsek and Yali, 2019) and allow the revision of the subjects
and thus support both continuing education and distance learning systems (Ince-Yakar, 2011).
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While school/classroom opportunities develop systematically depending on the technology and its
opportunities, evaluating the status of the films in terms of history courses and creating suitable
learning environments based on real experiences pose an important problem for us. Although there
are both qualitative and mixed research method examples used in the research about the use of
historical films in Turkey, they mostly remained at quantitative research level. In this regard, it was
expected to make contributions to the literature by observing the existing condition in-depth and thus
the data were tried to be provided for teachers and decisionmakers. In this respect, the main purpose
of the study is to learn students’ opinions and experiences about historical films before the activity on
historical film application and to determine the opinion and experiences of students taking history
courses as a result of an example film activity. Within this context, the study sought to answer the
following research questions:

e What is the participants’ state of watching historical films before the implementation and
which films did they watch?

e  What are the effects of the historical film which the participants watched on them before?

e What are the participants’ opinions about the film they watched within the context of the
implementation?

e What are the participants’ opinions about the social message the film they watched gave
within the context of the implementation?

e What are the participants’ demand status and reasons for using historical films in history
courses?

e What are the participants” opinions about the advantages of using historical films in history
courses?

e What are the participants’ opinions about the disadvantages of using historical films in
history courses?

In line with the purposes of the study, the participants’ opinions and experiences about using
historical films in history courses were investigated based on qualitative research method and case
study design. The study group consisted of 71 students studying in different departments and
faculties in Aksaray University who were determined by convenience sampling and selected on
volunteer basis. In addition, they took Ataturk’s Principles and History of Turkish Revolution course
actively in 2018. The data in the study were collected via semi-structured interview form prepared by
the researcher considering the purpose of the study and analysed via content analysis method. 71
participants who accepted to join the study and were present in the place specified on April 28, 2018
watched the film called “120”. The films and activities about the film were implemented in 5 course
hours including 50 minute lesson and 10 minute brake. The film implementation instruction and film
activity sheets were distributed to the students within the context of the study and the film was
paused occasionally and the participants were asked questions about the film. After the
implementation, semi-structured interview form was presented in printed form to gain speed and
practicality to the study.

As a result of the interviews carried out after the implementations, it was concluded that historical
films could be used in history courses as an effective method. Considering the criticism towards
abstract and rote learning structure of the history courses, what draws attention is that historical films
could be an important method to deal with this problem. Considering the sub-purposes, it is possible
to view the results in-detail.

It is revealed that most of the participants participating in the study watched different historical films
before the study (Ottoman History, European and World history and etc.,) It was stated that such
films led to some changes in participants such as getting information about historical subjects,
learning the social life of the ancient people, being interested in history, understanding the importance
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of national and moral feeling and values, and learning some lessons, providing permanent learning,
and researching the subjects. The studies carried out by Sexias (1993: 364), Bisson (2010: 167),
Scheiner-Fisher and Russell (2012: 225) and Marcus (2005: 64) support the results of this study from
specific angles.

Considering the plot of the film (120), the participants stated the following themes including making a
sacrifice for the sake of motherland, social problems experienced during the warfare period, being not
easy to save the motherland and the importance of some values (patriotism, national unity and
solidarity peace). The participants stated the following for the movies giving social messages
including making a sacrifice for the sake of motherland, the importance of unity and solidarity, peace,
being not easy to save the motherland, patriotism, taking lessons from the history and the importance
of giving more values, protecting the historical values, and the importance of national feelings and
empathy. Thus, the results of this study is similar to the studies of Savas, Tiirkel and Arslan (2016)
who stated that it was possible to teach values in history courses via films.

All of the participants wanted the historical films to be used in history courses due to some reasons
such as a visually effective method, providing better understanding of the course/subject, providing
permanent learning, allowing to understand the past better, raising feelings which are impossible to
give verbally, making them feel the moment shown, making the lesson entertaining, creating national
consciousness, increasing historical consciousness, and providing motivation. The participant views
reveal that films provide visual, effective, and impressive experiences. The results of this study are
similar to the results obtained from the studies carried out by Formwalt (2002: 66), Butler and et al.
(2009: 1166), Kaya and Cengelci (2011: 121), Stoddard (2012: 283), and Savas and Arslan (2014: 138).

Considering the advantages of using historical films in history courses, the participants expressed the
following opinions including a visually effective method, presenting much better understanding of
the past, enabling learning easily, raising feelings which are impossible to give verbally, giving a good
impression of having experienced the past, increasing/enriching historical knowledge, giving an
opportunity to understand the value of the motherland, giving an opportunity for value transfer,
making the lesson entertaining/pleasant, being a method that students love, establishing a more
emotional bond with the audience, impressing the audience, increasing historical consciousness,
providing active participation in the courses, providing motivation for the lesson and giving an
opportunity for developing an empathy. The studies carried out by Rosenstone (2012: 1), Stradling
(2003: 234-235), Aktekin and Coban (2012: 155), Ulusoy (2014: 98), Kaya and Giinal (2015: 13) and
Okumus (2017: 241) support the results of this study.

Considering the disadvantages of using the historical films in history courses, the participants
expressed the following opinions including not giving correct information/ the possibility of
misleading, the film chosen having a boring storyline, long films leading students to get bored,
reducing the interest in normal narrative style, having an effect on people with psychological
problems, sometimes misusing films (Political and so on), affecting people morally while telling
undesirable events (defeats and so on) and the films being incompatible with the subject. It was
revealed by the participant views that the attention was drawn on the subjects such as teaching
controversial and sensitive subjects, and the status of history serving the ideological purposes, and
effective and correct usage of the method. The studies carried out by Stradling (2003: 236-237), Butler
and et al. (2009: 1161), Bisson (2010: 167-169), Kaya and Giinal (2015: 15), Rosenstone (2018: 173) and
Simsek and Yali (2019: 141-142) support the results of this study.

It was revealed that the students participating in the implementation expressed positive opinions
about the implementation of historical films in history teaching. Within this context, it is suggested
that this method should be preferred more frequently in history education for the sake of having
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enjoyable lessons. Sample films must be determined in teaching history courses and in case of gaps in
some fields, short films must be made that meet the purposes of the course and are compatible with
the education pedagogy with the support of the Ministry of National Education. In general, both
teachers and students must be given a training on “media literacy” and “film literacy” in order to
evaluate the media settings and specifically films with a critical viewpoint, and to understand the
message that is wanted to be given in the background correctly and clearly. Teachers must be given
in-service training about the goal-oriented and effective usage of films. Because there are no time-
constraints in this implementation, the entire film was watched. However, because the lesson hour is
limited, it will be more effective to have students watch the film by cropping some parts of the film
without disturbing the flow. The contribution of historical films to history courses as an extra-
curricular activity and the presentation of historical films with other innovative applications and
teachers and students” opinions about these subjects might be explored in the further studies.

Key Words: Historical film, History education, History teaching, Technology use.
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Giiniimiizde iletisimsel ve eylemsel yaklasimin benimsendigi yabanci dil 6gretiminde ¢ogu zaman Ortiik ve
kismi olarak yer alan dilbilgisi, aslinda bir dilin isleyisinin anlagilmasinda dnemli bir yere sahiptir. Ornegin
ciimlenin temel &gesi olarak kabul edilen ve Fransizcada karmagik bir yapiya sahip olan “fiil”in tiim
ozellikleri ile ele alinmasi gerekmektedir. Bu calismada Fransizlarm giinliik hayatta kullandigr ve bakisiml
(simetrik) nitelige sahip fiiller konu edinilmistir. Bu fiiller, bu konuda daha énce yapilmus calismalara ve bir
mobil uygulama olan Le Robert Dixel Mobile sozliigiine dayanarak incelenmis, bir milyon sézciik icindeki
kullamum sikliina gore siraya koyulmustur. Calisma icin daha 6nce yapilan ¢alismalarda belirlenen bakisimli
fiillerden  eski, nadir veya edebi kullanum olanlar saptanip calismaya dahil edilmemis ve sozliige gore
12.0’dan fazla kullanim sikliina sahip olan 96 fiil secilmistir. Etken ciimle icinde kullamlip edilgen anlami
veren bu fiiller, Fransizcayi yabanct dil olarak dSrenenler igin giicliik olusturabilecek niteliktedir. Calisma
Fransizcada gegislilik ve edilgen ¢ati zeminleri iizerine kurulmus, gegisli/gecissiz bakisimli fiil kullanimlar
baglam icinde verilmis, ayrica edilgen yapr olusturma bicimleri iizerinde durulmustur. Ardindan bakisiml
fiil kavram agiklanip drnekler verilmis, son olarak da Adosphére 1 ve Saison 1 Fransizca ogretim kitaplarimin
Al diizeyleri, bu fiillerin 6§retimi agisindan incelenmistir. Inceleme ve karsilastirma sonucunda bakisimh fiil
ogretiminin incelenen kitaplardaki etkililigi tartisinugtir. Son olarak, soz konusu fiillerin dgretimi icin baz
onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Fransizcada bakisiml fiiller (simetrik fiiller), Fiil ¢catisi, Gegislilik, Sozdizimi, Yabanci
dil olarak Fransizca.
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tilkelere bakilirsa, bu iilkelerde en az “[...] iki yabanci dile hakim olma, ticiincii ve hatta dordiincii
se¢meli yabanci dillerin de bilinmesi, hi¢ kuskusuz énlenemez bir gereksinimdir” (Alpar, 2013, s. 596).
Bu amagla, yabanci dil 6gretimine gereken 6nemin verilmesi, genel olarak sorun yaratan ogretim
yontem ve tekniklerinin diizeltilmesi, 6zel olarak da 6rnegin herhangi bir ctimlenin temelini olusturan
fiill gibi karmasik yapitaslarinin oncelikli olarak ele alinmasi gerekmektedir. Gardes-Tamine’in
belirttigi gibi fiil “kisi, zaman, kip ve goriintim gibi bigimbilimsel isaretlerle ctimleyi edimbilimsel
olarak belirli bir duruma baglayan, ctimlenin s6zdizimsel ve anlamsal ¢ekirdegidir” (2001, s. 84).
Germain ve Séguin’e gore ise, “sozciik tiirlerinden biri olan fiil, Platon ve Aristo’dan giiniimtiize kadar
dil bilgisi uzmanlar1 i¢in 6nemli bir inceleme konusudur” (1998, s. 10).

Bu tanimlardan hareketle fiillerin ctimle icindeki 6neminin yadsimmamaz oldugu soéylenebilir. Bu
nedenle, bu calismaya konu olarak, fiil ulam1 icinde yer alan ve Fransizcamin 6gretiminde sorun
olusturdugu varsayilan “bakisimli (simetrik) fiiller” secilmis ve su hipotez olusturulmustur: Bakisiml
fiiller Fransizcanin yabanci dil olarak dgretilmesi i¢in hazirlanmis ders kitaplarinda var olan sekliyle
etkili degildir; kitaplara diizenli ve sistematik bir sekilde yerlestirilmemislerdir. Bu dogrultuda
calismadaki esas amag, Fransizcanin yabanci dil olarak ogretiminde bakisiml fiillerin yerinin ve
oneminin incelenmesi olarak belirlenmistir.

Bu calismada 6zellikle asagidaki sorulara cevap aranmuistir:

e  Bakisimli fiil nedir?

e Bakisimli fiillerin yabanci dil olarak Fransizca ders kitaplardaki yeri nedir?

e Bakisimli fiiller Fransizca ders kitaplarindan hareketle etkili bir bicimde 6gretilebilir mi?

e Bakisiml fiillerin Le Robert Dixel Mobile sozlugiinde verilen kullamim sikhigi ile 6gretim
kitaplarindaki kullanim siklig1 arasinda tutarlilik var midir?

e Incelenen 6gretim kitaplarinda kullamlan bakisimli fiiller arasinda paralellik var midir?

Bu calismada oncelikle Fransizcada gegislilik kavrami konusuna deginilecek, ardindan edilgen cat1
irdelenecek, sonrasinda bakisiml fiiller agiklanip 6rneklere yer verilecek ve son olarak da Adosphere 1
ve Saison 1’de kullanilan bakisiml fiiller incelenecektir.

AMAC VE ICERIK

Bu calismada fiiller, gecislilik ve edilgen cati olarak iki ulamda ele alinacak, ardindan fiillerde
bakisimlilik kavrami irdelenecektir. Bir mobil uygulama olan Le Robert Dixel Mobile sdzltigiine gore
kullanim siklig1 12.0’dan fazla olan 96 bakisiml fiil incelenecek, ardindan bu bakisiml fiiller bir tablo
halinde kullanim siklig1 temel aliarak siraya koyulacaktir. Calismanin amaci, Fransizcanin yabanci
dil olarak ogretildigi kitaplardaki bakisimli fiillerin yerini ve oOgretimlerinin verimliligini
arastirmaktir. Ayrica, bir diger ama¢ da bu fiillerin yabanci dil olarak Fransizcanin 6gretim ve
ogrenimindeki yerlerini sorgulamaktir. Calisma sonunda iki 6gretim kitabinda kullanilan bakisimli
fiiller ve etken/edilgen kullanilma durumlar1 saptanacak, 6gretim kitaplarinda kullanilan bakisimli
fiiller karsilastirilacaktir.

Fransa’da gtinliik hayatta ve ¢rnegin gazetelerde yaygin olarak kullanilmasima karsin bakigiml fiiller
tizerine fazla calisma bulunmamaktadir. Fransizca dilbilgisi ve sozciik bilgisi kitaplarmin bazilarmda
ve kimi dilbilim odakli makalelerde bu fiillere kisaca deginilmekle yetinilmistir. Dolayisiyla,
dogrudan bakisiml: fiilleri konu alan bir ¢calismaya rastlanilmadigindan mevcut ¢alismanin bu alana
katki saglayacag: diistintilmektedir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 225-239.
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YONTEM

Soz konusu calismada arastirma yontemi olarak, sosyal bilimlerde ve egitim bilimlerinde yaygin
olarak kullanilan betimsel yontem ve dokiiman incelemesi yontemine basvurulmustur. Pelletier ve
Demers’e gore betimsel yontemler yapilan gozlemler ve elde edilen bilgilerin sunulmas: igin
kullanmilmaktadir. Bu gozlem ve bilgiler 1s1§1nda genel bir agiklamaya varilmaya c¢alisilir (1994, s. 761).
"Dokiiman incelemesi (ise), hem basili hem de elektronik materyalleri incelemek veya degerlendirmek
icin sistematik bir islemdir. [...] anlam ¢ikarmak, anlayis kazanmak ve ampirik bilgi gelistirmek igin
verilerin incelenmesini ve yorumlanmasini gerektirir" (Ozkan, 2019, s. 2). Bu dogrultuda bakisiml
fiillerin elektronik bir materyal olan Le Robert Dixel Mobile sozltigtindeki kullanim sikliklar1 ve ctimle
orneklerinden yararlanilmistir. Ayrica Adosphére 1 (Himber ve Poletti, 2011) ve Saison 1 (Cocton,
Dupleix, Heu-Boulhat, Kasazian ve Ripaud, 2015) kitaplarmin Al diizeyinde kullamilan bakisiml
fiiller saptanmus ve hangi tiir yapi icerisinde kullanildiklar: incelenmistir.

Fransizcada Gegislilik Kavramz

Gecislilik, oncelikle fiile ait olan sozdizimsel ve anlamsal bir ozellik olarak kabul edilir. Ciimle
icindeki fiilin gecisli olmas1 durumunda 6zneye bagh olan eylem veya betimlemeden, belirtili veya
belirtisiz nesneye dogru bir gecis gortilir. Bu gegis, ancak fiilin gegislilik 6zelligi varsa miimkiindiir
(Arrivé, Gadet ve Galmiche, 1986; Neveu, 2015). Bir fiilin gecisli olarak kabul edilmesi icin ctimle
icinde bir veya birden fazla (belirtili veya belirtisiz) nesneyi kabul edebilmesi gerekir. Dolayisiyla,
nesnenin oldugu yerde gecislilik kavramindan s6z edilebilir. Ancak asagida verilen 6rnekte oldugu
gibi, ctimle i¢inde herhangi bir nesnenin olmamas: da fiilin gecissiz oldugu anlamina gelmez; gecisli
fiiller baz1 durumlarda gegissiz olarak da kullanilabilirler:

1l boit un verre d’eau. / Il boit (Bir bardak su iciyor. / Igiyor.4)

Fransizcada gegisli fiiller iki gruba ayrilir: dogrudan gecisli fiiller ve dolayh gegisli fiiller. Birinci grup,
adindan da anlasilacag: tizere, nesnenin higbir ilgece (fr. préposition) basvurmadan fiile dogrudan
baglandig yapilardir:

Ecouter qqn / qqch (Birini ya da bir seyi dinlemek): Elle écoute son professeur. / Elle écoute
une chanson frangaise. (Ogretmenini dinliyor / Bir Fransiz sansonu dinliyor veya Fransizca
bir sarki dinliyor)

Fransizcada baz fiiller ise zorunlu olarak belirli bir ilgecle (a, de, pour...) birlikte kullanilir. Bagka bir
deyisle, asagidaki orneklerde goriildiigii gibi dolayl gecisli fiil ile nesne arasindaki bag ilgeg
kullanimiyla saglanur:
Dépendre de qqch (Bir seye bagli olmak): Votre succés dépend de votre effort. (Basariniz
gostereceginiz cabaya bagli.)
Obéir a qqn / a qqch (Birine ya da bir seye itaat etmek): Le petit garcon obéit a sa mere
(Kiigtik cocuk annesine itaat ediyor/eder).
Bununla birlikte, gecisli fiillerin dogrudan veya dolayli olmasi durumu dilden dile farklilik

gosterebilir ve bu da 6gretim stirecinde (veya geviri yaparken) anlam bulaniklig1 yaratip 6grenen icin
zorluklar olusturabilir. Ornegin, asagidaki tablo 1’de yer alan fiiller incelenirse, Fransizcada dogrudan

4 Bu kullanim ayn1 zamanda ortiik ve eksiltili olarak “Icki icer / Icki aliskanlig1 var” anlamlarma gelmektedir.
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gecisli olan écouter, attendre ve regarder fiillerinin, Ingilizce veya Tiirkcedeki karsiliklariyla yapisal
olarak benzemedigi goriliir; bu konuda daha ¢ok ingﬂizce ve Tiirkgedeki karsiliklarin benzer
olduklar1 soylenebilir:

Tablo 1.
Fransizcada, Ingilizcede ve Tiirkcede Dogrudan ve Dolayl Gegisli Fiiller

Dogrudan Gegisli  Dolayli Gegisli Dolayli Gegisli
Fransizca Ingilizce Tiirkce

écouter le vent listen to the wind  riizgar: dinlemek

attendre quelqu’un wait for someone birini beklemek

regarder la mer look at the sea denize bakmak

Kaynak: Chuquet, H. ve Paillard, M. (1989). Approche linguistique des problémes de traduction. Anglais-Frangais. Paris:
Orphrys. (Tabloda sadece en sagdaki siitun tarafimizca eklenmistir)

Higbir durumda nesne almayan fiiller ise gecissiz fiil olarak adlandirilir. Bu tiir fiiller gegisli fiillere
gore daha az sayidadir ve genellikle bircok dilde gegcissiz olarak kullanilirlar:

Tablo 2.
Fransizcada, ingilizcede ve Tiirkcede Gecigsiz Fiiller

Fransizca  Ingilizce  Tiirkce

Dormir To sleep Uyumak

Mourir  To die Olmek
Naitre To be born Dogmak
Pleurer To cry Aglamak
Rire Tolaugh  Giilmek
Nager To swim Yiizmek

Kaynak: Karacadal, O. (2017), Enseignement des verbes symétriques en francais, Hacettepe Universitesi,
Yaymlanmamus Yiiksek Lisans Tezi.

Fransizcada Edilgen Cat

"Edilgen cati, yap1 veya bi¢im" 6zne ve nesne arasindaki dogrudan iliskiyle acgiklanan "etken cati"nin
zitt1 olarak gosterilir. Ornegin, "Camille ouvre la porte" (Camille kapiy1 agiyor/agar) ciimlesinde 6zne
(‘Camille’) ile nesne (‘kap1’) arasinda dogrudan bir iliski vardir ve etken bir ctimle olarak kabul edilir.
"Eylemden etkilenen ozne ise, fiil edilgen durumdadir. Bu durumda yalmzca gecisli fiiller
kullanilabilir. Bir tiimce edilgen bicimde olusturulmussa, bunun nedeni, ilk sdzctigti / s6z obegini
izleksel olarak 6n plana ¢ikarma niyetidir (thématisation)" (Kiran ve Korkut, 2011, s. 235). Baska bir
deyisle, etken catili ctimlede ikinci planda olan nesne edilgen catili ctimlenin s6zdiziminde ilk
konumda olarak vurgulanr.

Rullier-Teuret'ye gore Fransizcada edilgen cati "[...] gecisli fiilleri ilgilendirir, 6zne ve nesnenin
rollerinin ters cevrilmesiyle meydana gelir" (2006, s. 267). Etken ctimle icin yukarida verilen 6rnek
edilgen ctimlede su sekilde ifade edilir: "La porte est ouverte par Camille" (Kap:1 Camille tarafindan
aciliyor/acilir). Ancak Fransizcadaki tiim etken ciimlelerin edilgen ctimleye donitistiirtilmesi miimkiin
degildir. Christian Leclere bu durumu asagidaki ctimlelerle 6rneklemektedir:

"Noél tombe un mercredi (Etken Ctimle) (Noel Carsamba giiniine denk geliyor)

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 39(1), 225-239.
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*Un mercredi est tombé par Noél (Dilbilgisel olarak yanlis olan edilgen ciimle)" (Leclere, 1993,
s. 11)

Fransizcada Cift Zamirli Fiiller (les verbes pronominaux) kullanilarak da edilgen citimle
olusturulabilir:

« Ce tissu se fabrique en Angleterre. » (Bu kumas Ingiltere’de dokunuyor.) (Dubois &
Lagane, 1973, s. 123).

« Les frites se mangent avec les doigts » (Patates kizartmasi elle yenir.) (Muller, 2005,
s. 10).

« [...] Ses livres se vendent bien (On vend bien ses livres) (Kitaplar1 iyi satryor.) »
(Kiran ve Korkut, 2011, s. 237-238).

En sik kullanilan ve edilgen anlami tasiyan cift zamirli fiiller asagida 6rnekleri verilen se voir, se faire,
se laisser ve se comprendre fiilleridir:

« Selon les informations du ministére de I'Education turc, 27 000 employés du secteur de
I'éducation se sont vu retirer leur autorisation de travail » (Courrier International, le 16
novembre 2016). (Turk Milli Egitim Bakanhigi'ndan alinan bilgiye gore, egitim
sektoriinde galisan 27 000 memurun ¢alisma yetkisi iptal edildi.)

« Un nouveau contrat social est prét. Il se faisait attendre depuis le début du printemps »
(Courrier International, le 16 novembre 2016). (Yeni toplumsal s6zlesme hazir. Sozlesme
ilkbaharin basindan beri bekleniyordu.)

« Epuisée, je me suis laissée tomber sur le lit. (Yorgunluktan kendimi yataga biraktim.)

Elle s est laissé mourir. (Kendini 6liime birakiverdi. = Oliime karg1 koymadu.) » (Veecock,
2012, p. 270-271)

« Cela se comprend : c’est évident » (Le Petit Robert, 2012). (Bu anlasiliyor: ¢cok agik).

Fransizcada edilgen ctimle olusturmanin tigtincii sekli ise, sahsi belirsiz, kisisiz (impersonnel) olarak
adlandirilan 3. tekil sahis “il”dir. Maillard il'i, 1ngﬂizcedeki karsilig1 olarak gortinen he ile karsilastirir.
Yazara gore Ingilizcedeki he, "rolii kanitlanabilen gergek bir zamirdir". Oysa, Fransizcadaki il cok
farkli rollere biirtinebilir: eger belli bir kisi veya dilbilgisel bir sey olan 6zneye géonderme yapiyorsa bu
durumda il subjectal olur; yapmiyorsa asubjectal olur (Maillard, 2010, s. 107). 2. durum soz
konusuysa, il kisisiz fiillerle kullanilir. Bu durumda kendinden onceki ctimlelerdeki herhangi bir
ozneye gondermede bulunmaz ve belirli bir anlam1 yoktur: Il pleut (yagmur yagiyor), il faut faire
quelque chose (bir sey yapmak gerek). Bu calismay: ilgilendiren edilgen anlamdaki kisisiz il
kullaniminda ise fiilden sonra mutlaka bir isim veya s6z 6begi bulunur. Ayrica edilgen anlam, olmak
fiili ve di’li gegmis zamanla veya ¢ift zamirli fiillerle saglanir:

"Enfin, il a été admis a 'unanimité que la jeune génération devait jouer un role dans la
formulation des stratégies.” (unisdr.org) (Sonunda, stratejilerin belirlenmesinde geng
kusagin rol oynamasi gerektigi oybirligiyle kabul edildi.)

"il se vend 63 millions de jeans par an dans I’Hexagone" (Le Monde, 29 Kasim 2013).
(Fransa’da her y1l 63 milyon kot pantolon satilryor)
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Fransizcada edilgen yap1 olusturmanin 4. ve son yolu ise -ible, -able soneklerini fiil kokiine ekleyerek
elde edilen sifatlarla gergeklestirmektir. Baz1 durumlarda fiilin kokiinde kiiciik degisimler goriilebilir:

"[...] et que le plus raisonnable était de consentir [...]" (Kafka, 1912-1913, p. 8) (raisonner
fiili). (En makulii -akla yatkin olani- raz1 olmakt.)

Cette maison est irréparable (= ne peut pas étre réparée) (Bu ev onarilamaz durumda.)
Bakisiml (Simetrik) Fiiller

Jean Dubois (1967) basta olmak tizere bir¢ok dilbilimci tarafindan bakisimli fiiller (verbes symétriques)
olarak adlandirilan fiilleri Benveniste (1974) ikili yapiya sahip fiiller (les verbes a double diathese)
olarak, Blinkenberg (1960) yapisal olarak nétr fiiller (les verbes diathétiquement neutres) olarak,
Riegel, Pellat ve Rioul (2011) tersine cevrilebilir fiiller (les verbes réversibles) olarak, Larjavaraa
(2000) degisken fiiller (les verbes labiles), Rothemberg (1974) ise ters cevrilebilen fiiller (les verbes a
renversement) olarak adlandirmistir. Ancak sozii edilen adlandirmalardan ilki daha yaygin oldugu
icin bu ¢alismada tercih edilmistir.

Fransizcada bakisimli fiiller ctimle iginde hem gegisli hem gecissiz olarak kullanilabilen ve gegissiz
olarak kullanildiklarinda da ctimlenin yapisinda edilgen yapiya 6zgii belirli bir 6ge olmadan edilgen

anlamu veren fiillerdir.

Asagidaki orneklerde belirtildigi tizere, gecisli ctimledeki nesne, gecissiz ctimlede 6zne konumuna
gecer; anlam ise —climlede ‘olmak’ (étre) yardimai fiili olmadig1 halde- edilgen olur:

e J'ai cassé la vitre. (Camu kirdim.)
La vitre a cassé (= La vitre a été cassée). (Cam kirild1.)

e Notre professeur a sorti un livre sur la géometrie (Ogretmenimiz geometriyle ilgili bir kitap
ctkartti.)
Le nouveau livre de notre professeur est sorti le mois dernier (Ogretmenimizin yeni kitabi

gecen ay ¢tkt1.)
e Elle a passé la soirée chez Philippe. (Geceyi Philippe’in evinde gegirdi.)
Le temps a passé trop vite et on a vieilli | (Zaman ¢ok hizl gecti ve yaslandik!)

Bu durum Tturkcede pek yaygin olmamakla birlikte, baska dillerden 6dtinglenen bir yapr olarak
asagidaki ornek verilebilir:

e Ben bu filmi ¢ok tuttum.
Bu film ¢ok tuttu. (= Bu film ¢ok tutuldu.)

Bu konuda yapilan arastirmalara dayanarak, oldukca kapsamli olan Ben Salah Tlili (2006) nin
calismasindan 85 fiil, Blinkenberg (1960)’in calismasindan ise 11 fiil alinarak toplamda 96 fiil tizerinde
calisilmigtir®. Bu fiillerin se¢iminde Le Robert Dixel Mobile sozliigtine gore kullanim sikligr bir milyon
sozciikte 12.0’dan fazla olan fiiller tercih edilmistir. Eski, nadir ya da edebi kullanimlar: olan bakisiml
fiiller calismaya dahil edilmemistir. Bunun nedeni de bu tiir sdzciiklerin yabancilara dil 6gretiminin
ilk asamalarinda tercih edilmemesidir. Bu kapsamda elde edilen 96 fiil kullanim siklig1 en fazla

5 Blinkenberg’ten alman bakisimli fiiller ve 6rnek ciimleler "B" ile gosterilmistir.
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olandan en az olana dogru siralanarak asagidaki liste olusturulmustur. Tablodaki soldan ilk siitunda

fiilin sirasi, ikinci stitunda ¢alisilan fiilin ads, tigtincti stitunda ise fiilin Le Robert Dixel Mobile sozlugiine

gore bir milyon sozciik arasindaki kullanim siklig1 yer almaktadir.

Tablo 3.
Incelenen 96 Bakisimli Fiil ve Le Robert Dixel Mobile Sozliigiine Gore Kullanim Sikliklart

Sira Incelenen Bakisimli Siklik 53. Grandir 47.3

Fiiller 54. Rougir 449

1. Passer 1018.5 55. Diminuer 442
2. Tenir 6423 56. Accrocher 44.0
3. Sortir 501.6 57. Remuer 423
4. Commencer 432.0 58. Filer 39.9
5. Reprendre 404.6 59. Dorer 37.9
6. Entrer 389.8 60. Guérir 37.8
7. Ouvrir 376.0 61. Coller 37.3
8. Arréter 368.6 62. Fondre 36.2
9. Tourner 325.9 63. Percer 35.0
10. Finir 308.8 64. Loger 313
11. Continuer 298.7 65. Balancer 30.7
12. Monter 248.9 66. Plier 30.7
13. Pousser 246.3 67. Tremper 27.8
14. Changer 231.3 68. Crever 27.3
15. Retourner 226.0 69. Gonfler 25.2
16. Compter 219.7 70. Sécher 25.1
17. Descendre 195.7 71. Débarquer 25.0
18. Avancer 194.1 72. Doubler 241
19. Approcher 184.3 73. Accélérer 24.0
20. Fermer 183.2 74. Baigner 24.0
21. Battre 174.2 75. Ralentir 23.9
22. Rentrer 174.2 76. Déborder 21.4
23. Relever 158.4 77. Cuire 21.3
24, Réussir 154.7 78. Palir 20.9
25. Cesser 147.9 79. Courber 19.8
26. Craindre 142.2 80. Foncer 19.3
27. Appuyer 117.6 81. Chauffer 19.1
28. Glisser 117.0 82. Fleurir 18.9
29. Pencher 112.5 83. Vieillir 18.9
30. Remonter 103.5 84. Plisser 18.3
31. Reposer 95.4 85. Craquer 17.6
32. Braler 95.1 86. Réouvrir/Rouvrir 17.5
33. Baisser 95.0 87. Retarder 16.3
34. Rouler 90.7 88. Rater 16.0
35. Eclater 81.7 89. Démarrer 14.9
36. Augmenter 80.2 90. Redescendre 14.6
37. Plonger 76.8 91. Pourrir 14.3
38. Sonner 724 92. Geler 14.1
39. Reculer 69.2 93. Saigner 14.0
40. Couler 67.7 94, Coincer 13.7
41. Enfoncer 66.9 95. Boucler 13.6
42, Bouger 65.9 96. Ressusciter 12.2
43. Joindre 62.3
44, Trainer 62.1
45. Pendre 59.2
46. Varier 58.1
47. Etouffer 56.9
48. Verser 56.5
49. Allonger 54.4
50. Casser 54.1
51. Fatiguer 53.8
52. Recommencer 47.7
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Yukarida tablo 3’'te bulunan fiillerin her biri icin tek tek ¢oztimleme yapilmus, Le Robert Dixel Mobile
sozlugiine gore hem gecisli hem gecissiz anlamlar1 verilmistir. Ardindan Blinkenberg’in veya Ben
Salah Tlili'nin verdigi ¢rnek, daha sonra da gazetelerden, Le Petit Robert (PR) ve Le Robert Dixel Mobile
sozliiklerinden, Larousse internet sozliigiinden, farkli internet sitelerinden, kitaplardan, Fransiz
basmnindan veya CNRTL¢den fiilin baglam iginde verilen gecisli ve gegissiz kullamimlar: iki ayr1
siitunda verilmistir. Bazi durumlarda da 6rnekler tarafimizca iiretilmis ve bu 6rnekler ifalik olarak
gosterilmistir. Bu sekilde ayn fiilin hem gegisli hem de gegissiz olarak kullanildig1, gecissiz olarak
kullanildiginda edilgen yapiya basvurulmadan edilgen anlama sahip oldugu ve her iki durumda da
ayni anlami tasidig1 asagida tablo 4'te ornek olarak alinan ve bu ¢alismada en yiiksek kullanim
sikligina sahip bakisimli fiil olan “passer” fiilinde gortilmuistiir:

Tablo 4.
Passer (Gegmek/Gegirmek) Fiili: Bir Milyon Sézciik Icinde /1018.5 Kullanim Siklig1 (B)
Gecisli (Transitif) (No V Ny) Gecissiz (Intransitif) (No V)
1- Employer (un laps de temps), se trouver dans telle situation ~ 1- S’écouler (temps) (sens temporel) (tr.
pendant (une durée) (tr. ‘Belli bir stireyi, zaman dilimini’ Bir ‘Zaman icin” Ge¢mek).
yerde gecirmek). 2- Traverser un filtre, un tamis. (tr. Stiziilmek)
2- Faire traverser un filtre, un tamis (tr. Stizmek). 3- Fitre voté, étre élu (tr. Kabul edilmek,
3-Adopter un texte, une disposition législative par un vote (tr. onaylanmak) (Cnrtl).
Kabul etmek, onaylamak) (Cnrtl). 4- Fitre projeté sur un écran, en parlant d'un
4- Projeter (un film) (tr. ‘bir filmi” gostermek) (PR). film (tr. (film icin) gosterilmek) (PR).
5- Retransmettre (une émission de radio, de télévision) (tr. 5- Ftre programmé (personne, émission) (tr.
‘Radyo ya da televizyon yayimu icin” Yayinlamak) (PR). “Yayin i¢in” Programlanmak, yayinlanmak)
(PR).
Passer le temps (B). Le temps passe (B).
1- Elle a passé la soirée chez Philippe. 1- Le temps a passé trop vite et on a vieilli !
2. ]J'ai passé le café. 2- Le café a passé.
3- L"Assemblée a passé le projet de loi. 3-Le projet de loi a passé.
4. « Il parait qu'a sept heures on va passer de vieux films 4- « Ce film passe dans toutes les salles » (PR).
muets » (PR). 5- « Emission, message publicitaire qui passe
5- « IIs vont passer une émission sur les animaux » (PR). a la télévision » (PR).

Adosphere 1 ve Saison 1’deki Bakisumli Fiillerin Incelenmesi ve Karsilagtirilmasi

Incelenecek dgretim kitaplarmin Adosphére 1 (Himber ve Poletti, 2011) ve Saison 1 (Cocton vd., 2015) ile
smirlandirilmasimin nedenlerinden biri, bu kitaplarin Tiirkiye’de Fransizcanin yabanci dil olarak
Ogretilmesinde yaygin olarak kullanilmasidir. Bir diger neden de bu kitaplarin gilincel olmalari, yeni
ogretim yontem ve yaklasimlarina uygun olarak hazirlanmis olmalaridir. iki kitabin da Diller Igin
Avrupa Ortak Bagvuru Metni'ne gore belirlenen A1l diizeyi incelenmistir.

Calismanin bu bolimiinde, bu iki 6gretim kitabinda kullanilan bakisimli fiillerin ¢6ziimlemesi
yapilmustir. Bu ¢oztimlemede gegisli ve gegissiz fiil kullanim bigimleri ortaya koyulmustur. Ayrica bu
ders kitaplarindaki bakisimli fiillerle Le Robert Dixel Mobile sozliigtindeki kullamim sikliklar
karsilastirilmustur.

2011’de yayinlanan Adosphére 1'in (Himber ve Poletti) Eylemsel Yaklasima gore hazirlandig1 hemen ilk
sayfalarinda belirtilmistir. Dolayisiyla kitap, iletisim yetisi gercevesinde her ders sonunda 6grenci
tarafindan yerine getirilecek gorevler (Fr. tache) tizerine kuruludur. Bu kitapta 12 farkli bakisimli fiilin
toplamda 50 ctimle icinde kullanildig1 saptanmistir. Bununla birlikte, tek bir bakisimh fiilin cesitli
kullanimlarma bakildiginda gecisli ve gecissiz kullamimlar1 arasinda bir dengenin bulunmadig:
gozlemlenmistir. Ornegin, 96 bakisiml fiil arasinda 9. sirada yer alan ve gok yiiksek bir kullanim

6 Centre national de ressources textuelles et lexicales (cnrtl.fr)
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siklig1 olan tourner (donmek) fiilinin Adosphere 1’deki tiim kullanimlar: gegissizdir; kitapta fiilin higbir
gecisli kullanimi bulunmamaktadir. Fiil sadece tek bir durumda ve baglam dis1 verilmistir (2011, s.
72).

Saison 1 (Cocton vd., 2015) 6gretim kitab: ise, Adosphére 1’e gore daha giinceldir ve yine Eylemsel
Yaklagim dogrultusunda hazirlanmistir. Kitapta 25 farkli bakisimh fiil toplamda 173 ayri yerde
kullanilmagtir.

ki 6gretim kitabi karsilastirilacak olursa, oncelikle sunu belirtmek gerekir: Adosphére 1’de bazi
bakigiml: fiiller daha ¢ok gecisli olarak kullanilirken Saison 1'de durum bunun tam tersidir. Ouvrir
(agmak) fiilini 6rnek alirsak, Adosphére 1'de bu fiilin tiim kullanumlar1 gegislidir (4 kez), 6te yandan
tamami1 sadece alistirma yonergelerinde kullanilmis; diyaloglarda bu fiile yer verilmemistir. Buna
karsilik Saison 1'de aymu fiil 9 kez gegissiz, 5 kez gecisli olarak kullanilmistir. Sayilar1 ¢ok az da olsa,
bazi fiiller iki kitapta da benzer sekilde kullanilmistir. Ornegin passer (gegmek) fiili Adosphere 1’de 6
kez gecisli, 1 kez de baglamsiz olarak yer alirken, Saison 1’de aymu fiil 18 kez gegisli, 6 kez de gecissiz
olarak kullamilmistir. Belirtilen fiilin her iki kitapta da cogunlukla gecisli olarak kullanildig:

gozlenmistir.

Asagidaki iki tabloda da gortilecegi gibi, baz fiillere Adospheére 1’de hic rastlanmazken Saison 1'de de
¢ok az yer verilmistir (her birine birer kez): entrer (girmek), descendre (inmek), briiler (yakmak), éclater
(patlamak), reculer (gerilemek), déborder (asmak), cuire (pisirmek).

Bunun tam tersine rentrer (girmek), sonner (calmak) ve rater (basaramamak) fiilleri Adosphére 1'de birer
kez kullamilmisken; Saison 1’de bu fiillere hig yer verilmemistir.

Asagidaki tabloda, Adosphére 1’de gecen bakisimh fiiller (birinci stitun), kitaptaki kullamim sikligina
(ikinci siitun) gore siralanmustir. Ugiincii siitunda ise her bir bakigimh fiilin, mevcut tez galismast
kapsaminda ¢éztimlemesi yapilan toplam 96 bakisimli fiil arasinda, Le Robert Dixel Mobile sozligtine

gore siklik numarasi verilmistir.

Tablo 5.
Adospheére 1'de Gegen Bakisimli Fiiller ve Kullanim Sikliklart

Adospheére 1 Ogretim Fiilin Kitaptaki Fiilin Calisilan 96 Bakisiml Fiil
Kitabindaki Bakisiml1 Kullanim Siklig1  Arasindaki Siklik Numarasi (Le Robert
Fiiller Dixel Sozliigiine Gore)

1. Coller 8 61

2. Passer 7 1

3. Rouler 7 34

4. Continuer 5 11

5. Tourner 5 9

6. Ouvrir 4

7. Compter 4 16

8. Avancer 4 18

9. Retourner 3 15

10. Rentrer 1 22

11. Rater 1 88

12. Sonner 1 38
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Asagidaki tablo ise, Saison 1 8gretim kitabindaki bakisimli fiiller i¢in aymi bicimde diizenlenmistir.

Tablo 6.
Saison 1’de Gegen Bakisimli Fiiller ve Kullanim Sikliklar
Saison 1 Ogretim Fiilin Kitaptaki Fiilin Calisilan 96 Bakisiml Fiil
Kitabindaki Bakisimli  Kullanim Siklig: Arasindaki Siklik Numarasi (Le
Fiiller Robert Dixel Sozliigiine Gore)
1. Passer 33 1
2. Changer 27 14
3. Commencer 26 4
4. Ouvrir 17 7
5. Continuer 12 11
6. Compter 11 16
7. Sortir 9 3
8. Fermer 6 20
9. Monter 6 12
10. Relever 5 23
11. Tourner 4 9
12. Finir 4 10
13. Verser 2 48
14. Casser 2 50
15. Coller 1 61
16. Rouler 1 34
17. Eclater 1 35
18. Briler 1 32
19. Avancer 1 18
20. Reculer 1 39
21. Déborder 1 76
22. Recommencer 1 52
23. Entrer 1 6
24. Cuire 1 77
25. Descendre 1 17

Her iki tabloda da kalin olarak vurgulanan fiillerin 6gretim kitabindaki kullanim sikligryla Le Robert
Dixel Mobile sozltigiine gore saptanan 96 fiilin kullanim siklig1 arasinda bir tutarsizlik oldugu acikca
goriilmektedir. Baska bir deyisle, glinlik hayatta yaygmn olarak kullanilan bu fiillere, incelenen
ogretim kitaplarinda ¢ok az yer verilmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Giris boltimiinde de belirtildigi gibi, bu calismanin amact Fransizcada oncelikle s6zdizimi olmak
tizere, gegislilik ve edilgen yapi ile dogrudan ilintili olan bakisimli fiillerin, Fransizcanin yabanci dil
olarak ogretimindeki yerlerini sorgulamakti. Bu kapsamda ¢alismada oncelikle Fransizcada gegislilik
kavrami aciklanmis ve edilgen yap: tiirleri verilmistir. Ardindan bakisimh fiil kavrami 6rneklerle
acgiklanmis; Adosphére 1 (Himber ve Poletti, 2011) ve Saison 1'de (Cocton vd., 2015) bulunan bakisiml
fiiller incelenip karsilastirilmasi yapilmistir.

e Sonug olarak, bakisiml fiillerden bazilarinin, incelenen Adosphere 1 ve Saison 1’de yer aldigy,
bununla birlikte, fiil se¢imlerinin yontemli ve etkili bir bigimde yapilmadig1 saptanmustir. Bu
durumun bakisimli fiillerin 6gretimini zorlastiracag: diistintilmektedir.

e Bakisiml fiillerin, iki ders kitabindaki kullanim sikliklariyla Le Robert Dixel Mobile
sozliigiindeki kullanim sikliklari arasmnda 6nemli tutarsizliklar bulunmaktadir. Ornegin,
entrer (girmek) fiilinin s6zluge gore ¢ok yiiksek bir kullanim sikli$1 olmasma karsin (389.8) bu
fiil Adosphere 1 kitabinda hi¢ kullanilmamuis; Saison 1 kitabinda ise sadece 1 kez kullanilmistir.
Fransa’da giinliik hayatta siklikla kullamilan fiillerin, Fransizcanin yabanci dil olarak
Ogretilmesi icin hazirlanmis olan kitaplarda ¢ok az yer almasi ya da hi¢ yer almamasi
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yadirgatici bir durumdur. iki ders kitabinin da yalmizca A1 diizeyleri incelenmis olsa da,
bakisiml fiillerin ¢ogunun baslangic diizeyinde yer almasi gereken sozciikler oldugunu
hatirlatmak gerekir.

e Ayni 6gretim yaklasimini benimsemis olan Adosphére 1 ve Saison 1 dgretim kitaplarinda
kullanilan bakisiml fiillerin sayist arasinda da bir paralellik bulunmamaktadir: Adosphere 1
kitabinda sadece 12 adet bakisiml fiil toplamda 50 farkli baglamda kullanilmisken, Saison 1'de
25 adet bakisimli fiil 173 farkli baglamda kullanilmistir. Bakisimli fiiller agisindan iki 6gretim
kitabi arasindaki tek benzerlik, ¢okca kullanilan passer fiili olarak gosterilebilir: Bu fiil
Adosphere 1 kitabinda en ¢ok kullanilan 2. bakisiml fiil olurken Saison 1 kitabinda ise mevcut
calismada ¢oztimlemesi yapilan fiil listesinde oldugu gibi 1. siradadir. Buna karsilik, Adosphere
1’de hi¢ kullanilmayip sadece Saison 1'de yer alan commencer (baslamak / baslatmak) ve
monter (ctkmak / cikarmak) gibi fiiller ise iki kitap arasindaki farkliliklara ornek olarak
gosterilebilir. Bu durumun tam tersi olarak, rater ve rentrer gibi fiiller Adosphére 1'de yer
alirken Saison 1’de bu fiiller hi¢ kullanilmamustr.

e Ote yandan, aym bakisimh fiilin gegisli ve gegissiz kullanim bicimleri arasmda da
dengesizlikler oldugu ve fiil kullanimlarinin rastgele yapildig1 saptanmstir. Ornegin ouvrir
tiili ele alinirsa, bu fiilin Saison 1’de 9 kez gegissiz, 5 kez gecisli, 2 kez ¢ift zamirli fiil olarak ve
1 kez de edilgen yapida kullanild1g1 goriiliir. Bakisimh yapiya sahip olan bir fiilin en azindan
gecisli ve gecissiz kullanim siklig1 arasinda bir denge kurulmasi gerektigi diistintilmektedir.

e Son olarak, yabanci dil 6gretim kitaplarinda esanlaml veya yakin anlamli bakisiml fiillerin
ogretim sirasinin, gercek dil kullanimindaki sikligina gore diizenlenmesi beklenir. Oysa ki
Adosphére 1’de bunun tam tersi gortilmistiir: 389.8 kullamim sikligina sahip olan entrer
(girmek) fiiline kitapta hi¢ yer verilmemis; fakat dikkat gekici bir sekilde 174.2 kullamim
sikligina sahip olan esanlamlisi rentrer fiiline 1 kez (s. 82) yer verilmistir.

Genel bir ¢tkarim yapmak gerekirse, diger sozciikler arasinda bakisiml fiiller hem giinliik hayatta
sozlii olarak hem de yazi dilinde ¢ok sik kullanilan fiiller olmalarina karsin, incelenen iki Fransizca
ders kitabinda ihmal edildigi gozlenmistir. Oysa yapilar1 geregi 6zel olarak tizerinde durulmasi
gereken bir fiil ulami s6z konusudur. Her dilde karsilasiimayan bu yapidaki fiiller baz1 6gretim
kitaplarinda az ¢ok yer almakla birlikte, kitap yazarlar: tarafindan 6zel olarak ele alinmamustir.

Bu fiillerin 6gretiminin, gercek dil kullanimindaki kullanim sikliklari dikkate almarak yapilmasi
ogrenenler acisindan yararli olacaktir. Fransizlar tarafindan c¢ok sik kullamilan diger sozctikler gibi,
bakisimli fiiller arasindan da en sik kullanilanlarinin 6ncelikli olarak 6gretilmesi 6grencilerin daha
erken ve daha etkili bir iletisim kurmalarina yardimer olacaktir. Ayrica bu fiillerin hem gegisli hem de
gecissiz kullanimlartyla birlikte 6gretilmesi onerilebilir. Bu kullanimlarin incelenen kitaplardaki gibi
sadece yapilacak alistirmalarin yonergeleri ile sinirli olmamasy; baglami ve / veya iletisim durumu
belli olan sozlii ve yazili anlatim iginde, ayrica farkli metin tiirlerinde yer almasi da oneriler
arasmdadir.
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Symmetric Verbs in French and Their Position in Teaching: Observation of
Adosphere 1 and Saison 1 French teaching manuals

Extended Abstract:

Nowadays in foreign language teaching which adopts communicative and action-oriented
approaches, most of the time, grammar takes part implicitly and partially. In fact, grammar has an
important position in the understanding of language functioning. For instance, the verb which is
considered as the base element of sentence and which has a complex structure, must be examined
with all properties. In this study, verbs which are used in everyday life of French people and which
have a symmetric character, are described. These verbs are analyzed according to previous studies on
this subject like Blinkenberg (1960), Ben Salah Tlili (2007) and according to the dictionary Le Robert
Dixel Mobile which is a mobile application and the verbs are put in an order respecting their frequency
of use in a million of words. Limitation of the study is made by taking 85 verbs (having the highest
frequency of use) from Tlili’s study which has 312 symmetric verbs and by taking 11 verbs from
Blinkenberg’s study which has 131 verbs. All these eliminations are made by taking account of verbs
frequency of use according to the dictionary Le Robert Dixel Mobile. Therefore, only 96 verbs having
frequency of use more than 12.0 are analyzed in the study and symmetric verbs which are old, literary
or rare are excluded.

Symmetric verbs, being used inside of active sentence and giving the meaning of passive voice, have a
characteristic which may generate difficulties for the learners of French as a foreign language. This
study is based on transitivity and the passive voice in French language. Direct transitive and indirect
transitive verbs are observed and examples are given in French, in English and in Turkish for each
type of these verbs. Under the title of passive voice in French, 4 types of structuring a sentence in
passive voice are clarified: reversing of subject and object of sentence, les verbes pronominaux, le il
impersonnel and suffixs -ible, -able.

Then, the notion of symmetric verb is clarified and examples are given. Finally, A1 levels of Adosphere
1 and Saison 1 French teaching methods are analyzed in terms of teaching these verbs. The first result
of this study is that some of the symmetric verbs are used in Adosphére 1 and Saison 1. However, it is
stated that the way of usages are neither systematic nor effective and it is considered that this situation
may complicate the teaching of symmetric verbs. The second consequence is the existence of
contradictions between the frequency of use of the verbs in the two analyzed manuals and in the
dictionary of Le Robert Dixel Mobile. For example, inspite of the fact that verb entrer (enter) has a very
high frequency of use (389.8) in the dictionary of Le Robert Dixel Mobile, this verb is not used at all in
the manual Adosphére 1 and it is used only one time in Saison 1. It is preferred that the symmetric
verbs, used in everyday life by French people, appear in the manuals for French as a foreign language
and even in the beginning levels. The third consequence is that there is also contradiction between
Adosphere 1 and Saison 1 in terms of the symmetric verbs numbers. To illustrate, in the manual
Adosphére 1 12 different verbs are used in 50 different contexts although it is stated 25 different verbs
in 173 different contexts in the manual Saison 1. The forth result of this study is that there isn’t any
balance between transitive or intransitive usages of the same symmetric verb and the verbs are
randomly used in these two manuals. Finally, teaching order of synonym or near synonymous
symmetric verbs is expected to be organized according to their frequency of use in the daily life of
French people. In the manual Adosphere 1, it has been seen the exact opposite of this situation: verb
entrer (enter) which has a very high frequency of use (389.8) in the dictionary of Le Robert Dixel Mobile,
does not exist in the manual at all; however, verb rentrer which has frequency of use 174.2 according to
the same dictionary, appears only once in the manual.
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As a result of this analysis and comparison, the effectiveness of teaching symmetric verbs in the
analyzed methods is argued. Although these verbs are frequently used in daily life both orally and in
the written language, it is observed that their teaching is neglected in two analyzed manuals. In fact,
verbs which have a special category by their structure are in question in this study. Verbs having the
mentioned structure exist partially in the teaching manuals whereas they are not treated specially by
the writers of teaching manuals.

Besides, following suggestions are made for teaching of mentioned verbs: it will be more useful for
learners to teach symmetric verbs according to their frequency of use in real language usage. Teaching
of symmetric verbs having the highest frequency of use will be helpful for making the students
communicate earlier and more efficiently in foreign language. Besides, teaching of these verbs both in
transitive structure and in intransitive structure can be suggested. Among the suggestions, it can be
proposed to teach these verbs not limited to instructions of exercises but both in verbal and written
expression whose context or situation of communication is evident.

Key Words: Symmetric verbs in French, Voice of verb, Transitivity, Syntax, French as a foreign language.
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Yabanc: dil motivasyonu ve basart yénelimi arasindaki iliskinin incelendigi mevcut aragtirma 280 iiniversite
Ingilizce hazirlik stnifi 6§rencisi tizerinde gerceklestirilmistir. Kisisel Bilgiler Anketi, Basart Yonelimleri Olgegi ve
Motivasyon ve Tutum Olgeginin (AMTB) kullanildi§: arastirmada elde edilen verilere gore, iiniversite Ingilizce
hazirlik sinifi ogrencilerinin  6¢renme-yonelimi boyutunda yiiksek, performans-yaklasma boyutunda orta ve
performans-kacinma boyutunda diisiik diizeyde olduklari; basar yonelimi gruplarina dagilimu ile hazirlik egitiminin
zorunly veya istege bagli alma ve cinsiyet dagilum arasinda anlamly bir iliski bulunmadigi belirlenmistir.
Aragtirmada, iiniversite Ingilizce hazirlik simifi 6§rencilerinin yabanci dil motivasyon diizeylerinin dlgegin tiim alt
boyutlarimda ve élgek toplaminda yiiksek oldugu; kadin ve erkek dgrencilerin ve hazirlik egitimini zorunlu veya istege
bagl alan ogrencilerin yabanci dil motivasyon diizeylerinin egit oldugu ve gruplarin ortalamalar arasindaki farkin
anlamli olmadig1 belirlenmistir. Arastirmada, yabanci dil motivasyon olcegi toplam puani ile 6grenme-yonelimi alt
boyut puam arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iligki oldugu; yabanci dil motivasyon dlgegi toplam puan
ile performans-yaklasma yonelimi alt boyut puant arasinda diisiik diizeyde, negatif ve anlaml bir iliski oldugu ve
yabanct dil motivasyon olcegi toplam puani ile performans-kagimma alt boyut puani arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir iligki olmadig1 belirlenmistir. Arastirmada, yabanci dil motivasyon dlgegi toplam puani ile 6grenme-
yonelimi puani arasinda kadin ve erkek dgrenciler ve Ingilizce hazirli§r zorunlu ve istege bagh alan dgrenciler igin
elde edilen korelasyonlar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigr; yabanc: dil motivasyon élgegi toplam
puani ile performans-kaginma yonelimi boyutu arasindaki korelasyonlarin cinsiyet ve Ingilizce hazirhigt zorunlu veya
istege bagli alma durumuna gére diisiik diizeyde, negatif oldugu ve istatistiksel olarak anlamli bulunmadi
belirlenmistir.

Anahtar Sézciikler: Bagar: yonelimi, Yabanc dil motivasyonu, Ingilizce d3renmeye karst tutum, Hazirlik sinifi,
Yabanc: dil egitimi.

GIRiS

Ogrencilerin egitim ve sosyal hayatlarinda bagarili olmalar1 beklenmekte; fakat “basar1” denilince ilk

akla

gelen egitim hayatlarindaki basar1 olmaktadir; bundan dolayi, egitim sisteminin temel

taslarindan biri olarak dustintilen “basar1” kavramini anlamak onemli hale gelmektedir. Basari

kavramu tizerine calisan egitimciler, duygusal ve motivasyonel stireclerin bilissel beceriler tizerindeki

etkilerine dikkat cekmislerdir (Ames ve Archer,1988). Boylece, basari tizerinde sadece bilissel 6gelerin
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degil duygusal ve motivasyonel dgelerin de belirleyici oldugu kabul gormeye baslamistir (Ames,1992;
Linnerbrink ve Pitrich,2002). Yabanci dil egitiminde de akademik basarmin altinda yatan 6grenci
davraniglarinin  belirlenmesinde bu duygusal ve motivasyonel o©gelerden olan yabanca dil
motivasyonunun ve basar1 yoneliminin bilinmesinin énemli oldugu dustintilmektedir.

Yabanc: Dil Motivasyonu ve Basar: Yonelimi

Heyecan, kararlilik ve siireklilik gibi yabanci dil 6grenmede basarinin kilit noktalarindan biri olan
motivasyon (Doérnyei,2001), bireyin yabanci dili 6grenme istegi ve dil 6grenirken alinan haz sayesinde
o dili 6grenmek isteme seviyesi olarak tanimlamistir (Gardner,1985:10). Arastirmacilar tarafindan
farkli siniflamalar1 yapilmis olan yabanci dil motivasyonu, Gardner ve Lambert (1972) tarafindan
‘biitiinleyici” ve ‘aragsal’; Dornyei (1994) tarafindan “dil seviyesi”, “Ogrenci seviyesi” ve “6grenme
ortami seviyesi” ve Williams ve Burden (1997) tarafindan “i¢ faktorler” ve “dis faktorler” olarak
siniflanmistir. Biittinleyici motivasyon, bir toplumda yer edinebilmek icin hedef dilin kiiltirini
benimseyerek giidiilenme; aragsal motivasyon ise bilimsel yazilari okuyabilmek, ceviri yapabilmek
veya kariyerinde ilerleyebilmek igin gtidiilenme olarak tanumlanabilir (Brown,1994). Dérnyei’nin
(1994) siuflamas: ise, dil seviyesi, biitiinleyici ve aragsal motivasyonel sistemleri kapsamaktadir.
Biittinleyici motivasyon, farkli kiiltiirel gruplar ve hayat tarzlarina kapali olmama ve onlara saygt
duymayy; bir siire sonra bu farkhi topluluklarin tamamiyla 6zdeslesme ve hatta bireyin kendi
grubundan cekilmesini igerir (Dérnyei,2006). Ogrenci seviyesi, bagar1 ihtiyac1 ve 6z-giiven olmak
tizere iki motivasyonel bilesenden olusmaktadir ve 6grencilerin gecmiste gelistirdikleri 6zelliklerle
ilgilenir (Doérnyei,1994). Ogrenme ortami seviyesi ise derse, Ogretmene ve gruba iligkin
motivasyonlar1 kapsamaktadir (Dornyei, 1994:279-280). Williams ve Burden'in (1997), 6grenciyle ilgili
igsel ve dissal faktorler olarak sinmiflandirdiklari detayli motivasyonel faktorler kisinin tiim kiiltiir,
baglam ve sosyal durumunu ve hayatinda 6nemli olan kisiler ve bireyin bu kisilerle etkilesimini
kapsamaktadir. Gardner’a (1985:10) gore yabanci dil motivasyonu, motivasyonel yogunluk, dil
ogrenme arzusu ve dil 6grenmeye yonelik tutum olmak {iizere ii¢ boliimden olusmaktadir. Kisaca,
yabanci dil motivasyonu, dil 6grenme icin caba gosterme, o dili 6grenmeye istek duyma ve o dili
Ogrenebilmek i¢in gerekli aktiviteleri yerine getirme arzusu olarak tanimlanabilir. Motivasyonun dil
ogrenimindeki yetersizlikleri telafi etmesinden dolay1 yabanci/ikinci dil 6grenimi basarisini etkileyen
ana faktorlerden biri oldugu 6gretmenler ve arastirmacilar tarafindan da kabul edilmistir (Ely,1986;
Gardner,2000; Scarcella ve Oxford,1992; Tremblay ve Gardner,1995); cilinkii yetenekli kisiler bile
program ve Ogretmen kim olursa olsun motivasyon olmadan uzun vadeli hedeflerine ulasamazlar
(Krashen,1981). Dolayistyla, motivasyon yabanci dil 6greniminde materyal ve program hazirlanirken
dikkate alinmasi gereken ©nemli bir faktordiir (Petrides,2006). Ogrencilerin yabanc dil
motivasyonlarimi arttirmak icin 6gretmenlerin sicak ve tehditkar olmayan bir sinif ortami saglamalari,
ogrencileri ogrendigi yabanci dil aracilifiyla basartyr yakalamus kisilerle biraraya getirmeleri,
ogrencinin derslere aktif katilimini saglamalari, hedef dilin kiiltiirti ve degerleri ile farkindalik
yaratmalar1 gerekmektedir (Karakis,2014). Dérnyei ve Ushioda (2001) yabanci dil motivasyonunun
stirdtirebilmesi icinse dgrenimi uyarict ve zevkli hale getirmenin, gorevleri motive edici sekilde
sunmanin, belirli 6grenci amaglar1 tespit etmenin, 6grencilerin 6zerk olmalarmi saglamann, 6zii
motive edici stratejileri kullanmanin ve 6grenciler arasinda isbirligini tesvik etmenin gerekli oldugunu
belirtmektedir. Yabanci dil motivasyonu saglanan 6grencilerin sinif ortaminda basar: elde etmesi de
kaginilmaz olacaktir. Ogrencilerin basariy1 elde etmek icin farkli diizeylerde ve farkli amaglarla
bagarili olmaya giidiilenmelerine neden olan “basari yonelimi” de egitim etkinliklerinin
diizenlenmesinde dikkate alinmasi gereken diger 6nemli bir faktordiir.

Aym zeka ve yetenege sahip 6grencilerin farkli diizeylerde basar: seviyelerinde olmalarinin sebebini
arastiran egitimciler bu durumu 6grencilerin farkli amaglar benimsemesi ve farkli diizeylerde basarili
olmaya giidiilenmeleri, baska bir ifadeyle “basar1 yonelimi teorisi” ile aciklamaktadirlar (Ames,1984;
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Dweck,1986; Maehr,1983; Nicholls,1984). Bireylerin basariy1 elde etmek i¢in motivasyonlarini saglayan
temel neden olan basar1 yonelimi, 6grencileri motivasyona sahip veya sahip degil olarak kategorize
etmek yerine, 6gretme-6grenme siirecinde onlarin akademik basarilari, hedefleri ve bu hedefleri
gerceklestirme ¢abalarimi dikkate alir (Akin 2006a, Eryenen 2008); basari yoneliminde 6nemli olan
ogrencilerin okulda bagarili olmalarini saglayan faktorlerin belirlenmesi (Elliot ve McGregor,2001;
Kaliski ve ark.,2006; Kaplan ve Maehr,2007; Miller 2004) ve basari ile ilgili sahip oldugu yeterligi nasil
degerlendikleridir (Kaliski ve ark.2006; Miller 2004;). Kisacasi, basari yonelimi, ogrencilerin
aktivitelere katilirken ve verilen gorevleri yerine getirirken hangi amagla yaptiklarmi, gosterdikleri
performansin sebeplerini acgiklamay1 temel almaktadir. Basari yonelimleri tizerinde yapilan
arastirmalar, yetenegin gelistirilebilir ve gelistirilemez olmasiyla ilgili inancin, 6grencilerin kendi
yetenek diizeylerini nasil algiladiklariin (Ames, 1992, Dweck,1986; Elliot ve Church,1997),
ogrencilerin bilgi, beceri, 6dev ve sorumluluklara kars: tutum ve davranislarinin “performans” veya
“6grenme” yonelimli olmay1 etkiledigini ileri stirmistiir (Dweck & Leggett,1988:256). Ogrenme
yonelimli 6grenciler, yetenegin gelistirilebilir oldugu inancina sahip olduklarindan dolay1 herhangi
bir alanda kendi yetenek diizeylerini diisik ya da yiiksek gormemektedirler; dolayisiyla sahip
olduklar1 bilgi ve becerilerini gelistirmeye (Elliot,1999; Elliot ve Dweck,1988); digerlerinin
performanslarmin degerlendirmesi onlar i¢in onemli degildir (Elliot,1999); kendi 6grenme stirecine
daha ¢ok 6nem verirler ve bunun igin cabalarlar (Ames ve Archer,1988). Ogrenme siirecinde
karsilastig1 icerikleri tam anlamiyla igsellestiren ve konulara hdkim olan 6grenme yonelimli
(Akin,2006a: 21-22) dgrenciler, merak ve becerilerini gelistirme amaciyla motive olmaktadirlar. Bu
ogrenciler, basariyla ilgili standartlar1 kendileri koymakta, akademik yeteneklerini gelistirmeye
odaklanmakta, basar1 ve basarisizigt cabaya baglamakta ve 6grenmede hatalar1 dogal olarak
karsilamaktadirlar (Akin,2008; Ames,1992; Miller,2004; Nicholls,1984). Hata ve zorluklarla
karsilastiklarinda ise azimlidirler, kacmazlar, asla pes etmezler, zor isler yerine orta zorlukta gorevler
secerler (Akin,2006a:56; Dweck,1986:1040; Dweck ve Leggett,1988; Elliot,1999). Derin bilissel
stratejileri kullanma, yiiksek motivasyona ve yapacag: islere karsi istekli olma gibi davramslar
ogrenme yonelimli 6grencilerin diger belirgin o©zellikleri arasindadir (Akin,2006a:56; Dweck,
1986:1040; Dweck ve Leggett, 1988). Diger bir basar1 yonelimi olan performans yonelimi ile ilgili
yapilan arastirmalar sonucunda, performans yoneliminin basar1 ve baz1 degiskenlerle iliskili oldugu
sonucuna varilmis ve performans yonelimi performans-yaklasma ve performans-kacinma olarak iki
gruba ayrilmistir (Butler, 1992; Elliot 1999; Elliot ve Dweck, 1988; Elliot ve Harackiwicz 1996; Elliot ve
McGregor 2001). Yetenegin gelistirilemez oldugu inanci ve hata yapma korkusu performans-yaklasma
ve performans-kaginma yonelimli bireylerin ortak 6zellikleridir; diistik yetenek beklentisi performans-
kaginma basar1 yonelimine ve basari ihtiyaci ve yiiksek yetenek beklentisi performans-yaklasma
basar1 yonelimine isaret etmektedir (Elliot,1999). Ogretim etkinliklerine kendi performans
diizeylerinin simf arkadaslarindan daha yiiksek oldugunu gostermek icin katilan ogrenciler
performans-yaklasma yonelimlidirler; smif arkadaslariin ve  ogretmenlerinin  olumsuz
elestirilerinden ve digerlerinden daha yeteneksiz gortinmekten ka¢inmak icin katilan 6grenciler de
performans-kaginma yonelimlidirler (Elliot & Church,1997; Elliot & McGregor,2001; Pintrich,2000).
Performans-kaginma yonelimli 6grenciler, akademik gorevlere karsi giivensizlik hissettiklerinden ve
baskalarina yeteneksiz goriinecekleri ve komik duruma diisecekleri korkusu ile de yardim istemekten
¢ekindiklerinden dolay1 kendilerini akademik anlamda kisith bir alanda tutarlar ve basarisiz olmamak
icin calismalarini kolayca birakabilirler (Akin 2006b; Elliot,1999; Midgley ve Urdan,2001; Pintrich,
Conley ve Kempler,2003). Performans-yaklasma yonelimli 8grenciler ise, benzer basar1 durumlarida
wsrarli cabalarini ve rekabete dayali miicadelelerini stirdiiriirler fakat olasi bir basarisizlik durumunda
kaygilar1 yiikselebilir ve motivasyonlar:1 diisebilir (Elliot,1997). Performans-yaklasma yonelimli
ogrenciler cok calismakta ve akranlarini gegmek icin ¢ok caba harcamaktadirlar (Svinicki,2005).
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Igili Literatiir

llgili literatiir incelendiginde, tiniversite ogrencileri tizerinde basari yonelimi ile ilgili yapilan
arastirmalarda, kadin 6grencilerin 6grenme-yonelimi diizeylerinin erkek 6grencilerin diizeylerinden
yiiksek oldugu; performans-yaklasma ve performans-kaginma yonelim diizeyleri acisindan cinsiyetler
arasinda anlaml fark bulunmadig (Altiparmak,2015); 6gretmen adaylarinin 6grenme-yonelimlerinin
yitksek oldugu ve adaylarinin ¢ok azmin performans-kacinma yonelimli oldugu (Arslan,2011);
adaylarin biiytik cogunlugunun 6grenme-yonelimli ve performans-yaklasma yonelimli, cok azmin da
performans-kaginma yonelimli oldugu ve cinsiyet degiskenine gore kadinlarin daha yiiksek 6grenme
ve performans-yaklasma yonelimli olduklari, erkeklerin ise daha yiiksek performans-kaginma
yonelimli olduklar: (Aydin ve dig.,2014); basar1 yonelimi ve motivasyon diizeylerinin cinsiyete gore
farklilasmadigr (Cengiz ve Kabak¢,2014 ; Erman ve dig.,2004); ogrencilerin cinsiyetlerinin basari
yonelimleri alt boyutlarina gore anlamli bir sekilde farklilasmadigi (Izci ve Kog,2012); 6grenme-
yonelimi boyutunda kiz 6grencilerin lehine anlamh farklilik bulundugu, performans-yaklasma ve
performans-kaginma alt boyutlarinda cinsiyete gore anlamli farkliik bulunmadig (Kaya,2016);
Ogrenme-yonelimi ve performans-kaginma ortalamalar1 arasinda kiz 6grenciler lehine anlamli bir
farkliik oldugu, performans-kaginma yonelim diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik olmadig:
(Kuctikoglu ve dig.,2010); tuniversite 6grencilerinin yiiksek diizeyde 6grenme-yaklasma yonelimli,
orta diizeyde Ogrenme-kaginma basar1 yonelimli, diisitk diizeyde performans-yaklasma ve
performans-kacinma basar1 yonelimli olduklar1 (Kayis,2013); kiz 6grencilerin 6grenme, performans-
yaklasma yonelimlerinin erkek ogrencilerden daha yiiksek oldugu; kiz ve erkek ogrencilerin
performans-kacinma yonelimleri ve basar1 yonelimleri puanlar: arasinda anlaml bir fark bulunmadig:
(Lochbahum ve dig.,2013; Mentis Koksoy,2015); 6grenme-kaginma yoneliminin cinsiyete gore
farklilastiginin; 6grenme-yaklasma, performans-yaklasma ve performans-kaginma yonelimlerinin ise
cinsiyete gore farkliik gostermedigi (Odac1 ve dig., 2013); ogrencilerin agirlikli olarak 6grenme-
yonelimli, daha sonra performans-kaginma ve performans-yaklasma yonelimli olduklari; 6grenme-
yonelimi ile cinsiyet arasinda kadin 6grencilerin lehine anlamh farklilik oldugu; performans-yaklasma
ve performans-kaginma yonelimi ile cinsiyet arasinda istatistiksel olarak anlaml fark bulunmadig:
(Togluk,2009); 6grenme-ytnelimi, performans-yaklasma ve performans-kacinma  yonelimi
boyutlarinda kiz ve erkek ogrenciler arasinda kiz 6grencilerin lehine anlamli diizeyde farkliiga
rastlandig1 (Tutas,2011); universite oOgrencilerinin sirasiyla Ogrenme, performans-yaklasma ve
performans-kaginma yonelimli olduklar1 (Ugar,2012); kadin ve erkek ogretmen adaylarinin basari
yonelimleri alt boyutlarinda cinsiyete baghh anlamli bir fark bulunmadigr (Vahapoglu,2013)
calismalara rastlanmugtir.

Yabanci dil motivasyonuyla ilgili literattirde, tiniversite 6grencilerinin ara¢sal motivasyonlarinin daha
yiksek oldugu (Al-Tamimi ve Shuib,2009; Uludag,2001); erkek ogrencilerin yabanci dil
motivasyonlarmin kadin 6grencilerinin motivasyonlarindan daha yiiksek oldugu (Altan,1994);
Ingilizce aracihigiyla egitim yapmak zorunda olduklari icin giidiilemelerinin yiiksek oldugu
(Bastiirkmen,1995); yabanci dil motivasyon diizeylerinin egitimleri stiresince dalgalanmaya ugradig:
(Campbell ve Storch,2011; Emeksiz,2016); kadin 6grencilerin erkek 6grencilere oranla daha fazla
gudiilendikleri (Chang,2005; Ertan,2008; Mori ve Gobel,2006; Moriam,2008; Nikitina ve Furuoka,2005;
Peacock,1997; Pulat,2010); kadin ve erkek o&grencilerin bitiinlestirici motivasyon ile aragsal
motivasyon diizeyleri ortalamalar1 arasinda fark olmadig1 (Ghanea, Pisheh ve Ghanea, M. H., 2011;
Sayadian ve Lashkarian,2010); ogrencilerin yabanci dil 6grenme motivasyonlar1 ve aragsal
motivasyonlarmin yiiksek diizeyde oldugu (Gonzales,2010; Guilloteaux,2007; Samad ve dig., 2012;
Sarieyytipoglu,2011; Giiltekin Talayhan,2018; Wei,2007) fakat biittinleyici motivasyon diizeylerinin ise
orta diizeyde oldugu (Gonzales,2010; Guilloteaux,2007; Giiltekin Talayhan,2018); biittinlestirici
motivasyonun yabanci dil sinifinda 6grencinin basarisini éngérmede 6nemli oldugu (Hashimoto,2002;



244 | Karakig

Hernandez,2008); motivasyon ve yabanci dil 6grenme basarisinin gti¢lii bir sekilde baglantili oldugu
(Buiytikyaz1,1995; Hiromori,2009; Hsieh,2008; Karagiil,2019; Kato, Yasumoto ve Aacken,2007,
Kesin,2008); sozlii sunumlarin 6grencilerin dil 6grenme motivasyonlarini arttirdig (Giirbiiz,2019);
i¢sel motivasyon ve basar1 agisindan kadin ve erkek arasinda bir fark olmadig1 (Kesin,2008); aragsal
motivasyonun yiiksek ve diisiik basariy: etkiledigi (Li ve Pan,2009); biitiinlestirici motivasyonun daha
fazla basartya neden oldugu (Li ve Pan,2009; Samad ve dig.20102); kadin ve erkek 6grencilerin
motivasyon diizeyleri arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 (Rastegar ve dig.,2012;
Sadighi ve Zarafshan,2006; Salem,2006) calismalara rastlanmaistir.

Arastirmamin Amaci

Bu arastirmanin amaci, iiniversite hazirlik siifi 6grencilerinin yabanci dil motivasyonu ve basari
yonelimleri arasindaki iliskiyi incelemektir. Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki sorulara
cevap aranmistir:

1.Universite hazirhik sinifi 6grencilerinin yabanci dil motivasyonu ve basar1 yonelimleri ne
diizeydedir?

2.Universite hazirlik sifi 6grencilerinin yabanci dil motivasyon diizeyleri (toplam puan iizerinden),
basar1 yonelimleri ve basar1 yonelimi gruplari cinsiyet ve hazirlik egitimlerinin zorunlu veya istege
bagl alma durumuna gore farklilasmakta midir?

3. Universite hazirlik sinifi dgrencilerinin yabanci dil motivasyon diizeyleri ve basari yonelimi
gruplar1 arasindaki iliski nedir?

4. Universite hazirlik sinifi 6grencilerinin yabanci dil motivasyon diizeyleri ve basar1 yonelimleri
arasindaki iliski nedir?

5. Universite hazirlik sinift 6grencilerinin yabanci dil motivasyon diizeyleri ve basar1 yonelimleri
arasinda iliski cinsiyet ve hazirlik egitimlerinin zorunlu veya istege bagli alma durumuna gore
farklilagsmakta midir?

Arastirmanin Onemi

Mesleki basarimin bir 6n basamag: olarak degerlendirilen tiniversite egitiminde, ilk yillardaki ingilizce
hazirlik egitiminin lisans egitimlerinin énemli bir baslangici oldugu diistiniiliirse, 8grencilerin basar1
yonelimlerinin ve yabanci dil motivasyonlarimin bilinmesinin ve elde edilen bu bilgilerin egitim
etkinliklerinde dikkate alinmasinin 6grencilerin akademik basarilarinin arttirilmasinda ve gerekli bilgi
ve beceriyle donanimli hale getirilebilmelerinde olumlu yonde etkisi olacaktir. Akademik basaris
artan ogrencilerin okul etkinliklerine katilimina, sorumluluk almalarina ve okula aidiyet duygularimnin
gelismesine katki saglanmis olacaktir. Ayrica, basar1 yonelimlerinin alt boyutlarindan ve 6grencileri
yabanci dil 6grenmeye motive eden veya motivasyonlarini diistiren faktorlerden elde edilen bilgilerin
Ogretmenler tarafindan analiz edilerek ise kosulmasi 6nem arz etmektedir. Dolayisiyla {iniversite
ingilizce hazirhik siufi grencilerinin yabanci dil motivasyon diizeyleri ve basar1 yonelimlerinin
bilinmesinin onlarmn dil ©6grenmede basarilarinin arttirilmasimi  saglamada ©nemli oldugu
diistintilmektedir. Konuyla ilgili arastirmalar incelendiginde, tiniversite hazirlik sinifi 6grencilerinin
yabanci dil motivasyonlar1 ve basar1 yonelimleri arasindaki iliskiyi inceleyen herhangi bir arastirmaya
rastlanmamis olmasi da mevcut ¢alismanin énemini ortaya koymaktadir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Aragtirma, dncelikle, tiniversite Ingilizce hazirlik smifi 6grencilerinin basar1 yonelimleri ve yabanci dil
motivasyon diizeylerini ortaya koyma amaci tasidigindan dolayr betimsel tarama modelinde
yapilandirilmistir. Var olan bir durumu ortaya koyma amaci tasiyan arastirmalar betimsel tarama
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modeli kapsaminda incelenilir (Balc1,1995; Gay & Airasian, 2000). Ayrica, arastirma tiniversite
hazirlik simifi 6grencilerinin basar1 yonelimleri ve yabanci dil motivasyon diizeyleri arasindaki
iliskinin cinsiyet ve hazirlik egitimlerinin zorunlu veya istege bagli alma durumuna gore farklilagip
farklilasmadigmi da incelemektedir. Dolayisiyla, arastirma, iki ve/veya daha fazla degisken
arasindaki birlikte degisimi belirlemeyi amaclayan iliskisel tarama modelinde de yiritilmiistir
(Karasar,2013). Aragtirmanin bagimlhi degiskenleri Ingilizce hazirlik smifi &grencilerinin basari
yonelimleri ve yabanci dil motivasyon diizeyleri; bagimsiz degiskenleri ise dgrencilerin cinsiyet ve
hazirlik egitimlerinin zorunlu veya istege bagh alma durumudur.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye’'nin Bati Karadeniz
Bolgesinde bulunan biiytik bir tiniversitenin (yaklasik 33000 6grenci ve 1450 6gretim eleman1) Yabanci
Diller Yiiksekokulu'nda 6grenim gormekte olan Ingilizce hazirlik sinifi 6grencileri olusturmaktadir.
Bagimsiz degiskenlere iliskin frekans ve ytizde degerleri Tablo 1'de 6zetlenmistir.

Tablo 1.

Bagimsiz Degiskenlerin Frekans ve Yiizdesi

Degisken Diizey N %
Kadin 184 65,70

Cinsiyet
Erkek 96 34,30
Zorunlu 233 83,20

Hazirlik Egitimi Alma Durumu .
Istege Bagh 47 16,80

Tablo 1’de 6zetlendigi gibi bu arastirmanin verilerini 184t kadin, 96’si erkek olmak tizere toplam 280
ogrencinin cevabi olusturmaktadir. Ogrencilerin %83,20si (N=233) hazirlik egitimini zorunlu aldigin
belirtmistir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada, ogrencilerin cinsiyet ve hazirlik egitimi durumu ile ilgili demografik bilgileriyle ilgili
verileri edinebilmek icgin arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan “Kisisel Bilgiler Anketi”
kullanilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak Midgley ve dig. (1998) tarafindan gelistirilen ve
Akin ve Cetin (2007) tarafindan Tiirkge adaptasyonu yapilan “Basari Yoénelimler Olgegi (BYO)”
kullanilmigtir. Aragtirmada kullamilan Basari Yonelimleri Olgegi (BYO) 17 madde ve {i¢ boyuttan
olusmaktadir: 1-6 arasindaki maddeler 6grenme yonelimi (OY), 7-12 arsindaki maddeler performans-
yaklasma yonelimi (PYAY), 13-17 arasindaki maddeler ise performans-kaginma yonelimi (PKAY).
Basar1 Yonelimler Olgegi “1=Hicbir Zaman”, “2 =Nadiren”, “3= Sik Sik”, “4=Genellikle” ve “5 =Her
Zaman” seklinde 5li likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir ve 6lcegin her bir alt boyutundan alian
yiiksek puan bireyin ilgili basar1 yonelimine sahip oldugunu gostermektedir. Mevcut arastirmada,
"Ogrenme yonelimi" ve "Performans-yaklasma yonelimi" boyutlarindan alman puanlar : 6-14 arast
diistik, 15-22 arasi orta, 23-30 arast yiiksek; "Performans-kaginma yonelimi" boyutundan alman
puanlar ise 5-11 arasi diisik, 12-18 arasi orta, 19-25 arasi yiiksek olarak degerlendirilmektedir.
Ogrencilerinin yabanci dil motivasyon diizeylerini belirlemek icin Gardner (2005) tarafindan
gelistirilen ve Tiirkge'ye adaptasyonu Dogan (2009) tarafindan yapilmis olan Motivasyon ve Tutum
Olgegi (AMTB)'nin Motivasyon Yogunlugu, Ingilizce Ogrenme Istegi, ingilizce Ogrenmeye Karst
Tutum ve Aragsal Yonelim alt boyutlart kullanilmigtir. Olgek “1=Hicbir Zaman”, “2 =Nadiren”, “3=
Sik Sik”, “4=Genellikle” ve “5 =Her Zaman” seklinde 51i likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir.
Mevcut arastirmada toplam puan iizerinden degerlendirilen Yabanci Dil Motivasyon Olgeginden 72
puan ve alt1 “diisiik”, 73 puan ve {istii “yiiksek” olarak degerlendirilmistir.
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Olgeklerin yap1 gecerliginin test edilmesi icin Mplus programinda dogrulayici faktor analizi (DFA)
yapilmustir. Dogrulayic1 faktor analizi polikorik korelasyon matrisine dayali olarak gerceklestirilmis
olup yontem olarak Ortalama ve Varyansa Gore Diizeltilmis Agirlikli En Kiiciik Kare yontemi (Mean
and Variance Adjusted Weighted Least Square-WLSMV) kullanilmistir. DFA analizleri sonucunda
olgeklere iliskin uyum iyiligi sonuglar1 Tablo 2’de 6zetlenmistir.

Tablo 2.
Olgeklerin Faktor Yapist Icin Uyum lyilik Indeksleri?

Iyilik Uyum Indeksi Kabul Edilebilir Sinir Basar1 Yonelimleri Yabanci Dil

Olgegi Motivasyon Olcegi
<5 Orta diizeyde
X2/sd o 421,91/116=3,63  1820,33/521=3,49
<3 Iyi uyum
CFI >0,90 0,96 0,86
NNFI >0,90 0,95 0,85
RMSEA <0,08 0,08 0,08

(Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk,2010; s.271-272)

Gegerlik analizlerinde orneklemin kii¢iik olmasi nedeniyle her bir 6lcegin kayip verileri kendi veri
setlerinde silinerek Yabanci Dil Motivasyon 6lcegi icin gegerlik calismasi N=316 ve basar1 yonelimleri
olcegi icin N=357 tizerinden yapilmistir. Ik olarak 6grenme yonelimi (6 madde), performans-
yaklasma yonelimi (6 madde) ve performans-kaginma yonelimi (5 madde) olarak {i¢ boyutlu yapidan
olusan Bagar1 Yonelimleri Olgegi'nin DFA analizi sonucunda maddelerin standardize yol
katsayilarinin 0,633-0,960 arasinda degistigi ve istatistiksel olarak anlamli oldugu gozlenirken alt
boyutlar arasindaki korelasyonlar sirasiyla r=-0,064; 0,260 ve 0,458 dir. Bu ¢lcegin Tablo 3.2'de verilen
uyum indeksleri incelediginde verinin test edilen yapiya iyi derecede uyum sagladig: goriilmektedir.
Bagar1 Yonelimleri Olgeginin 6grenme yonelimi, performans-yaklasma yonelimi ve performans-
kacinma yonelimi alt boyutlarinin Cronbach alfa giivenirlikleri siras: ile 0,843; 0,890 ve 0,862 olarak
hesaplanirken 6lgegin genel giivenirligi tabakali alfa ile 0,908 olarak hesaplanmistir. Cronbach,
Schonemann ve Brennan (1965) alt boyutlara sahip 6l¢me araclarindan elde edilen birlesik puanlarin
guivenirligi icin Tabakali Cronbach Alfa (Stratified Cronbach Alpha) katsayisinin kullanimi 6nermistir.
Tabakali Cronbach Alfa katsayis1 R programinda, “sirt” (Robitzsch, 2017) paketi kullamilarak
hesaplanmustir.

Ikinci olarak dort boyutlu Yabanci Dil Motivasyon Olgegi'nin DFA sonucunda standardize yol
katsayilarinin 0,232-0,999 arasinda degistigi ve istatistiksel olarak anlaml oldugu gozlenmistir. DFA
analizi sirasinda orneklemin yetersiz olmasindan kaynaklandig: diistintilen korelasyon matrisinin
pozitif tanimlanmadigr uyarisi nedeniyle korelasyon matrisi hesaplanirken diizgtinlestirme
(smoothing) islemi yapilmustir. Tablo 3.4'te ozetlendigi tizere verinin modele iyi diizeye yakin
derecede uyum sagladig1 goriilmektedir. Bu olgegin motivasyon yogunlugu (10 madde), Ingilizce
ogrenme istegi (10 madde), aragsal yonelim (4 madde) ve Ingilizce 6grenmeye karsi tutum (10 madde)

2 Uyum iyiligi istatistiklerinden hangisi/lerinin kullanilacagina dair alanyazinda tam bir uzlas1 yoktur. Yukarida
siklikla raporlanan uyum indekslerinden bazilar1 6zetlenmistir. Hu ve Bentler (1999) calismalarinda RMSEA,
SRMR gibi modelin karmasikligindan etkilenmeyen bir indeksle birlikte bagimsiz modelle karsilastirmaya dayali
CFI ya da NFI gibi indekslerin kullanilmasini 6nermistir. Burada da kabul edilebilir simirlar icerisinde iki ve daha
fazla uyum indeksini saglayan veri setleri modele iyi uyum gostermis olarak kabul edilmistir.

Hu, L. T., & Bentler, P. M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure analysis: Conventional
criteria versus new alternatives. Structural equation modeling: a multidisciplinary journal, 6 (1), 1-55.
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alt boyutlarinin Cronbach alfa giivenirlikleri sirasi ile 0,730; 0,802; 0,693 ve 0,865 olarak hesaplanirken
Olgegin genel giivenirligi tabakali alfa ile 0,923 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Coziimlenmesi ve Degerlendirilimesi

Birinci arastirma sorusuna iliskin sonuclar betimsel istatistiklerle ozetlenmistir. Yabanci Dil
Motivasyon Olgegi puanlarinin normal dagilim gostermesi ve bagimsiz degiskenlerin kategorilerinde
yeterince gozlem olmasi nedeniyle ikinci arastirma sorusu kapsaminda iliskisiz 6rneklemler t testi,
tiglincli arastirma sorusu kapsaminda tek yonlti varyans analizi (ANOVA) ve doérdiincii arastirma
sorusu kapsaminda ise Pearson korelasyon analizi kullanilmistir. ANOVA analizinde anlamli ¢ikan F
degeri sonucunda farkin hangi iki gruptan kaynaklandig: ikili karsilastirma testlerinden (Post Hoc)
gruplardaki gozlem sayilarinin esit olmasi varsayimini gerektirmeyen Scheffe testi kullanilmigtir.
Ikinci arastirma sorusnu ¢dzmeden 6nce Basari Yonelim Olgeginde, bireylerin hangi bagar1 yénelim
grubuna dahil oldugunu belirlemek icin alt boyut puanlari standart puanlara doniistiiriildiikten sonra
her bir birey en yiiksek standart puana sahip oldugu basar1 yonelim grubuna atanmustir. Dolayisiyla
ikinci arastirma sorusunda, standart puanlara dayanarak olusturulan basar1 yonelimi gruplar
degiskeninin kategorik olmasi nedeniyle bireylerin basari yonelimiyle cinsiyet ve hazirlik egitimi
durumu degiskenleri arasindaki iliski Ki-kare analiziyle incelenmistir. ANOVA ve t testi i¢in kontrol
edilmesi gereken bir diger varsayim olan grup varyanslarimin homojen olup olmadig: Levene testi ile
kontrol edilmistir. Grup varyanslarinin homojen olmadig1 gruplarda serbestlik derecesi ve t istatistigi
yeniden hesaplanan (diizeltme formiiliine gore elde edilen) degerlere gore degerlendirilmistir. Grup
ortalamalar1 arasindaki farkin 0,05 alfa diizeyinde anlamli bulunan sonuglari igin bagimsiz degiskenin
bagimh degisken tizerindeki etkisi eta-kare (12) istatistigiyle incelenmistir. Etki buiytikliigii olarak da
isimlendirilen 12, bagimsiz degiskenin bagimli degiskendeki toplam varyansin ne kadarim
acgikladigimi gosterir ve 0,00-1,00 arasinda degisir. Bu katsay1 n2=0,01 icin kiictik, n2=0,06 icin orta ve
n2=0,14 i¢in genis etki buytiklugi olarak yorumlanmaktadir (Buyiikoztiirk, 2011, s.44). Korelasyon
katsayisiin buytiklik bakimindan yorumlanmasinda {izerinde tam olarak uzlasilan araliklar
bulunmamakla birlikte bu arastirmada ve Kirk (2008, s.138) ve Buytikoztiirk'tin (2011, s.32) siklikla
kullamildigini  belirttigi smirlar tizerinden arastirmanin sonuglari yorumlanmistir. Bu sirlar,
korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak r > 0,90 ise ¢ok ytiksek; r=0,70-0,89 ise ytiksek; r=0,69-0,30
ise orta ve r < 0,29 ise duisiik diizeyde bir iliski olarak tanimlanmistir. Besinci arastirma sorusunda
Yabanci Dil Motivasyon Olgegi ile Basar1 Yonelimleri Olgegi alt boyutlar: arasinda elde edilen anlamh
korelasyonlarin cinsiyet ve hazirlik egitimi alma durumuna gore degisip degismedigi Fisher's Z
istatistigi ile incelenmistir. Fisher's Z istatistigi ve p anlamlilik degeri R programinda fonksiyon
yazarak hesaplanmustir.

Etik Kurul Izin Bilgileri

Yapilan bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur.

Etik Degerlendirmeyi Yapan Kurul Adt: Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde Insan
Arastirmalar1 Etik Kurulu

Etik Degerlendirme Kararimin Tarihi: 08.05.2018

Etik Degerlendirme Belgesi Say1 Numarasi: 2018/112

BULGULAR
Birinci Aragtirma Sorusuna Iligkin Bulgular

Birinci aragtirma sorusu kapsaminda “Universite hazirllk siufi  6grencilerinin  yabanci  dil
motivasyonu ve basart yonelimleri ne diizeydedir?” sorusunun cevabi betimsel istatistiklerle
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incelenmistir. Basar1 yonelimleri alt olcekleri igin hesaplanan betimsel istatistikler (ytizde, frekans,
ortalama ve standart sapma) Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3.
Basart Yonelimleri Alt Olgeklerine Iliskin Betimsel Analiz Sonuclar:
Diisiik Orta Yiiksek
Alt Boyut Ortalama S.S.
N % N % N %
Ogrenme Yonelimi 13 4,60 122 43,60 145 51,80 22,76 4,64
Performans-yaklasma y6nelimi 87 31,10 107 38,20 86 30,70 18,68 6,83
Performans-kaginma yonelimi 205 73,20 57 20,40 18 6,40 9,67 4,83

Tablo 3 incelendiginde 6grenme yonelimi boyutunda yiiksek diizeyde puan alan grenci oranin en
fazla (%51,80) oldugu gozlenirken performans-yaklasma boyutunda orta diizeyde (%38,20),
performans-kaginma boyutunda ise diisiik diizeyde (%73,20) puan alan 6grenci oranlarinin daha
yiiksek oldugu gozlenmektedir. Ogrencilerin 6grenme yonelimi, performans-yaklagma yonelimi ve
performans-kaginma yonelimi alt boyutlarina iliskin ortalama puanlar: sirasiyla X =22,76 ile yiiksek, X
=18,68 ile orta ve X =9,67 ile diisiik diizeydedir. Ogrencilerin diisiik-orta-yiiksek kategorilere
dagilimlari ile ortalama puanlar1 arasinda bir uyum bulundugu soylenebilir.

Yabanci Dil Motivasyonu alt 6lcekleri i¢in hesaplanan betimsel istatistikler (yiizde, frekans, ortalama
ve standart sapma) Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4.
Yabanci Dil Motivasyonu Alt Olgeklerin Tliskin Betimsel Analiz Sonuclar:
Diisiik Yiiksek
Alt Boyut Ortalama S.S.
N % N %
Motivasyon yogunlugu 68 24,30 212 75,70 34,55 5,99
ingilizce ogrenme istegi 18 6,40 262 93,60 39,65 5,90
Aragsal yonelim 8 2,90 272 97,10 17,20 2,05
ingilizce ogrenmeye karsi tutum 28 10,00 252 90,00 40,62 6,80
Olcek Geneli 0 0,00 280 100,00 132,03 16,80

Tablo 4 incelendiginde Yabanci Dil Motivasyonu Olgegi'nin motivasyon yogunlugu, Ingilizce
ogrenme istegi, aragsal yonelim ve Ingilizce 6grenmeye karsi tutum alt boyutlarindaki 6grenci
ortalamalar sirasiyla X =34,55; 39,65; 17,20 ve 40,62'dir ve yiiksek diizeydedir. Olcek genel ortalamasi
ise X'=132,03 olarak hesaplanmuistir ve yiiksek diizeydedir. Ogrencilerin diisiik ve yiiksek kategorilere
dagilimlari ile ortalama puanlar: arasinda bir uyum bulundugu soylenebilir.

Ikinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Ikinci arastirma sorusu kapsaminda “Universite hazirhik smift 6grencilerinin yabanci dil motivasyon
diizeyleri, basar1 yonelimleri ve basar1 yonelim gruplari cinsiyet ve hazirlik egitimlerinin zorunlu veya
istege bagl olma durumuna gore farklilasmakta midir?” sorusuna yabanci dil motivasyonu olgegi ve
basar1 yonelimleri 6lcegi alt boyutlar: icin t testiyle, basar1 yonelim gruplar: i¢in ki-kare analiziyle
cevap aranmugtir.

Yabanci Dil Motivasyonu 6lgegi toplam puanlari icin cinsiyet ve hazirlik egitimi degiskenlerine gore
hesaplanan bagimsiz gruplar t testi sonuglar1 Tablo 5'te verilmistir.
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Tablo 5.
Yabanci Dil Motivasyon Olgegi Toplam Puanlart Igin Cinsiyet ve Hazirlik Egitimi Durumuna Gore Bagimsiz
Gruplar T-Testi Sonuclar

Degisken Grup N Ortalama S.S. t sd P
Kadin 184 132,50 16,89

Cinsiyet 0,65 278 0,51
Erkek 96 131,11 16,68
Zorunlu 233 132,01 16,86

Hazirlik Egitimi Durumu 0,96 279 0,97

Istege Baght 47 132,11 16,65

Tablo 5 incelendiginde Yabanci Dil Motivasyon Olgeginde kadin ve erkek &grencilerin ortalamasi
strastyla X =132,50 ve X =131,11'dir ve gruplarin ortalamalar1 arasindaki fark anlamli bulunmamus,
ortalamalar birbirine benzer olarak bulunmustur (t=0,65; p>0,05). Bu sonuca dayanarak kadmn ve
erkek ogrencilerin dil motivasyon diizeylerinin esit oldugu soylenebilir. Diger yandan hazirlik
egitimini zorunlu ve istege bagll olarak alan ogrencilerin ortalamasi sirastyla X =132,01 ve X
'=132,11"dir ve gruplarin ortalamalar1 arasinda anlaml fark bulunmamuistir (t=0,96; p>0.05). Bu sonuca
dayanarak hazirlik egitimini zorunlu ve istege bagh alan 6grencilerin dil motivasyon diizeylerinin esit
oldugu soylenebilir.

Basar1 yonelimleri 6lcegi alt test puanlari igin cinsiyet degiskenine gore hesaplanan bagimsiz gruplar t
testi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.

Basar1 Yonelimleri Olcegi Alt Test Puanlart Icin Cinsiyete Gore Bagimsiz Gruplar T-Testi Sonuglart

Olgek Grup N Ortalama S.S. t sd P n?

R Kadin 184 22,92 4,73

Ogrenme yonelimi 0,81 278 0,42 -
Erkek 96 22,45 4,49
Kadin 184 18,82 6,76

Performans-yaklasma yonelimi 0,49 278 0622 -
Erkek 96 18,40 7,00
Kadin 184 9,21 4,71

Performans-kaginma yonelimi -2,25 278 0,03* 0,02
Erkek 96 10,56 4,95

*p<0,05

Tablo 6 incelendiginde 6grenme yonelimi boyutunda kadin ve erkek dgrencilerin ortalamasi sirasiyla
X'=22,92 ve X =22,45'tir ve gruplarin ortalamalar1 arasindaki fark anlamli bulunmamistir (t=0,81;
p>0.05). Bu sonuca gore kadin ve erkek ogrencilerin 6grenme yonelimi diizeylerinin esit oldugu
soylenebilir. Benzer sekilde performans-yaklasma yonelimi boyutunda da kadin (X =18,82) ve erkek
(X =18,40) ogrencilerin ortalamalar1 arasindaki fark manidar bulunmamistir (t=0,49; p>0.05).
Dolayisiyla kadin ve erkek 6grencilerin performans-yaklasma yonelim diizeylerinin de esit oldugu
sOylenebilir. Diger yandan performans-kaginma yonelimi boyutunda erkek ve kadin 6grencilerin
ortalamasi sirasiyla X =10,59 ve X =9,21 olarak elde edilmistir ve bu ortalamalar arasindaki fark
manidar bulunmustur (t=-2,25; p<0,05). Bu sonuca gore erkek 6grencilerin performans-kaginma
yonelimi diizeylerinin kadin 6grencilerin performans-kaginma yonelimi diizeylerinden daha ytiksek
oldugu soylenebilir. Ancak eta kare (n2=0,02) degeri dikkate alindiginda cinsiyet degiskeninin
performans-kaginma yonelimi alt boyutu puanlar: {izerindeki toplam varyansin kiictik bir kismin
acikladigy, ortalamalar arasindaki anlaml farkin 6rneklem biiytikliigiiyle iliskili oldugu soylenebilir.

Basar1 yonelimleri olgegi alt test puanlari igin hazirlik egitimi degiskenine gore hesaplanan bagimsiz
gruplar t testi sonuclar: Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7.
Basar1 Yonelimleri Alt Olgegi Alt Test Puanlart Icin Hazirlik Egitimi Durumuna Gére Bagimsiz Gruplar T-
Testi Sonuclari

Olgek Grup N Ortalama S.S. t sd P n?

Zorunlu 233 22,94 4,69

. 1,44 278 0,15
Istege Baglh 47 21,87 4,33

Ogrenme yonelimi

Zorunlu 233 19,32 6,86

Performans-yaklasma yonelimi 4,05 75,04 0,00* 0,18

Istege Bagh 47 1547 5,74
Zorunlu 233 10,09 5,01

Performans-kaginma yonelimi 4,45 102,95 0,00* 0,16
Istege Bagl 47 7,62 3,07

*p<0,05

Tablo 7 incelendiginde 6grenme yonelimi alt boyutunda hazirlik egitimini zorunlu ve istege bagli alan
ogrencilerin ortalamasi sirasiyla X =22,94 ve X =21,87'dir ve gruplarin ortalamalar1 arasindaki fark
istatistiksel anlamli bulunmamustir (t=1,44; p>0.05). Bu sonuca dayanarak hazirlik egitimini zorunlu
ve istege bagh olarak alan 6grencilerin 6grenme yonelim diizeylerinin esit oldugu soylenebilir.
Performans-yaklasma yonelimi boyutunda hazirlik egitimini zorunlu alan 6grencilerin ortalamasi (X
'=18,82) ile hazirlik egitimini istege bagli olarak alan ©grencilerin ortalamasi (X =15,47) arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (t=4,05; p<0,05). Bu sonuca gore hazirlik egitimini
zorunlu alan 6grencilerin performans-yaklasma yonelimi diizeylerinin hazirlik egitimini istege bagh
alan 6grencilerin performans-yaklasma yonelimi diizeylerinden daha yiiksek oldugu stylenebilir. Eta
kare degeri (n2=0,18) incelendiginde hazirlik egitimi durumu degiskeninin performans-yaklasma
yonelimi alt boyutu puanlar1 toplam varyansinin énemli bir kismimi acikladigr soylenebilir. Benzer
sekilde, performans-kacinma boyutunda hazirlik egitimini zorunlu olarak alan 6grencilerin ortalamas:
(X'=18,82) ile hazirlik egitimini istege bagh olarak alan 6grencilerin ortalamasi (X =15,47) arasindaki
farkin da istatistiksel olarak anlaml oldugu bulunmustur (t=4,05; p<0,05). Bu sonuca gore hazirhik
egitimini zorunlu olarak alan Ogrencilerin performans-kaginma yonelimi diizeylerinin hazirlik
egitimini istege baglh olarak alan ogrencilerin performans-kaginma yonelimi diizeylerinden daha
yiiksek oldugu soylenebilir. Eta kare degeri (n2=0,16) incelendiginde hazirlik egitimi durumu
degiskeninin performans-kaginma yonelimi alt boyutu puanlari toplam varyansmnin onemli bir
kismuni acikladigt soylenebilir.

Basar1 yonelimi gruplar1 dagilimu ile cinsiyet arasindaki iliskinin anlamh olup olmadigini belirlemek
icin yapilan Ki-kare analizi sonuglar1 Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8.
Bagar1 Yonelimleri Gruplarimin Cinsiyete Gére Ki-Kare Analizi Sonuclart
Kadin Erkek
Basar1 Yonelimi Grubu Toplam Ki-kare sd P
N % N %
Ogrenme yonelimi 83 72,17 32 27,83 115
Performans-yaklasma yonelimi 51 62,20 31 37,80 82 3,68 2 0,16
Performans-kaginma yonelimi 50 60,24 33 39,76 83

Tablo 8 incelendiginde 6grenme yonelimi grubunun %72,17’si kadin, %27,83't erkek 6grencilerden;
performans-yaklasma yonelimi grubunun %62,20’si kadm, %37,80'i erkek oOgrencilerden ve
performans-kaginma grubunun %60,24’ti kadin, %39,76"s1 erkek 6grencilerden olusmaktadir. Ki-kare
analizi sonucuna gore basar1 yonelimi grubu ile cinsiyet arasinda anlaml bir iliski bulunmamuistir
(x2=3,68; p>0.05). Bu durumda, arastirma kapsamindaki ogrencilerin basar1 yotnelimi gruplarma
dagilimi ile cinsiyet dagilimi arasinda anlaml bir iliski bulunmadig1, 6grencilerin basar1 gruplarinin
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cinsiyete gore dagilimlari (frekanslari) arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig:
sOylenebilir.

Basar1 yonelimi gruplar1 dagilimi ile hazirlik egitimi durumu dagilimi arasindaki iliskinin anlaml
olup olmadigini belirlemek icin yapilan Ki-kare analizi sonuglar1 Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9.
Basar1 Yonelimleri Gruplarumn Hazirlik Eitimi Durumuna Gére Ki-Kare Analizi Sonuglart
Zorunlu Istege bagl
Basar1 Yonelimi Toplam Ki-kare sd P
N % N %
Ogrenme yonelimi 91 79,13 24 20,87 115
Performans-yaklasma yonelimi 68 82,93 14 17,07 82 3,48 2 0,18
Performans-kaginma yonelimi 74 89,16 9 10,84 83

Tablo 9 incelendiginde 6grenme yonelimi grubunun %79,13"ti zorunlu hazirlik egitimi alan, %20,87’si
istege bagli hazirhik egitimi alan 6grencilerden; performans-yaklasma yonelimi grubunun %82,93"t
zorunlu hazirlik egitimi alan, %17,07’si istege bagli hazirli egitimi alan 6grencilerden ve performans-
kaginma grubunun %89,16’s1 zorunlu hazirlik egitimi alan, %10,84'1 istege bagli hazirlik egitimi alan
ogrencilerden olusmaktadir. Ki-kare analizi sonucuna gore basar1 yonelimi grubu ile hazirlik egitimi
durumu arasinda anlamli bir iligki bulunmamustir (x2=3,48; p>0.05). Ogrencilerin bagar1 y6nelimi
gruplarma dagilimi ile hazirlik egitimi gruplarina dagilimi arasinda anlamh bir iliski bulunmadigy,
ogrencilerin basar1 gruplarinin hazirlik egitimi gruplarina gore dagilimlar: (frekanslar1) arasindaki
farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 stylenebilir.

Uciincii Aragtirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Uctincti aragtirma sorusu kapsaminda “Universite hazirlik sinifi 6grencilerinin yabanci dil motivasyon
diizeyleri ve basar1 yonelimi gruplar: arasindaki iliski nasildir?” sorusuna ANOVA ile cevap aranmis
ve sonuglar Tablo 10 ve Tablo 11'de 6zetlenmistir.

Ogrencilerin bagar1 yonelimi gruplarina gére yabanci dil motivasyon diizeylerine iligkin ortalama ve
standart sapmalar: Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10.

Basar: Yonelimi Gruplarina Gore Yabanct Dil Motivasyon Diizeyi Ortalamas

Grup N Ortalama S.S.
Ogrenme yonelimi (1) 115 136,09 17,06
Performans-yaklasma yonelimi (2) 82 131,73 15,55
Performans-kaginma yonelimi (3) 83 126,69 16,27

Tablo 10 incelendiginde basari yonelimi gruplarmin yabanci dil motivasyon diizeyi ortalamalari
arasinda gorece farklar bulundugu, ©6grenme yonelimi grubundaki 6grencilerin yabanci dil
motivasyon diizeyleri agisindan en yiiksek grup oldugu ve performans-kaginma yonelimi grubundaki
dgrencilerin yabanci dil motivasyon diizeyi ortalamas: en diisiik grup oldugu goriilmektedir. Basar:
yonelimi gruplarmin dil motivasyon diizeyleri agisindan farklarin istatistiksel olarak anlamli olup
olmadigini belirlemek icin tek yonlii varyans analizi yapilmis ve sonuclar Tablo 11’de verilmistir.
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Tablo 11.
Basari Yonelimi Gruplarmin Yabanci Dil Motivasyon Diizeyi Ortalamalart I¢in Yapilan Varyans Analizi
(ANOVA) Sonuclar

Dok fomer g e p o, e
ii:glar 4269742 2 2134,87

Gruplar ici  74459,083 277 268,81 7,94 0,00* 0,05 1-3
Toplam 78728,825 279

*p<0,05

Tablo 11’e gore basar1 yonelimi gruplarmin yabanci dil motivasyon diizeyi ortalamalar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur (F(2,277)=7,94; p<0.05). Ikili karsilastirma
testlerinden Scheffe Testi sonucunda farkin 6grenme yonelimi ile performans-kaginma yonelimi
gruplar: arasinda oldugu belirlenmistir. Bu sonuca gore 6grenme yonelimi grubundaki 6grencilerin
yabanci dil motivasyon diizeyi ortalamasimin performans-kaginma yonelimi grubu 6grencilerinin
yabanci dil motivasyon diizeyi ortalamasindan daha yiiksek oldugu; 6grenme yonelimi ile
performans-yaklasma yonelimi gruplarindaki ogrencilerin ve performans-yaklasma yonelimi ile
performans-kacinma yonelimi gruplarindaki 6grencilerin yabanci dil motivasyon diizeyi ortalamalar1
arasindaki farklari istatistiksel olarak anlamli olmadigi, ortalamalarin esit oldugu soylenebilir.
Hesaplanan eta degeri (n2=0,05) dikkate alindiginda basar1 yonelimi grubu degiskeninin yabanc1 dil
motivasyonu 0lcegi puanlarina iliskin toplam varyansin orta diizeyde bir kismini agikladig:
sOylenebilir.

Dordiincii Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Dordiincii aragtirma sorusu kapsaminda “Universite hazirhk siufi 6grencilerinin yabanc dil
motivasyon diizeyleri ve basar1 yonelimleri arasindaki iliski nasildir?” sorusuna korelasyon analizi ile
cevap aranmuistir.

Ogrencilerin bagar1 yonelimi alt test puanlar ile yabanci dil motivasyon diizeyi toplam puanlari
arasindaki Pearson korelasyon katsayilar1 Tablo 12'de verilmistir.

Tablo 12.
Basar: Yénelimi Alt Test Puanlarimin Kendi Aralarmdaki ve Yabanci Dil Motivasyon Diizeyi Toplam Puanlari
ile Iliskileri
Degisken istatistik O“gren.me.: Pe':.rfor.ma.ns—Yakla§ma Pfrfm:m?ns-Kagmma
Yonelimi  Yonelimi yonelimi
i r 0,38** 0,09 -0,14**
Motivasyon
P 0,00 0,15 0,02
. . r 1,00 0,26** -0,02
Ogrenme yonelimi
p 0,00 0,78
Performans-yaklasma T 0,26* 1,00 0,33*
yonelimi p 0,00 0,00
Performans-kacinma T -0,02 0,33* 1,00
yonelimi p 0,78 0,00
**p<0,01

Tablo 12 incelendiginde yabanci dil motivasyon 6l¢egi toplam puanlari ile basar1 yonelimleri dlgeginin
O0grenme yonelimi alt boyut puanlar1 arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu
gozlenirken (r= 0,38; p<0,01) performans-ka¢inma yonelimi puanlar1 arasinda diisiik diizeyde, negatif
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ve anlamli bir iliski oldugu gozlenmistir (r= -0,14; p<0,01). Basar1t Yonelimleri 6lcegi alt boyutlar
arasinda ise performans-yaklasma yonelimi ile 6grenme yonelimi arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve
anlaml bir iliski oldugu gozlenirken (r= 0,26; p<0,01) performans-kac¢inma yonelimi ile orta diizeyde,
pozitif ve anlamli bir iliski oldugu gozlenmektedir (r= 0,33; p<0,01). Degiskenler arasinda hesaplanan
diger korelasyonlari ise istatistiksel olarak anlamli olmadig1 belirlenmistir.

Besinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Besinci aragtirma sorusu kapsaminda “Universite hazirlik sinifi 6grencilerinin yabanci dil motivasyon
diizeyleri ve basar1 yonelimleri arasinda iliski cinsiyet ve hazirlik egitimlerinin zorunlu veya istege
bagli olma durumuna gore farklilasmakta midir?” sorusunun cevabi Fisher’s Z istatistigiyle
incelenmistir. Soruya cevap aranirken sadece istatistiksel olarak anlaml: ¢ikan korelasyonlar tizerine
durulmus, istatistiksel olarak anlamli olmayan korelasyonlar analize dahil edilmemistir.

Sonuglar bir o6nceki arastirma sorusunda yabanct dil motivasyon olcegiyle arasinda anlamh
korelasyon bulunan basar1 yonelimleri 6l¢eginin alt boyutlarina gore Tablo 13’te 6zetlenmistir.

Tablo 13.
Pearson Korelasyon Icin Hipotez Testi Sonucu
Degisken Grup N Y P z P
Kadmn 184 0,41** 0,00
1,09 0,27
N Erkek 96 0,29** 0,00
Ogrenme yonelimi
Zorunlu 233 0,36** 0,00
. -1,02 0,31
Istege Bagli 47 0,49** 0,00
Kadin 184 -0,11 0,13
Performans-kaginma Erkek 96 0,17 0,10
yonelimi Zorunlu 233 -0,19 0,05
istege Bagh 47 024 011 ) )

**p<0,01

Tablo 13 incelendiginde kadin 6grenci grubunda Yabanci Dil Motivasyon Olgegi toplam puani ile
Ogrenme yonelimi puanlari arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu gozlenirken (r=
041, p<0,01) erkek ogrenci grubunda diisiik diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu
gozlenmektedir (r= 0,29; p<0,01). Kadin ve erkek 6grenciler icin hesaplanan korelasyonlar (iliski)
arasindaki farkin anlamliligina iliskin yapilan hipotez testi sonucuna goére Yabanci Dil Motivasyon
Olgegi toplam puani ile 6grenme yonelimi puanlari arasinda kadmn ve erkekler icin elde edilen
korelasyonlar arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (FisherZ=1,09; p>0,05). Bu
sonuca gore, yabanci dil motivasyon diizeyi ve 6grenme ytnelimi arasinda kadin ve erkek 6grenciler
icin hesaplana korelasyonlarin esit oldugu sdylenebilir. Yabanci Dil Motivasyon Olgegi toplam puani
ile 6grenme yonelimi puanlar: arasindaki korelasyon hazirlik smift egitimini zorunlu ve istekli alan
ogrenci gruplarinda sirasiyla r= 0,36 ve r=0,49 olarak orta diizeyde, pozitif ve istatistiksel olarak
anlamli bulunmustur (p<0,01). Hazirligr zorunlu ve kendi istegiyle alan 6grenciler icin hesaplanan
korelasyonlar (iliski) arasindaki farkin anlamliligina iliskin yapilan hipotez testi sonucuna gore
Yabanci Dil Motivasyon Olgegi toplam puami ile 6grenme yonelimi puanlari arasinda hazirhig:
zorunlu alan ve istegi ile alan 6grenciler igin hesaplanan korelasyonlar arasindaki fark istatistiksel
olarak anlamli bulunmamistir (FisherZ=1,02; p>0,05). Yabanci Dil Motivasyon Olgegi toplam puani ile
performans-kaginma yonelimi boyutu arasindaki korelasyonlar cinsiyet ve hazirlik egitimi durumuna
gore Tabloll’de goruldugi {tizere diuisik diizeyde, negatif ve istatistiksel olarak anlamsiz
bulunmustur (p>0,05). Performans-ka¢inma yonelimi i¢in hesaplanan korelasyonlar istatistiksel
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olarak anlamli bulunmadigindan cinsiyet ve hazirlik gruplari arasindaki farkmn anlamlilik testi
yapilmasina gerek duyulmanustir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirma kapsamundaki 6grencilerin 6grenme yonelimi boyutunda ytiksek, performans-yaklasma
yonelimi boyutunda orta ve performans-kacinma yoénelimi boyutunda diisiik diizeyde olduklari
belirlenmistir. Bu bulgulara dayanarak, arastirma kapsamindaki 6grencilerin ¢ogunun yetenegin
gelistirilebilir oldugu inancina sahip olduklari, sadece kendi performanslariyla ilgilendikleri, kendi
dgrenme siirecine daha ¢ok deger verdikleri, 6grenme ¢alismalarina merak ve becerilerini gelistirme
amactyla motive olduklari, basartya yonelik standartlarimi kendilerinin belirledikleri, hatalar
dgrenmenin dogal bir pargasi olarak diisiindiikleri ve azimli olduklari, zor isler yerine orta zorlukta
gorevler sectikleri belirlenmistir; arastirma kapsamindaki 6grencilerin yabanci dil motivasyon
diizeylerinin yiiksek oldugu bulgusu da 6grencilerin 6grenme yonelimi boyutunda yiiksek diizeyde
olduklar1 bulgusunu destekler niteliktedir. Ayrica, arastirma kapsamindaki 6grencilerin bir kisminin
yetenegin gelistirilemez oldugu inancina, hata yapma korkusuna sahip olduklari, basar1 ihtiyaci ve
yiiksek yetenek beklentisi iginde olduklar1 ve dgrencilerin ¢ok azinin ise diisitk yetenek beklentisi
icinde bulunduklar1 belirlenmistir. Mevcut arastirmanin bu bulgulari, arastirma kapsamindaki
tiniversite dgrencilerinin 6grenme yonelimlerinin yiiksek oldugu ve en az benimsemis olduklar
basar1 yoneliminin de performans-kacinma oldugu (Arslan,2011); biiytik ¢ogunlugunun Sgrenme
yonelimine ve performans-yaklasma yonelimine, ¢ok az bir kismmin ise performans-kaginma
yonelimine sahip oldugu (Aydin ve dig.2014); yiiksek diizeyde o6grenme-yaklasma yonelimini
benimsedikleri, orta diizeyde o6grenme-kacinma yonelimini benimsedikleri, diistik diizeyde
performans-yaklasma ve performans-kaginma basar1 yonelimini benimsedikleri (Kayis,2013); agirlikly
olarak 6grenme yonelimine, daha sonra performans-kaginma ve performans-yaklasma yonelimlerine
sahip olduklar1 (Togluk,2009) ve sirasiyla 6grenme, performans-yaklasma ve performans-kaginma
yonelimine sahip olduklar1 (Ugar,2012) calismalarin bulgulariyla tamamen orttismektedir.

Arastirma kapsamindaki ogrencilerin yabanci dil motivasyon diizeylerinin 6lgegin tiim alt
boyutlarinda (motivasyon yogunlugu, Ingilizce ogrenme istegi, aragsal yonelim ve Ingilizce
Ogrenmeye karsi tutum) ve genelinde yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu bulgulara dayanarak,
aragtirma kapsamindaki ogrencilerin dili 6grenme isteklerinin, Ingilizceye karsi tutumlarimin, yabanci
dili bir ara¢ olarak gorme egilimlerinin ve bu aktiviteden alman tatmin duygusu sayesinde dili
ogrenmek isteme derecelerinin yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Giintimiizde ikinci bir dil 6grenmeye
iliskin ilginin giderek artmasi, 6zellikle de ikinci dil olarak tercih edilen Ingilizcenin uluslararas: bir
dil olmasi ve gelecekteki kariyer planlamast i¢in gerekli goriilmesi dil 6grenmeye iliskin motivasyonu
etkileyen unsurlar olarak kabul edilmektedir (Kyriacou ve Kobori, 1998). Diger bir ifadeyle,
Ingilizcenin mesleki ve sosyal hayatin énemli bir pargast oldugu disiintildiigiinde 6grencilerin dil
dgrenmeye iliskin motivasyonlarinin yiiksek olmas1 kacinilmazdir. Mevcut arastirmanin bu bulgulari,
tiniversite 6grencilerinin aragsal motivasyonlarimin daha yiiksek oldugu (Al-Tamimi ve Shuib,2009;
Uludag,2001); Ingilizce araciligiyla egitim yapmak zorunda olduklari icin giidiilemelerinin yiiksek
oldugu (Bastiirkmen,1995); ogrencilerin genel dil 0©grenme motivasyonlar1 ve aragsal
motivasyonlarmin yiiksek diizeyde oldugu (Gonzales,2010; Guilloteaux,2007; Giiltekin Samad ve
dig., 2012; Sarieyyiipoglu,2011; Talayhan,2018; Wei,2007) calismalarin bulgulariyla tamamen
desteklenmektedir.

Kadm ve erkek 6grencilerin ve hazirlik egitimini zorunlu ve istege bagh alan grencilerin yabanci dil
motivasyon diizeylerinin esit oldugu ve gruplarin ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli bulunmadig:
belirlenmistir. Bu bulgulara dayanarak arastirma kapsamindaki erkek ve kadin 6grencilerin dil
ogrenmeye karsi isteklerinin, Ingilizceye karsi tutumlarinin, Ingilizceyi egitimleri igin bir arag olarak
gorme egilimlerinin yiiksek ve birbiriyle esit diizeyde oldugu sdylenebilir. Mevcut arastirmanin bu
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bulgulari, erkek 6grencilerin yabanci dil motivasyonlarinin kadmn 6grencilerin motivasyonlarindan
daha yiiksek oldugu (Altan,1994); kadin ogrencilerin erkek oOgrencilere oranla daha fazla
giidiilendikleri (Chang,2005; Ertan,2008; Mori ve Gobel,2006; Moriam,2008; Nikitina ve Furuoka,2005;
Peacock,1997; Pulat,2010) ¢alismalarin bulgulartyla ortismemektedir; fakat kadmn ve erkek
ogrencilerin biittinlestirici motivasyon ile aragsal motivasyon diizeyleri ortalamalar: arasinda fark
olmadig1 (Ghanea, Pisheh ve Ghanea, M. H., 2011; Sayadian ve Lashkarian,2010); igsel motivasyon
agisindan kadin ve erkek ogrenciler arasinda bir fark olmadigr (Kesin,2008); kadin ve erkek
ogrencilerin motivasyon diizeyleri puanlar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig:
(Rastegar ve dig.,2012; Sadighi ve Zarafshan,2006; Salem,2006) calismalarin bulgulariyla tamamen
ortiismektedir. Ayrica hem hazirlik egitimini zorunlu alan hem de istege bagl alan 6grencilerin
yabanci dil motivasyonlarinin ytiksek oldugu bulgusuna dayanarak, arastirma kapsamindaki hazirlik
siniflarinda 6grenim gormekte olan biitiin 6grencilerin dili 6grenme isteklerinin, Ingilizceye karsi
tutumlarinin ve bu aktiviteden alinan tatmin duygusu sayesinde dili 6grenmek isteme derecelerinin
yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Ingilizce hazirlik egitimini zorunlu olarak alan 6grencilerinin yabanci
dil motivasyonlarmin yiiksek olmasi, bu ogrencilerin boliimlerinin egitim-6gretim dilinin %100
Ingilizce olmasindan dolay1 bu dili lisans egitimlerinde basar1 elde edebilmek icin bir ara¢ olarak
goriiyor olmalarindan kaynaklanmiyor denilebilir; bu bulgu universite ogrencilerinin aragsal
motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu (Al-Tamimi ve Shuib,2009; Uludag,2001) calismalarin
bulgulariyla da desteklenmektedir. Ingilizce hazirlik siifinda istege bagl olarak dgrenim goren
ogrencilerin de yabanci dil 6grenmeye yonelik motivasyonlarimn yiiksek olmast ise Ingilizcenin hem
mesleki hem de sosyal hayatin énemli bir parcasi olmasindan kaynaklaniyor olabilir.

Ogrenme yonelimi ve performans-yaklasma yonelimi boyutlarinda kadmn ve erkek ogrencilerin
ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli bulunmadigy; performans-kaginma boyutunda ise erkek ve
kadin 6grencilerin ortalamasiin erkek ogrencilerin lehine istatistiksel olarak anlamli fark oldugu
belirlenmistir. Arastirmanin bu bulgusuna dayanarak, kadin ve erkek 6grencilerin 6grenme ytnelimi
ve performans-yaklasma yonelimi duizeylerinin esit oldugu; diger bir ifadeyle, arastirma
kapsamindaki kadin ve erkek o6grencilerin, yetenegin gelistirilebilir ve gelistirilemez oldugu
inanglarinin, hata ve zorluklarla karsilastiklarinda azimli olma veya hatadan ka¢ma seviyelerinin,
digerlerinin performanslari ile ilgilenmeme veya 6gretim etkinliklerine performans diizeylerinin smuf
arkadaslarindan daha yiiksek oldugunu gostermek icin katilma diizeylerinin birbirlerine denk oldugu
sOylenebilir. Performans-kaginma boyutunda erkek ve kadin ogrencilerin ortalamasmin erkek
ogrencilerin lehine istatistiksel olarak anlamli fark oldugu bulgusu ise, arastirma kapsamindaki erkek
ogrencilerin yetenegin gelistirilemez oldugu inanglarinin, hata yapma korkularinin ve diisiik yetenek
beklentilerinin, 6gretim etkinliklerine simif arkadaslarinin ve 6gretmenlerin olumsuz yargilarindan ve
digerlerine oranla yeteneksiz goriinmekten kaginmak amaciyla katilmalarinin, akademik gorevlere
karsi kendilerine giivensizlik yasamalarinin ve basarisiz olmamak igin bir calismayr kolayca
birakabilme olasiliklarinin kadin 6grencilerden daha yiiksek oldugu soylenebilir. Mevcut arastirmanin
bu bulgulari, Altiparmak (2015), Aydin ve dig.(2014), Kaya (2016), Kiictikoglu ve dig. (2010),
Lochbahum ve dig. (2013), Mentis Koksoy (2015), Togluk (2009 ve Tutas (2011)tarafindan yapilmis
olan calismalarin bulgulariyla ¢rtiismemesine ragmen; erkeklerin daha yiiksek performans-kaginma
yonelimine sahip olduklar: (Aydin ve dig.,2014); performans-yaklasma yonelimi ile cinsiyet arasinda
istatistiksel olarak anlamli fark bulunmadig: (Kaya,2016; Odac1 ve dig., 2013; Togluk,2009) ve basar:
yonelimi diizeylerinin cinsiyete gore farkhilasmadig: (Cengiz ve Kabakg1,2014 ; Erman ve dig.,2004;
Izci ve Kog,2012; Vahapoglu,2013) arastirmalarin bulgulariyla kismen desteklenmektedir.

Ogrenme yonelimi alt boyutunda hazirlik egitimini zorunlu ve istege bagh alan 6grenci gruplarinin
ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir. Bu bulgulara dayanarak,
hazirlik egitimini zorunlu ve istege bagli alan oOgrencilerin mevcut becerilerini gelistirmeye
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odaklanma, kendi bilgi ve becerilerini artirmak igin ¢aba gosterme, kendi 6grenme siirecine daha ¢ok
deger verme ve bunun igin gaba sarf etme, egitim iceriklerini tam anlamiyla i¢sellestirme, basar1 ve
basarisizligi cabaya baglama, zor isler yerine orta zorlukta gorevler tercih etme ve yapacagi
calismalara istek duyma seviyelerinin esit oldugu soylenebilir. Performans-yaklasma ve performans-
kacinma alt boyutlarinda hazirlik egitimini zorunlu ve istege bagli alan 6grencilerin gruplarin
ortalamalar1 arasinda hazirlik egitimini zorunlu alan 6grencilerin lehine istatistiksel olarak anlamli
fark oldugu belirlenmistir. Hazirlik egitimini zorunlu alan o6grencilerin performans-yaklasma ve
performans-kaginma yonelimlerinin hazirlik egitimini istege bagh alan 6grencilerden daha ytiksek
seviyede oldugu bulgusu, hazirlik egitimini zorunlu alan 6grencilerin dénem sonlarinda yapilan
yeterlik sinavlarinda basarili olarak bsliimlerinde okumaya hak kazanabilmek icin daha ytiksek hata
yapma korkusu yasamalarindan, ogretim etkinliklerine hem performans diizeylerinin sinf
arkadaslarminkinden daha yiiksek oldugunu gostermek amaciyla hem de smuf arkadaslarmnin ve
Ogretmenlerinin olumsuz yargilarindan ve digerlerine oranla yeteneksiz goértinmekten kacginmak
amaciyla katilmalarindan, israrli ¢aba ve rekabete dayali miicadele icinde olmalarindan, g¢ok
¢alismalarindan ve akranlarini ge¢cmek icin ¢ok ¢aba harcamalarindan kaynaklaniyor olabilir.

Ogrenme yonelimi grubundaki 6grencilerin yabanci dil motivasyon diizeyi ortalamasinin performans-
kaginma yonelimi grubu 6grencilerinin ortalamasindan daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ogrenme
yonelimi grubundaki 6grencilerin yabanci dil motivasyon diizeyi ortalamasinin daha ytiksek oldugu
bulgusu, 6grenme yonelimine sahip dgrencilerin herhangi bir alanda kendi yetenek diizeylerini diisiik
ya da yiiksek gormekten ziyade mevcut becerilerini gelistirmeye odakli olduklarindan (Elliot ve
Dweck,1988), kendi bilgi ve becerilerini artirmak igin ¢aba gostermelerinden (Elliot,1999), kendi
ogrenme stirecine daha ¢ok deger vermelerinden (Ames ve Archer,1988) motivasyonlarimin ytiksek
olmasindan (Akin,2006a:56; Dweck, 1986:1040; Dweck ve Leggett,1988) ve performans-kaginma
yonelimli 6grencilerin akademik gorevlere karsi giivensizlik yasamalarindan ve baskalarina
yeteneksiz goriinecekleri ve giilting duruma diisecekleri korkusu ile de yardim istemekten
¢ekinmelerinden dolay1 kendilerini akademik anlamda sinirlamalarindan ve basarisiz olmamak igin
bir calismay1 kolayca birakabilmelerinden (Akin 2006b; Elliot,1999; Midgley ve Urdan,2001; Pintrich,
Conley ve Kempler,2003) kaynaklaniyor olabilir. Arastirmada, 6grenme yonelimi ile performans-
yaklasma yonelimi gruplarindaki 6grencilerin yabanci dil motivasyon diizeyi ortalamalar: arasindaki
farkin istatistiksel olarak anlamli olmamasi, ortalamalarin esit olmasi, 6grenme yonelimine sahip
ogrencilerin motivasyonlarinin yiiksek olmasindan, yapacagi calismalara istek duymalarindan
(Akin,2006a:56; Dweck, 1986:1040; Dweck ve Leggett,1988) ve performans-yaklasma yonelimine sahip
ogrencilerin basar1 ihtiyac1 ve yiiksek yetenek beklentisi icinde olmalarindan (Elliot,1999)
kaynaklaniyor olabilir. Arastirmada performans-yaklasma yonelimi ile performans-kaginma y6nelimi
gruplarindaki oOgrencilerin yabanci dil motivasyon diizeyi ortalamalar1 arasindaki farklarin
istatistiksel olarak anlamli olmamasinin, ortalamalarin esit olmasinin nedeni her iki basar1 yonelimi
grubunun da performans basar1 yonelimi grubunda olmalari olabilir.

Yabanci dil motivasyon dlgegi toplam puanlar: ile 6grenme yonelimi alt boyut puanlar: arasinda orta
diizeyde, pozitif ve anlaml bir iliski oldugu ve yabanci dil motivasyon 6lgegi toplam puamn ile
dgrenme yonelimi puanlar1 arasinda kadin ve erkek dgrenciler ve hazirligl zorunlu ve istege bagli alan
ogrenciler i¢in elde edilen korelasyonlar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 ve
arastirma kapsamindaki 6grenme yonelimine sahip 6grencilerin yabanci dil motivasyon diizeylerinin
cinsiyetlerine ve hazirlik egitim durumuna gore farklilasmadigi bulgusu, 6grenme yonelimli
ogrencilerin motivasyolariin yiiksek olmalarindan (Akin,2006a:56; Dweck, 1986:1040; Dweck ve
Leggett,1988); dolayisiyla yabanci dil motivasyon diizeylerinin de ytiiksek olmasindan kaynaklaniyor
olabilir. Yabanci dil motivasyon 6lcegi toplam puanlar ile performans-kaginma yonelimi puanlar:
arasinda duistik diizeyde, negatif ve anlaml bir iliski oldugu bulgusu, performans-kacinma yonelimli
ogrencilerin akademik gorevlere karsi kendilerine giivensizlik yasamalarindan ve baskalarina
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yeteneksiz goriinecekleri ve komik duruma dtisecekleri korkusu ile yardim istemekten
¢ekinmelerinden dolay1 kendilerini akademik anlamda sinirlamalarindan ve basarisiz olmamak icin
bir ¢alismay kolayca birakabilmelerinden (Akin 2006b; Elliot,1999; Midgley ve Urdan,2001; Pintrich,
Conley ve Kempler,2003) kaynaklaniyor olabilir. Yabanci dil motivasyon o6lcegi toplam puamn ile
performans-kaginma yonelimi boyutu arasindaki korelasyonlarin cinsiyet ve hazirlik egitimi
durumuna gore dusiik duzeyde, negatif ve istatistiksel olarak énemsiz bulunmasi ise bu durumun
arastirma kapsamindaki Ogrencilerin cinsiyetlerine ve hazirlik egitim durumuna gore
farklilasmadigimin bir gostergesidir. Yabanci dil motivasyon 6l¢egi toplam puanlari ile performans-
yaklasma yonelimi alt boyut puanlar:1 arasinda istatistiksel olarak anlamli olmayan bir iliski olmasi
performans-yaklasma yonelimli bireylerin muhtemel bir basarisizlik durumunda motivasyon kayb:
yasayabilmelerinden  (Elliot,1997); dolayisiyla, motivasyonlarinin ¢ok  diisitk olmasindan
kaynaklaniyor olabilir.

Ogrencilerin bagar1 yonelimlerinin olumlu ve olumsuz 6zelliklerine gore ve diisiik yabanc dil
motivasyona sahip 6grencilerin motivasyon diizeylerinin arttirilmasina yonelik diizenlenmis deneysel
calismalar yapilabilir. Ogrencilerin farkli amaglar benimsemesi ve farkli diizeylerde basarili olmaya
glidiilenmelerini aciklayan basari yonelimlerinin ve akademik basar1 tizerinde etkili oldugu ilgili
literatiirde yapilmis olan calismalarla kanitlanmis olan yabanci dil motivasyonunun ogretmenler
tarafindan dikkate alinmasimnin ve bu yonelimlere ve motivasyona gore siuf etkinliklerinin ise
kosulmasimin 6grencilerin akademik basarilarinin arttirilmasinda etkili olacagr distintilmektedir;
dolayisiyla 6gretmenlerin 6grencilerinin basari yonelimlerinin ve onlar1 yabanci dil 6grenmeye motive
eden faktorlerin farkinda olmalari saglanmasi gerekmektedir. Universite diizeyinde gergeklestirilen
bu arastirma ilkogretim ya da ortadgretim diizeyinde de tasarlanabilir.
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Relationship Between Foreign Language Motivation and Achievement Orientation
Extended Abstract:

The necessity and necessity of learning a foreign language in order not to get lost in the rapid
circulation of information and to follow the developments cannot be denied. Therefore, it is thought
that it is important to know the foreign language motivations and achievement orientations in
determining the underlying behaviors of students in academic achievement in foreign language
education. Motivation, which is the key to success or failure in learning a second language such as
excitement, determination and continuity (Dérnyei, 2001a), is defined as an individual's desire to learn
the language and the degree of desire to learn the language through the sense of satisfaction received
from this activity (Gardner, 1985: 10). Researchers looking for the reasons why students with the same
intelligence and ability show success at different levels explain this situation with individuals'
adopting different goals and motivation to succeed at different levels, in other words, with
“achievement orientation theory” (Ames, 1984; Dweck, 1986, Maehr, 1983; Nicholls; , 1984). Instead of
classifying students as motivated or demotivated, the main reason why individuals are motivated to
achieve success takes into account their academic achievements, the goals they set for themselves and
their attempts to achieve these goals (Akin 2006a, Eryenen 2008 ); identifying the reasons for the
success of students in school and in the classroom (Elliot and McGregor, 2001; Kaliski et al., 2006;
Kaplan and Maehr, 2007; Miller 2004) and how they evaluate the competence they have about
achievement (Kaliski et al. Miller 2004). Initial research on achievement orientations suggests that the
belief that talent can and cannot be improved, the perceived ability level (Ames, 1992; Dweck, 1986;
Elliot and Church, 1997), students’ attitudes and behaviors towards knowledge, skills, duties and
responsibilities presented in academic environment affect being “performance” or “learning”
orientatied (Dweck & Leggett, 1988: 256). As a result of the researches, it is concluded that
performance orientation is related to success and some variables and performance orientation is
divided into two groups as performance-approach and performance-avoidance (Butler, 1992; Elliot
1999; Elliot and Dweck, 1988; Elliot and Harackiwicz 1996; Elliot and Harackiwicz 1996; McGregor
2001). Belief that talent cannot be improved, fear of failure and low talent expectation point to
performance-avoidance achievement orientation and belief that talent cannot be improved, fear of
failure, need for success and high talent expectation point to performance-approach achievement
orientation (Elliot, 1999).

The aim of this study is to examine the relationship between foreign language motivation and
achievement orientations of university preparatory class students according to the variables of gender
and compulsory and optional status of preparatory education. The research was conducted in a
relational screening model that aimed to determine the interchange between two and more variables
(Karasar, 2013). In the study, to obtain data on the demographic variables of prospective teachers,
Personal Information Questionnaire prepared by the researcher was used. In the study conducted on
280 university English preparatory class students, “ Achievement Orientation Scale” (AOS) developed
by Midgley et al. (1998) and adapted to Turkish by Akin and Cetin (2007) was used. The Achievement
Orientation Scale (AOS) used in the research consists of 17 items and dimensions of learning,
performance-avoidance and performance-approach orientations: The items 1-6 are learning
orientation, 7-12 items are performance-approach orientation, and 13-17 items are performance-
avoidance orientation. The scale has a 5-point Likert-type rating such as “1 = Never”, “2 = Rarely”, “3
= Frequently”, “4 = Usually” and “5 = Always”. The high score obtained from each sub-dimension of
the scale indicates that the individual has the relevant achievement orientation. In the current
research, the scores obtained from the dimensions of "Learning Orientation" and "Performance-
Approach Orientation": 6-14 low, 15-22 medium, 23-30 high; the scores obtained from the

"performance-avoidance orientation" dimension were evaluated as low between 5-11, medium
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between 12-18, and high between 19-25. In the present study, the Cronbach alfa realibility of the
learning orientation, performance-approach orientation, and performance-avoidance orientation
subscales of the Achievement Orientation Scale were found to be 0,843, 0,890 and 0,862, respectively;
the overall reliability of the scale was calculated as 0.908 with layered alpha. In order to determine the
foreign language motivation levels of the students, Motivation Intensity, Desire to Learn English,
Attitude towards Learning English and Instrumental Orientation sub-dimensions of the Motivation
and Attitude Scale (AMTB), which was developed by Gardner (2005) and adapted to Turkish by
Dogan (2009) was used. The scale has a 5-point Likert-type rating such as “1 = Never”, “2 = Rarely”,
“3 = Frequently”, “4 = Usually” and “5 = Always”. 72 points and below were evaluated as “low” and
73 points and above as “high” from the Foreign Language Motivation Scale, which was evaluated
over the total score in the present study. Descriptive statistics were used in the first sub-problem,
unrelated samples t-test in the second sub-problem, one-way analysis of variance (ANOVA) in the
third sub-problem, Pearson correlation analysis in the fourth sub-problem and Fisher’'s Z statistic in
the fifth sub-problem.

It was found that the students in the research were high in learning-orientation dimension, medium in
performance-approach dimension and low in performance-avoidance dimension; the levels of foreign
language motivation were high in all sub-dimensions of the scale (motivation intensity, desire to learn
English, instrumental orientation and attitude towards learning English) and in the whole scale. It was
determined that the level of foreign language motivation of male and female students and students
who received compulsory and optional English-medium preparatory education were equal and the
difference between the averages of the groups was not significant. It was determined that the
difference between the mean of female and male students in learning orientation and performance-
approach orientation dimensions was not significant; the average of male and female students in
performance-avoidance dimension was statistically significant difference in favor of male students. In
the learning orientation sub-dimension, the difference between the averages of the students taking
English-medium preparatory education compulsory and optional was not found statistically
significant; there is a statistically significant difference between the means of the students taking
English-medium preparatory education compulsory and optional in the performance-approach and
performance-avoidance sub-dimensions in favor of the students taking compulsory English-medium
preparatory education. It was found that the mean of the motivation level of the students in the
learning orientation group was higher than the mean of the motivation level of the students in the
performance-avoidance orientation group; the differences between the students in the learning
orientation and performance approach orientation groups and the students in the performance
approach orientation and performance avoidance orientation groups were not statistically significant,
and the mean values were equal. It was also determined that a moderate, positive and significant
relationship between the total scores of the foreign language motivation scale and the learning
orientation sub-dimension scores of the achievement orientations scale; there was a low, negative and
significant relationship between total scores of foreign language motivation scale and performance-
avoidance orientation scores; there was a low, positive and insignificant relationship between
performance-approach orientation scores; there was a low, positive and insignificant relationship
between total scores of foreign language motivation scale and performance-approach orientation
scores. There was no statistically significant difference between the total score of the Foreign
Language Motivation Scale and the learning orientation scores between the men and women and the
students taking English-medium preparatory education compulsory and optional; the correlations
between total score of foreign language motivation scale and performance-avoidance orientation
dimension were found to be low, negative and statistically insignificant according to gender and
preparatory education status; since the correlations calculated for performance-avoidance orientation
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were not statistically significant, there was no need to test the difference between gender and
preparatory education status.

Experimental studies can be conducted to increase the motivation levels of the students with low
foreign language motivation and to determine the success orientations of the students and to adjust
the positive and negative characteristics of these orientations. Teachers should take into account the
achievement orientations that explain students’ adoption of different goals and motivation to be
successful at different levels and the foreign language motivation which has been proved by the
studies conducted in the related literature on the academic achievement; it is thought that recruitment
of classroom activities according to these orientations and motivations will be effective in increasing
the academic achievement of the students; therefore, teachers should be aware of their students’
achievement orientations and the factors that motivate them to learn a foreign language.

Key Words: Achievement orientation, Foreign language motivation, Attitude towards learning English,
Preparatory class, Foreign language education.
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Drawing on feminist methodology, this research aims at examining the gender equality courses at
universities. More specifically, the attempt of this paper is to reveal the gender stereotyping of the university
students through their creative writing activities by comparing those activities of the students who took
gender equality course and the ones who have not yet. This research was built on mixed method. The design
of the research, qualitative content analysis was used to examine the written responses of the students to the
story starter of “Cinderella”. Quantitative analysis was conducted to support the data gained through
qualitative techniques. This folk tale is originally stereotypical. However, as the data collection technique of
the research, the non-stereotypical type of story starter of Cinderella was used as a tool for the story
completion task. The participants of the study were 120 first grade university students from Ondokuz Mays
University, 62 of whom took gender equality course this semester (Group A from Faculty of Economics and
Administrative Sciences) and 58 of whom have not taken this kind of a course or training yet (Group B from
Faculty of Education).The writings of the students were analyzed under four categories such as language use,
types of the attributes assigned by the students to the characters they used in their stories, sex roles and the
completion of the studies. The results of the study suggest that gender equality courses have a positive effect
on students’ perceptions of gender equality. Nevertheless, there seems to be gender stereotyping in both
groups, but weaker in Group A than Group B.

Key words: Gender, Gender stereotypes, Creative writing, Story starters, Story completion task

INTRODUCTION

From the first days of the history, the debate over the different roles, responsibilities and traits
between women and men, which is currently named as gender stereotypes, have been on the agenda

of the academics from various fields.

Gender roles and attributes assigned to women and men can be implicated by many ways and
vehicles. One of these is the creative writing activities meaning “having the power to create an
imaginative, original literary production or composition” (Ramet, 2007: 13) or an open space such as
an empty page that can be filled with anything the writer imagines (Morley, 2007: 1).

Some studies suggest that the writings of females and males differ in many ways (Kamler, 1990;
Sumida, 2000). Those studies generally focus on the participants from the ages of primary school as
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Kohlberg (1966), in his cognitive developmental theory, states that the development of the sex roles of
children is constructed at the age of 9-11. However, this study aims at studying with the participants
from university (college students or adults) as many other researches were conducted in order to
reveal the gender role perceptions of the university students (Holt & Ellis, 1998; Street, Kimmel, &
Kromrey,1995).

Literature Review on Gender and Creative Writing Activities

There are many studies focusing on gender stereotypes. The masculine and feminine gender roles,
identities and status have been studied by Wollstonecraft (1987), Yasin- Dokmen (1999), Eisler &
Skidmore, (1987); Bem (1974), Rudman & Glick, (2001), etc.

In her widely used and read research, Bem (1974) listed masculine gender roles as “act as a leader,
aggressive, ambitious, analytical, assertive, athletic, competitive, defends own beliefs, dominant,
forceful, has leadership abilities, independent, individualistic, makes decisions easily, masculine, self-
reliant, self-sufficient, strong personality, willing to take risks, willing to take a stand”; and feminine
gender roles as “affectionate, cheerful, childlike, compassionate, does not use harsh language, eager to
soothe hurt feelings, feminine, flatterable, gentle, gullible, loves children, loyal, sensitive to the heeds
of the others, shy, soft spoken, sympathetic, tender, understanding, warm, yielding”. In 1987,
Kavuncu adapted Bem’'s inventory to Turkish society and found out that the roles for masculinity are
“responsible for his family, dominant, generous, impassive, masculine, forceful, sociable,
adventurous, willing to take a stand, ambitious, idealist, self-sufficient, assertive, strict, acts as a
leader, sensible, authoritative, willing to take risks, aggressive, trustworthy” and femininity are
“solemn, understanding, sensitive to the needs of others, yielding, warm, loves children, emotional,
devoted, conciliator, tender, eager to soothe hurt feelings, does not use harsh language, feminine,
compassionate, respectable, loyal, affectionate, shy, soft-spoken, gentle”. Moreover, Bacaci-Varoglu
(2001) also listed the gender roles of Turkish society by emphasizing that males are of public sphere
while females are that of private. Some others assessed the validity of Bem’'s inventory and masculine
and feminine gender roles to different cultures. For instance, Lara- Cantu et al. (1987) studied these
masculine and feminine roles to Mexican culture, Sugihara et al. (1999) to Japanese culture, Ward et al.
(1986) to Malaysia and South India, Holt et al. (1998), Larsen et al. (1986) and Reed-Sanders et al.
(1984) to all cultures. Moreover, more specifically, gender role stress also studies by some scientists.
For instance, Goddard (2018) and Eisler & Skidmore (1987) studied the feminine gender role stress
while Kog, Avci-Haskan, Bayar (2017) studied that of men.

After dealing with the studies regarding gender roles, it can now be said that there are several studies
conducted through different educational programs and courses by focusing on gender roles.

For instance, Tutsak and Batur (2011) compared the two Turkish textbooks used in 1922 and 2011 in
terms of educational rights of women. They used qualitative research model, monitoring model and
found out that both coursebooks were inadequate and restricted the social life of women such as being
mother and at private sphere. Moreover, they also showed some signs about sexist occupational roles.
Men were portrayed as soldiers whereas women were at home, doing housework and mothership.
Another study, done by Eren (2015), examined gender in Turkish and English books written for
children. It was found that the books were written by giving special care to gender equality. The
books included some roles giving girls some gender roles at public sphere and boys in private sphere.
In their research carried out to reveal the gender ideology through female and male figures, Cubukcu
and Sivasligil (2007), examined the 7th grade ELT textbook and demonstrated that men’s visibility was
higher than that of women’s as overall. On the other hand, women’s visibility was higher at private
sphere. In another research, Mineshima (2008) revealed that the number of the male and female
characters and the words used for them are almost the same. Saarikivi (2012) also found out some
clues showing gender inequality in EFL coursebooks used in Finland for 7th and 9th grades.
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Focusing on the main point of this paper, there is a large number of studies about gender and creative
writing activities including story starters and story completion tasks, as in stated in its description
“creative writing is a rich, personal, value-laden language activity and can provide a record of thought
which represents the writer’s ordering of reality” (Trepanier-Street, Romatowski, 1991). Creative
writing is fictional and hence, it can reflect personal characteristics such as gender (Llosa, 2012). For
instance, Tsai (2013) put forward the relation between creative writing and the academic performances
of 18 graduate and PhD students. Similarly, Berninger et al. (2008) demonstrated differences among
sexes after doing a research with 200 adults and 122 children. Buxton (2011) also examined gender-
based differences of 20 kindergarten students and found some gender inequalities as the results of the
study. Henkin (1995) stated that girls were more eager to write creative writing activities more than
boys; just as Davies (1993) suggested that gender is a social phenomenon that can be identified in the
writing activities of the students. Stobart, Elwood, & Quinlan (1992) and Peterson (1998) also told that
there are some differences on creative writing activities in terms of genders of the authors.

The effects of creative writing activities on the courses and fields of work are the other examinations
of the past researches such as Art, Music, Maths, Social sciences, history, etc. (Bottcher, 1999). For
instance the influences of different kinds of creative writing activities were conducted in Social
Sciences (Duban et al., 2015), in foreign language or language courses as English as a Foreign
Language (EFL) (McCullen, 2009), (Aktas, 2009), (Top, 2013), (Bizzaro, 2004); and Turkish (Demir,
2012; Kirmuz, Et. Al 2012).

McAuliffe (1993) examined the writings of the second-grade students. She analyzed the writings
under the categories of language use, subjects and styles of the stories. The results showed that both
female and male students use sexist language and write on various styles of stories. The findings
demonstrated that female students focused on community, whereas male students wrote on the theme
contest. In addition to this, Tuck, Andree and Bell (1985), in their study, developed a scale named as
“The Analysis of Character Traits (ACTS)” to reveal the sex stereotyping of the adults’ stories of
children. The findings of the study showed that both females and males create stereotyped and non-
stereotyped characters of their sexes; there are some differences in the profiles of the participants and
sex stereotyping are present in the writings of the both authors. Having used story starters, that is,
story completion task as a way of data collection, Trepanier-Street, Romatowski and McNair (1990)
conducted a study. They wanted the students to complete the stories that were written in both
stereotypical and non-stereotypical way of occupations. As a result of the study, it was found out that
both female and male students produced stereotypical writings. Moreover, the students gave male
characters a role for solving the problems.

There are some other researches demonstrating that the writing skills differ according to the genders
of the participants (Dogan and Ozcakmak, 2014; Karakaya, 2011; Ari, 2010; Karakus-Aktan, 2013;
Yilmaz, 2011). For instance, in one study, in order to examine the relationships between gender,
gender role, and creativity, the creative activities of 136 undergraduate students were used. The
performance of the male participants was better than that of females. Both males and females with
strong masculine gender roles surpassed the performance of undifferentiated participants (Stoltzfus,
etal., 2011).

Run in another part of the world, in Kenya, Moochi, et al. (2013) attempted to show the differences in
the performances of boys and girls in secondary schools. The data was collected with a creative
writing task and two-tailed t-test. The results of the study demonstrated that females outperform
males. Moreover, it can be seen from the literature that gender was also used as a tool to reveal the
written language accuracy of CLIL (content and language integrated learning) and a non-CLIL
analysis. The 393 third and fourth grade secondary school students were the participants of the study.
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As a result of the study, girls did not significantly outperform their boy peers in written accuracy in
the CLIL group. However, the situation was not the same at the non-CLIL group (Lahuerta, 2017).

Run in Turkey, Bagkan (2019) also examined the writing skills of the 7th grade students in terms of
some variables including gender. 515 participants in six different schools in Diyarbakir were asked to
write some texts and their texts were evaluated by Narrative Text Writing Completion Form prepared
by the researcher. The results of the study showed statistical differences according to the gender of the
participants; that is, female students' story writing skills are higher than those of males. Ulu (2019),
also sought to reveal the creativity of the 4t grade students in terms of gender and some other
variables. The 182 participants were from six primary schools of Afyonkarahisar province. ‘Writing
Success’ and ‘Scale for Assessing Story Elements” were used to collect the date. Mann Whitney U and
Kruskal Wallis-tests were used to analyse the data. The results showed that girls were better than boys
in terms of keeping a diary.

Cer (2017) conducted another study in Turkey aimed to determine the gender perceptions of 57
university students and 5 adults. Within this qualitative study, the participants were asked to write a
tale. The creative tales was expected to include a princess, a prince, a witch and a dragon. The data
was analysed through content analysis and according to the findings of the study, the gender
perceptions of the participants were found to be similar. Dolmaz and Kaya (2017) also aimed at
examining the creative skills of the students according to some variables including gender. 60 7t
grade students from Sivas were the participants of the study. The results of the study showed that
gender did not affect the creativity of the students. In a similar research carried out with 289 9t grade
students in Kiitahya, Karakus-Aktan (2013) revealed that the success of the students differs in terms of
gender; that is, female students were slightly more successful than that of males. Zorbaz and Kayattirk
(2015) studied with 817 secondary students of 5t, 6th, 7th and 8th grades in Antakya and stated that the
attitudes of female students through writing was more positive than those of males.

Leaning against the previous studies, the purpose of this research is to examine the gender
stereotyping of the students through their creative writing activities by comparing the creative writing
activities of the university students who took gender equality course and the ones who have not yet.

The research questions addressed during the study are:

1. Are there any differences in the use of language between the students who took gender
equality course and who did not?

2. Are there any differences in the use of language between male and female students who took
gender equality course and who did not?

3. Are there any differences in the types of attributes assigned to female and male characters
between the students who took gender equality course and who did not?

4. Are there any differences in the types of attributes assigned to female and male characters
between male and female students who took gender equality course and who did not?

5. Are there any differences in the use of sex roles between the students who took gender
equality course and who did not?

6. Are there any differences in the use of sex roles between male and female students who took
gender equality course and who did not?

7. How do the students complete the story starters; in a stereotypical way or a non-stereotypical
way?
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METHODOLOGY
Deciding for the Methodology

This study conducted with mixed method in which both qualitative and quantitative research models
were used as the method of the research. As for the qualitative research, just as Strauss and Corbin
(1997) remarked, in order to bring the gender perceptions of the university students to surface, the
qualitative method was used. In addition to this, the theoretical aspects and periods of quantitative
paradigms was found suitable to be used in order to specify the frequency and percentage of the
analysing units (number of the participants and the data collected for the four categories).

Epistemologically, this study leans on feminist methodology which focuses on feminist values
(Neuman, 2006: 152) and which criticizes the cultural tendency to regard men’s experience as
universal (Lois, 2006: 85). By this way, the feminist researchers themselves looks at the world by the
eyes of women and the researcher herself and the examined unit itself will be women (Kelly, 1988);
which means that it is inevitable for the researcher to be completely free from her own values and
experiences (Weber, 1949). In other words, as the feminists are concerned with the experiences and
implications of women’s knowledge (Landman, 2006: 430), and this type of research is directly
associated with qualitative methods (Maynard & Purvis, 1994), not quantitative methods as they are
seen as male techniques (Cancian, 1992); it was found adequate to conduct this research through
mostly qualitative techniques. The quantitative techniques were used only to support the findings
gained through qualitative techniques with frequencies and percentages during this mixed method
study.

Moreover, it was decided that the data collected through the writing activities of the students is to be
analysed with content analysis which is a qualitative research technique (Burnard, 1995), and can be
defined as “a research technique for making replicable and valid inferences from texts (or other
meaningful matter) to the contexts of their use” (Krippendorff, 2004: 18).

Participants

The subjects of this research were 123 university 1t grade students. The students were drawn from
two different faculties of Ondokuz Mayis University by purposeful sampling. The first group, that is,
Group A, was the group of the students consisting of 62 students who took Gender Equality course
during their academic year at Faculty of Economics and Administrative Sciences. The second group,
that is, Group B, was the group of the students from Faculty of Education, consisting of 58 who had
never taken Gender Equality course in their lives. At the beginning of the session, there were 61
students. However, when they were asked whether they have ever taken gender equality course or
training, 3 of them told that they have. So that the session was pursued with 58 students. These
students’ other demographic features such as age (they were 18 or 19), grades and socio-economic
background were assumed to be the same.

Table 1.
The Participants of the Study
GROUP A GROUP B
FREQUENCY PERCENTAGE FREQUENCY PERCENTAGE
FEMALE 31 50 % 36 62%
MALE 31 50 % 22 38 %
TOTAL 62 100 % 58 100 %

Showed in Table 1, Group A consisted of 62 students; 31, that is, half of whom were female and the
rest 31 of whom were male. On the other hand, Group B consisted of 58 students 62% (36 female) of
whom were female and 38 % (22 male) of whom were male. At the beginning of the session, they were
asked for their consent and all the students confirmed to participate to the writing activity.
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Procedure

In this study, the students were asked to write stories as the completion to the story starters given by
the instructor. The writing sessions were conducted in students’ natural classroom settings by the
same researcher. The students were given 40 minutes which is the same as their standard class
duration.

To encourage them to participate to the study, the researcher gave the students an instruction “Is there
anyone who does not know the story Cinderella?”. After all of the students admitted that they knew
the story, the researcher pursued her instruction as follows:

“Dear students. As you said that you all know the story, now you are invited to create a new story
starting with a different, that is, non-stereotypical starter of Cinderella given to you. You are free to
complete the story in the way you want. You can add new characters; you can change the story
completely or you can write the standard story. You are totally free! Please do not forget to fill the
information on your paper before starting your story. I hope all of you will enjoy this activity. Thank

1

you for joining

Data Collection

Story completion task, a type of creative writing activity conducted with a story starter used as the
data collection method of the study. One of the famous short stories, Cinderella, re-written by James
Finn Garner (2011: 38) in his book “Politically Correct Bedtime Stories” was used as the story starter.
In this book Garner retold the famous time-tested stories from the sensitivity of our modern times
such as feminism, freedom, etc. Garner thought that these stories were written from a stereotypical
point of view; for this reason, he re-wrote these stories in a non-stereotypical way.

CINDERELLA

“There once lived a young wommon named Cinderella, whose natural birthmother had died when
Cinderella was but a child. A few years after, her father married a widow with two older daughters.
Cinderella's mother-of-step treated her very cruelly, and her sisters-of-step made her work very hard,
as if she were their own personal unpaid laborer. One day an invitation arrived at their house. The
prince was celebrating his exploitation of the dispossessed and marginalized peasantry by throwing a
fancy-dress ball”. (...)

The above version is the original story starter. However, as the students participating to this research
activity were Turkish, the Turkish version of the story translated by Evci, but originally written by
Garner (2016) was used as the story starter:

KULKEDISI

“Bir zamanlar Kiilkedisi adinda geng bir kadin vardi; bu kadmin biyolojik annesi o daha gocukken
olmistii. Bu kadin annesini yitirdikten birkag yil sonra, babasi, yaslar1 Kiilkedisi'nden daha biiytik iki
kiz sahibi olan bogsanmis bir kadinla evlendi. Uvey anne daha ilk giinden Kiilkedisi'ne acimasizca
davranmaya baslady;, bu yetmezmis gibi, ivey kiz kardesleri de evin her isini ona yaptiriyorlardi-
gorseniz, geng kadini iki kiz kardesin maassiz 6zel hizmetcisi sanirdiniz.

Giinlerden bir giin bu haneye bir davetiye geldi. Prens bir kiyafet balosu diizenleyecekti.” (...)
Criteria for the Evaluation of the Writings: Data Analysis

Stated above in “Deciding for the Methodology” part, the data analysis will be done via content
analysis. The review of literature given in the introduction part of this study helped us construct the
four qualitative categories to assess the stories completed by the students.

These categories were:
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1. Language Use: Did the students use gendered languages or were their languages free from
sexist language use? If they used gendered language, were the students female or male? If
they used gendered language, had the students taken gender equality course or not? How did
the students describe their gender in Turkish?

2. Types of the Attributes: What kind of activities did the students assign to female and male
characters? Did the students assign attributes to female characters in public or private sphere?
Did the students assign attributes to male characters in public or private sphere?

3. Sex Roles: By using the adapted form of Bem Sex Role Inventory (BSRI), developed by Bem
(1974), to Turkish society conducted by Kavuncu (1987), the gender role perceptions of the
students were measured.

4. The Completion of the Stories: Were the completion of the stories written by Group A and
Group B were stereotypical or non-stereotypical? Were the completions of the stories written
by female and male students were stereotypical or non-stereotypical?

After the first assessment of the researcher, three experts (one from the Department of Turkish
Literature, two from the Department of Gender Studies) evaluated the findings. After the evaluation
of these experts/judges, the findings and results of this research were formed.

Limitations

The limitation is about the evaluation methods used in data collection. The story-starter/story
completion technique of a creative writing study is employed as evaluating gender-stereotypes.
However different methods such as interview techniques or surveys can be utilized as they may lead
different findings and results.

Ethical Issues

The approval from the ethical committee was taken on 29.11.2019 at Ondokuz Mayis University. The
consent of each participant was gathered before the application of the writing activities.

FINDINGS and DISCUSSION
Findings About Language Use

Regardless of their completing the stories in a stereotypical or non-stereotypical way, there can be
seen some sexist language uses in students’ story completions. The examples below demonstrate the
language use of the students from both groups and sexes. The information in brackets give
information about the group, number and sex of the students respectively.

The examples of sexist language use in Group A are as follows:
“To choose a girl to get married.” (Group A, 1, M; 4, M; 7, F; 39, M; 48, F; 53, F; 59, F; 60, F)
“Her stepsisters saw Cinderella as a slave.” (Group A, 4, M)

“She wanted to fall in love with a man just as her mother did. She only wanted to overcome with her
problems with the love a respect of a man, just like every other woman.” (Group A, 5, F)

“The women want to affect the Prince.” (Group A, 9, M)
“I wish I were male, then I was going to beat my mum.” (Group A, 18, M)
“Protect women, then the world will be ours.” (Group A, 20, M)

“Because she (the stepmother) was thinking that if she could be able to marry one of her daughters
with the Prince, she will hit the jackpot. (...) They will lead a life of riley.” (Group A, 24, F)
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“Because she knew that after late hours, the streets were changing into men. (...) For this reason from
then on, she didn’t use that lipstick, she didn’t wear that skirt, she didn’t walk from that street again.
She became a woman of sorrow and was added to the history like that.” (Group A, 46, F)

The examples of non-sexist language use in Group A are as follows:

“This morning the Prince was planning to choose a girl for a marriage. However, a woman was not a
“thing” to be chosen.” (Group A, 16, F)

“She (Cinderella) became a district governor. In order to lead a life of riley, she didn’t need to marry a
reach man. She could achieve this on her own.” (Group A, 35, F)

“With some regulations, the women became more independent.” (Group A, 44, F)
The examples of sexist language use in Group B are as follows:

“To search for a girl to get married” (Group B, 1, M; 7, M)

“To choose a girl to get married” (Group B, 49, F; 54, M)

“To ask for the girl’s father/family for marriage” (Group B, 3, F)

“Cinderella makes plans for how to get the prince to get married.” (Group B, 6, M)
“Her stepsisters want the Prince to fall in love with one of them.” (Group B, 10, M)

“After the prince had seen Cinderella during the ball, he fell in love with her and made her his
Princess.” (Group B, 6, M)

“She has been the Princess of him from now on.” (Group B, 7, F)

“The King says, “This is the girl most suitable for our family’”. (Group B, 11, M)

“The Prince married a girl whom his father found suitable for their family.” (Group B, 47, F)
“Poor women, of course, stood in the secondary status.” (Group B, 27, M)

“Her stepsisters didn’t want to miss this opportunity as their only aim had been to find such a man
with high status for marriage.” (Group B, 32, F)

“To be Prince’s main squeeze.” (Group B, 41, F)

These examples above show that both students in Group A and in Group B, and both female and male
students use sexist languages. However, in Group A, there are 3 examples utilized by female students
showing that female students produced non-sexist languages more than those of males.

The gendered language uses were about the secondary position of women in society, men’s priority in
marriage (choosing a girl to get married and asking for the girl’s father/family for marriage, trying to
be a man’s main squeeze) and domestic violence; all regarding gender inequality and patriarchy come
across in every walk of life.

Another finding about language use is about the structure of Turkish language. In Turkish, both
“kadin, kiz, bayan” are used in the meaning of “woman”. However, there are some slight differences
that feminists oppose. They claim that “kadin” is a sex, whereas “kiz” or “bayan” is not. However,
some of the female students filled in the blanks with different words such as kadin, kiz, bayan or (K):

In Group A, 2 female students in 31 used “kiz” instead of “kadin”, constituting 6% of all of the female
students. On the other hand, the situation is more complex in Group B. Of all 36 female students, only
20 of them (56%) used “kadin”. The other 11 students wrote “kiz” (31%); 3 of them put the letter “K”
(8%) and 2 of them (5%) wrote “bayan”. These usages reveal that the course contributed the students
in the perceptions of writing their sexes truly.
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Findings About Types of the Attributes

Another category that students’ story completions were examined was the types of the attributes the
writers assign to female and male characters in the story and their being located in public or private
sphere.

The analysis revealed that both female and male writers assigned the same attributes for the male and
female characters in their stories.

The female characters in their stories do the housework, cleaning, cooking, washing the floors,
ironing, sewing clothes, making handicrafts and selling them to friends and neighbors in private
sphere.

“As a daily routine, she was doing the washing up when she suddenly heard a noise.” (Group B, 3, F;
54, M)

The male characters are responsible for administration; the Prince and his father the King are
responsible for the administration of the country. The father of Cinderella is responsible for earning
the living for the family in public sphere.

“The handsome Prince, as his appearance, was also good at running his state.” (Group A, 35, F)
Findings About Sex Roles

The writings of the students were also examined for the gender role perceptions by using the
masculine and feminine adjectives utilized by the students for the characters they created in their
completion of the stories.

In Group A, 51 students out of 62, that is, 82%, assigned the roles to male characters such as
“responsible for his family, dominant, masculine, forceful, ambitious, strict, acts as a leader,
authoritative, aggressive” and “emotional, devoted, tender, does not use harsh language, feminine,
loyal, gentle” to female characters. 11 students, that is, 18%, gave Cinderella a forceful, idealist and
assertive role.

In Group B, 54 students, that is, 93%, assigned the roles to male and female characters the same as
those of Group A. 4 students, that is, 7%, assigned Cinderella a self-sufficient, idealist and willing to
take risks role.

These examples demonstrate how the masculine and feminine adjectives, that is, gender roles are
present in the writings:

“Poor Cinderella has been waiting for a powerful man to come and save her from this awful life.”
(Group A, 48, F; 39, M). In this example, man is portrayed as powerful.

“Her stepmom was bored of Cinderella’s romantic and sensitive attitudes to everyone, especially to
her father.” (Group B, 48, M). Here, woman is portrayed as romantic and sensitive.

The findings show that traditional gender roles and gender stereotyping exist in both groups, but
weaker in Group A than Group B.

Findings About the Completion of the Stories

Within this category, the stories beginning with a non-stereotypical story starter were analyzed
whether the students in group A and group B completed the stories in a stereotypical or in a non-
stereotypical way and whether these students were female or male.

As Table 2 shows, 62 students from Group A produced 48 (77%) stereotypical and 14 (23%) non-
stereotypical story endings. The 21 (44%) of the students who produced stereotypical story endings
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were female and 27 (56 %) of those were male. The 10 (72%) of the students who produced non-
stereotypical story endings were female and 4 (28 %) of those were male. In Group A, female students
produced more non-stereotypical story endings whereas male students produced more stereotypical

ones.

Below, two examples for non-stereotypical and two for stereotypical story endings are given
respectively:

“By this way, all the people in the world understood that as human beings, we are the same, not better

or worse, or not man or woman. Human, only human!” (Group A, 35, F).

“This is not the town of men, but for women and the governor is Cinderella and her new sisters!”
(Group B, 12, M).

“Eventually, Cinderella married to her lover and started to live the wealthy life she has always
wanted to.” (Group A, 59, F).

“Not surprisingly, the bad people won: Cinderella and her father died, and her younger stepsister
married to the prince while her stepmother married to one of Prince’s rich officers.” (Group B, 6, M).

Table 2.
The Stereotypical and Non-stereotypical Stories Completed by Group A

STEREOTYPICAL NON-STEREOTYPICAL

FEMALE MALE FEMALE MALE
GROUP A 21 (44 %) 27 (56 %) 10 (72 %) 4 (28 %)
TOTAL 48 Students (77 %) 14 Students (23 %)
(62 Students)

As Table 3 shows, 58 students from Group B produced 56 (97%) stereotypical and 2 (3%) non-
stereotypical ending stories. The 34 (61%) of the students who produced stereotypical story endings
were female and 22 (39 %) of those were male. The 2 (100%) of the students who produced non-
stereotypical story endings were female and none of the male students produced non-stereotypical
endings. In Group B, only female students produced non-stereotypical story endings whereas all the
male students produced stereotypical ones.

Table 3.
The Stereotypical and Non-stereotypical Stories Completed by Group B

STEREOTYPICAL NON-STEREOTYPICAL

FEMALE MALE FEMALE MALE
GROUP B 34 (61 %) 22(39%) 2 (100 %) 0 (0 %)
TOTAL 56 Students (97 %) 2 Students (3 %)

(58 Students)

When two groups are compared, there is a significant difference between the production of story
endings between Group A and B. The students in Group A produced more non-stereotypical story
endings whereas the students of Group B produced more stereotypical ones. Another finding is that
female students utilized more non-stereotypical stories, however male students do not. More
specifically, none of the male students in Group B produced non-stereotypical stories.

RESULTS and DISCUSSION

The analyses of the story completion activities suggested some identifiable differences between male
and female stereotypical perceptions as in the previous studies state (Dogan and Ozgakmak, 2014;
Karakaya, 2011; Ari, 2010; Karakus-Aktan, 2013; Yilmaz, 2011; Moochi et al. 2013; Baskan, 2019; Ulu,
2019). Regardless as the students” having been got gender equality course or not, there seems to be a
tendency to use stereotypical perceptions. However, these perceptions are weaker in the group that
got the course than the ones who had not yet.
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Regarding the language use, all the students, both in Group A and Group B used sexist language. On
the other hand, in Group A, female students produced some non-sexist examples of language which
show that there is a slight difference in gendered language use in favor of female students, just as the
literature stated before Ulu (2019), Zorbaz and Kayatiirk (2015), Moochi, et al. (2013), Baskan (2019),
Karakus-Alkan (2013); but just the opposite of what Cer (2017) told.

Another finding about the language use of the students is about writing their gender, which shows
difference in Turkish language. Tompkins (2006) claimed that writing can reflect individual’s
characteristics. Similarly, female students in Group A have a tendency to write their gender names
more correct than those of Group B. Moreover, the attributes the students assigned to the characters
they wrote were the housework to be done by women in private sphere and to be done by men
outside home in public sphere.

Gender roles are the range of attitudes and tendencies excepted true or valid for the society in terms of
the sexes of the women or men as feminine or masculine (Bem, 1974; Kavuncu, 1987; Bacaci-Varoglu,
2001). These socially defined roles can change from culture to culture. As to the gender role
perceptions assessed through sex role inventory adapted to Turkish society, in both groups and both
sexes traditional gender roles exist, but weaker in Group A than Group B. The writings of the students
from both groups indicated that men carry most of the properties regarding masculinity and women
carries those of femininity.

The last assessment regarding the completion of the stereotypic story starter, there seems to be a
significant difference between the two groups. The students in Group A produced more non-
stereotypical story endings then the students in Group B. Moreover, female students produced ore
non-stereotypical students than males.

These findings reveal that gender equality courses have a positive effect on students’ gender equality
perceptions. Moreover, there is an inverse proportion between female and male students in producing
stereotypical and non-stereotypical stories. Taken as a whole, stereotypical gender perceptions still
exist regardless as the writers” having got a gender equality course or not, showing parallelism with
the previous studies on gender discussed before. The differences can be both about the gender of the
writers and in creativity. However, the limitations of the study should be considered.
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Oykii Tamamlama Calismalarimn Satir Aralarimi Okuma: Toplumsal Cinsiyet
Esitligi Dersine Iligskin Bir Degerlendirme

Genisletilmis Ozet:

Bu galismanin amac, tiniversitede verilen toplumsal cinsiyet esitligi dersinin bir degerlendirmesini
yapmaktir. Daha 6zel bir anlatimla bu galisma, 6grencilerin toplumsal cinsiyete yonelik kalip
yargilarini, bu dersi alip hentiz almayan tiniversite 6grencileri arasinda kiyaslama yaparak ortaya
koyma hedefini tagimaktadar.

Bu baglamda bu ¢alismanin arastirma sorular1 asagidaki gibidir:

1. Toplumsal Cinsiyet Esitligi dersini almis ve hentiz almamis Ogrenciler arasinda dil
kullanimina iliskin farkliliklar var midir?

2. Toplumsal Cinsiyet Esitligi dersini almis ve hentiz almamis kadin ve erkek &grenciler
arasinda dil kullanimina iligkin farkliliklar var midir?

3. Toplumsal Cinsiyet Esitligi dersini almis ve hentiz almamus 6grenciler arasinda, kadin ve
erkek karakterlere yiikledikleri 6zelliklere iliskin farkliliklar var midir?

4. Toplumsal Cinsiyet Esitligi dersini almis ve hentiz almamis kadin ve erkek ogrenciler
arasinda, kadin ve erkek karakterlere ytiikledikleri 6zelliklere iliskin farkliliklar var midir?

5. Toplumsal Cinsiyet Esitligi dersini almis ve hentiz almamis 6grenciler arasinda, cinsiyet
rollerinin kullanimina iligskin farkliliklar var midir?

6. Toplumsal Cinsiyet Esitligi dersini almis ve hentiz almamis kadin ve erkek ogrenciler
arasinda, cinsiyet rollerinin kullanimina iliskin farkliliklar var midir?

7. Ogrenciler hikaye baslangiglarini kalip yargili m1 yoksa kalip yargilardan uzak bir sekilde
mi tamamlamislardir?

Arastirma hem nitel hem de nicel yontemlerin birlikte kullanilmas1 anlamina gelen karma yontemle
yuritilmustiur. Nicel analiz teknikleri ise, nitel verilerle elde edilen verileri desteklemek {iizere
kullamilmistir. Veri seti, diger bir deyisle, 6grencilerin “Kiilkedisi” hikayesinin baslangicin
tamamladiklar1 yaratici yazma calismalari, arastirmanin ayn: zamanda deseni olan icerik analiziyle
irdelenmistir. “Kiilkedisi”, aslen toplumsal cinsiyet kalip yargilarindan uzak olmayan bir hikayedir.
Fakat bu calismada, calismanin veri toplama teknigi olarak, bu masalin kalip yargilardan uzak

yazilmis versiyonunun baslangici, 6ykii tamamlama ¢alismasinin bir araci olarak kullanilmistir:
KULKEDISI

“Bir zamanlar Kiilkedisi adinda geng bir kadin vardy;, bu kadmin biyolojik annesi o daha ¢ocukken
olmistii. Bu kadin annesini yitirdikten birkag yil sonra, babasi, yaslar1 Kiilkedisi'nden daha biiytik iki
kiz sahibi olan bogsanmis bir kadila evlendi. Uvey anne daha ilk giinden Kiilkedisi'ne acimasizca
davranmaya baslady;, bu yetmezmis gibi, ivey kiz kardesleri de evin her isini ona yaptiriyorlardi-
gorseniz, geng kadini iki kiz kardesin maassiz 6zel hizmetcisi sanirdiniz.

Giinlerden bir giin bu haneye bir davetiye geldi. Prens bir kiyafet balosu diizenleyecekti.” (...)

Calisma, epistemolojik olarak ise, feminist degerleri 6ne ¢ikaran ve erkeklerin deneyimlerini evrensel
oldugunu varsayan kiiltiirel egilimi elestiren feminist epistemolojiye dayanmaktadir. Bu yolla
feminist arastirmacilar, diinyaya kadmnlarin goziiyle bakma imkanini bulurlar. Bu calismada hem
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arastirilan hem de arastirmaci kadin oldugu icin feminist epistemolojinin kullanilmasi uygun
bulunmustur.

Katilimcilar, Ondokuz Mayis Universitesi'nde 6grenim gormekte olan 123 adet 1. siif 6grencisidir. Bu
ogrenciler, iki ayr1 fakiilteden, Toplumsal Cinsiyet Esitligini alip almamalar1 goz ontinde
bulundurularak amagli 6rneklem teknigiyle secilmistir. A Grubu, Iktisadi ve Idari Bilimler
Fakiiltesi'nde 6grenim gormekte olan ve bu dersi alan 62 6grenciyi temsil etmektedir. B Grubu ise,
Egitim Fakiiltesinde bu dersi hentiz almamis olan 58 o6grenciden olusan bir diger gruptur.
Ogrencilerin diger demografik ozellikleri olan yaslar1 (18-19), siniflar1 ve sosyo-ekonomik
seviyelerinin ayni oldugu varsayilmistir.

Tablo 1.

Caligmanin Katilimcilar

A GRUBU B GRUBU

FREKANS YUZDE FREKANS YUZDE
KADIN 31 % 50 36 % 62
ERKEK 31 % 50 22 % 38
TOPLAM 62 % 100 58 % 100

Tablo 1'de goriildiigii tizere, A Grubu 62 6grenciden olusmaktadir. Bu 8grencilerin yarisi kadn (31),
diger yaris1 ise erkektir (31). Diger yandan B Grubu ise 58 6grenciden olusmaktadir. Bu 6grencilerin 36
tanesi kadin (%62), kalan 22 tanesi (%38) ise erkektir. Calismada Etik Kurul Onay1 alinmis ve her bir
calisma 6ncesinde 6grencilerden goniillii olduklarina dair onay alinmistir.

Calisma stiresince icerik analizine dahil edilen kategoriler dil kullanimi, 6grencilerin kullandiklar:
karakterlere yiikledikleri 6zellikler, cinsiyet rolleri ve hikaye bitis sekilleridir.

Calismanin sonugclari, kadin ve erkek katilimcilarin toplumsal cinsiyet kalip yargilarini algilama
sekillerinde farkliliklar oldugunu ortaya koymustur. Her iki grupta da kalip yargili kullanimlar
mevcutken, bu kullanimlarinin dersi almayanlarda daha sik oldugu gozlemlenmistir.

Ik kategori olan dil kullamimina bakildiginda gerek A gerekse B grubunda cinsiyetci kullanimlara
rastlanmistir. Fakat, A grubundaki kadin 6grenciler, erkek 6grencilere nazaran daha az cinsiyetli dil
kullanimi 6rnekleri tiretmislerdir.

Ikinci kategori olan 6grencilerin kullandiklar1 karakterlere yiikledikleri 6zellikler noktasinda ise, her
iki gruptaki ogrencilerin de kadin karakterleri ev ici islerle ozdeslestirerek o6zel alana, erkek
karakterleri ise ev disindaki islerle kamusal alana konumlandirdiklari bir diger saptamadir.

Ttrk toplumuna uyarlanan cinsiyet rolleri 6lgegiyle saptanan toplumsal cinsiyet rolleri algilar1 ise, her
iki grupta da geleneksel toplumsal cinsiyet rollerinin varligini gozler oniine sermistir. Fakat bu roller
A grubunda, B grubundan daha azdir. Yine yaratici yazma calismalari, erkeklerin erkeklik, kadinlarin
ise kadinlik 6zellikleri uyarinca tasvir edildigini gostermistir.

Son olarak, gruplarin hikdye tamamlamalarinda dikkat cekici bir fark oldugu tespit edilmistir. A
grubundaki dgrenciler daha ¢ok toplumsal cinsiyet kalip yargilarindan uzak ve esitlik¢i kullanumlar
iiretirken, B grubundaki 6grencilerde ise bu egilim ¢ok daha zayif kalmustir. Ayrica, genel olarak
kadin 6grenciler erkek 6grencilerden daha az kalip yargili ifadeler tiretmislerdir.

Yukarida sozii edilen tiim bu bulgular, Toplumsal Cinsiyet Esitligi dersinin 6nemini ortaya koymakta;
her ne kadar dersi alanlarin tamamen cinsiyetcilikten uzak olduklar: sdylenemese de, katilimcilarn
toplumsal cinsiyet kalip yargilarina iliskin tutumlarina katkist oldugunu gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Toplumsal cinsiyet, Toplumsal cinsiyet kalip yargilari, Yaratict yazma, Oykii
baslangici, Oykii tamamlama calismast
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