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Editorden

Degerli Okurlarimiz,

Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi’nin Nisan 2021 sayisi (cilt 17, say1 1) biri Ingilizce
olmak tizere toplam 11 makale ile dikkatinize sunulmustur. Egitimin ¢esitli alanlarindan ¢alismalariyla
dergimize destek sunan yazarlarimiza ve degerlendirme siirecinde bizlere katki saglayan
hakemlerimize, yaym kurulumuz adina tesekkiir ederim.

Dergimiz, bu sayidan itibaren yeni olusturulan editér kurullarimiz ile ¢aligmalarini siirdiirmeye devam
edecektir. Agustos 2015 tarihinden bu yana dergi edit6rliigii gorevini tistlenen Prof. Dr. Binali TUNC
nezdinde bu siiregte emek harcayan ve dergimizin kalitesini artirmak {izere ¢aba gosteren editorler
ekibi ile yayin ve damigma kurullarina c¢ok tesekkiir ederim. Ayni zamanda, dergimizin yeni
editorlerine, editorler kurulu ile damisma kurulu iiyelerine ve yayin ekibine de calismalarinda
kolayliklar ve basarilar dilerim.

Dergimizin yurtici ve yurtdigi farkli indekslerde taranmasi igin ¢alismalarimizin baslatilmig oldugunu
sizlere bildirmek isterim. Akademik yayin siirecinde 15 yili geride birakan dergimiz, arastirma ve
yayin etigi ¢cercevesinde sizlerin de destekleriyle egitim alanina katki sunmaya devam edecektir.

Bir sonraki sayida goriismek dilegiyle. ..

Prof. Dr. Cem Ali GIZIR
Bag Editor
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Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Uzaktan Egitime Karsi
Tutumlarmin ve E-Ogrenmeye Hazir Bulunusluklarinin
Incelenmesi

Investigation of Attitudes towards Distance Education and
Readiness for E-Learning of Education Faculty Students

Levent YAKAR*, Ziileyha YILDIRIM YAKAR**

Oz: Yeni Koronaviriis (Covid-19) olarak adlandirilan viriis salgin1 nedeniyle birgok iilkede oldugu gibi
Tirkiye’de de egitimler uzaktan egitimle yiiriitiilmeye baglandi. Bu arastirmada, 6rgiin 6grenime kayitli
oldugu halde bu salgin doneminde uzaktan egitim alma durumunda kalan egitim fakiiltesi 6grencilerinin
uzaktan egitime karsi tutumlari ve e-0grenmeye hazir bulunugluklari g¢esitli degiskenler baglaminda
incelenmistir. Betimsel tarama niteligindeki arastrmanm katilimcilarini Kahramanmaras Siitcii Imam
Universitesi (KSU) Egitim Fakiiltesinin farkli boliimlerinde 6grenim géren toplam 333 6grenci
olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak “E-Ogrenmeye Hazir Bulunusluk Olgegi” ve
“Uzaktan Egitime Kars1 Tutum Olgegi” kullanilmustir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler, normal
dagilim varsayimlarinin karsilanma durumuna gore Kruskall Wallis, Mann Whitney U, bagimsiz 6rneklem
t testi ve Anova testleri kullanilmistir. Arastirmada 6grencilerin uzaktan egitime kars1 tutumlarinin kararsiz
seviyeye yakm olumsuz, e-6grenmeye hazir bulunusluk seviyelerinin ise yiiksege yakin olmakla beraber
orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin tutumlar1 iizerinde smnif diizeyi, boliim, bilgisayar ve
internet degiskenlerinin etkili oldugu, e-6grenme hazir bulunusluklar tizerinde ise sinif diizeyi, bilgisayar,
internet, akilli telefon ve deneyim degiskenlerinin etkili oldugu belirlenmistir. Arastrrmanin bir diger
sonucuna gore ise uzaktan egitime karst tutum ile e-6grenmeye hazir bulunusluk arasinda orta diizeyde
iligski vardir. E-6grenmeye hazir bulunusluk yapisinin alt boyutlar1 bakimmdan ise uzaktan egitime kars1
tutum ile motivasyon boyutu arasinda yiiksek diizeyde iligki bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Uzaktan egitim, e-6grenme, tutum, hazir bulunusluk, egitim fakiiltesi 6grencileri.

Abstract: Due to the virus outbreak caused by novel Coronavirus (Covid-19), education began to be carried
out in Turkey via distance education as many countries worldwide. In this study, the attitudes towards to
distance education and readiness for e-learning of education faculty students who were registered to formal
education but had to take distance education during this epidemic period were examined in the context of
the variables that are thought to be relevant. The participants of the descriptive survey research consisted
of 333 students studying in different departments of the Faculty of Education of Kahramanmaras Siit¢ii
Imam University (KSU). The e-learning readiness scale and the attitude towards distance education scale
were used as data collection tools. In the analysis of the data, descriptive statistics, Kruskall Wallis, Mann
Whitney U, independent sample t test and Anova tests were used. In the study, it was observed that students'
attitudes towards distance education was low level close to moderate and their readiness was to e-learning
was moderate level close to high. It was determined that class level, having computer, internet, smart phone
and experience variables were effective on e-learning readiness and grade, department, having computer
and internet variables were effective on students' attitudes. According to another result of the research, there
is a moderate level relationship between attitude towards distance education and readiness to e-learning. In
terms of the sub-dimensions of the e-learning readiness structure, a high level of relation was found between
the attitude towards distance education and the motivation.

Keywords: Distance education, e-learning, attitude, readiness, education faculty students.

Giris
Egitim kapsami, yapisi ve islevi itibariyle toplumsal sorunlardan en fazla etkilenen ve degisiklige
ugrayan alanlardan biridir. Bu durumun son 6rnegi olarak, Cin’in Vuhan sehrinde 1 Aralik 2019
tarihinde ortaya ¢ikan ve yeni Koronaviriis (Covid-19) olarak adlandirilan viriis salgini nedeniyle

*Dr. Ogr. Uyesi, Kahramanmaras Siitcii Imam Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Kahramanmaras-Tiirkiye, ORCID: 0000-
0001-7856-6926, e-posta: |_yakar@hotmail.com
**¥Dr. Ogr. Uyesi, Kahramanmaras Siit¢ii Imam Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Kahramanmaras-Tiirkiye, ORCID:
0000-0002-6420-2205, e-posta: zuleyhayildirim@ksu.edu.tr

Gonderi Tarihi:15.08.2020 - Kabul Tarihi: 26.11.2020
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Yakar ve Yildirim Yakar

Tiirkiye’nin de aralarinda bulundugu bir¢ok diinya iilkesinde yiiz yiize egitime ara verilmesi ve
uzaktan egitim hizmetlerinin verilmeye baglanmasi gosterilebilir. Tiim diinyay1 etkisi altina alarak
hayati durma noktasina getiren bu kiiresel salgin sebebiyle, Tiirkiye’de 23 Mart 2020 tarihinden
itibaren tiim egitim kademelerinde derslerin TV ve internet kanallari iizerinden uzaktan 6gretimle
yiiriitiilmesi kararlastirilmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2020; Yiiksek Ogretim Kurumu
[YOK], 2020). Bu siiregte orgiin egitim yapilandirilmasinin tek basma toplumlarin egitim
gereksinimlerini karsilamada yetersiz oldugunun anlasilmasiyla birlikte egitim sistemlerinin
uzaktan egitim hizmeti verebilecek sekilde yapilandirilmasinin ne kadar 6nemli bir konu oldugu
tekrar ortaya ¢ikmaistir.

Ulkemizde yiiz yiize egitimin verilemedigi bu siiregte {iiniversitelerin uzaktan egitim
uygulamalarina baglayabilmesi i¢in gerekli alt yapmnin ve igerigin olusturulmasi yoniinde
caligmalara hiz verilmistir. Bircok {iniversite, uzaktan egitim uygulama ve arastirma
merkezlerinin bulunmasi ve bu merkezler biinyesinde uzaktan egitim yoluyla 6n lisans, lisans ve
yiiksek lisans programlarinda egitim vermeleri (Yavuzalp, Demirel, Tas ve Canbolat, 2017) ve
sadece uzaktan egitim uygulamalarinda degil geleneksel dgretimde de internet yoluyla 6grenme
anlamina gelebilen e-6grenme olanaklarindan yararlanmalar1 sayesinde bu siirece kolaylikla
adapte olabilmistir. Uzaktan egitim i¢in gerekli alt yap1 ve igerik eksikligi olan {iniversiteler de
stirece dahil olabilmek i¢in uzaktan egitim deneyimi olan iniversitelerle birlikte isbirligi
calismalar1 yiiriiterek Ogrencilerine uzaktan egitim hizmeti vermeye baglamiglardir.
Universitelerin e-6grenme icin alt yapr, icerik ve insan kaynaklari noktasinda yeterli donanimda
olmalar1 uzaktan egitim siirecinin baslayabilmesinde en 6nemli adimi olustursa da tek basina
uzaktan egitimin etkililiginin gostergesi degildir (Demir, 2015). E-6grenme sisteminin yonetimi,
ogrenme platformu ve kaynaklari, egitimcilerin pedagojik yaklasimi, bilgi ve becerileri,
ogrenenlerin bilgi/beceri ve duyussal 6zellikleri gibi bir¢ok unsur uzaktan egitim uygulamalarinin
niteligi lizerinde belirleyicidir (Persico, Manca ve Pozzi, 2014). Dolayisiyla sadece kurumlarin
ve egitimcilerin uzaktan egitime hazir olmalar1 degil bu olagandis1 siirece kadar geleneksel yiiz
ylize egitim yaklasimlariyla oOrglin egitime devam eden &grencilerin e-0grenmeye hazir
bulunusluklar1 ve uzaktan egitime yonelik tutumlari siirecin etkililigi ve verimliligi tizerinde
belirleyici olacaktir.

E-6grenme uygulamasi teknoloji ve kendi kendine &grenme becerisine bagli oldugundan
o6grenmenin sorumlulugu biiyiik oranda 6grencilere aittir (Karaoglan-Yilmaz, 2016). Ancak e-
O0grenme ile uzaktan egitim siirecinde 6grenciler bir¢ok problemle karsilagsmakta ve bu siirecte
digsal destege ihtiya¢ duymaktadirlar (Yurdugiil ve Demir, 2017). Uzaktan egitimin e-6grenme
ile birlikte saglanmasi dgrenciler agisindan ekonomik, egitsel ve teknolojik birtakim sorunlari
beraberinde getirebilmektedir. Katilimcilarin gerekli donanima sahip olmamalari, s6z konusu
teknolojileri kullanmada gerekli bilgi, beceri ve tutumlara sahip olmamalari ve &grencilerin
etkilesimleri sirasinda ses, goriintii ya da baglantinin kesilmesi gibi sorunlar 6grenmeyi
engelleyebilmekte, 6grenme giidiisiinii ve istegini azaltabilmektedir (Yurdakul, 2019). Bu
nedenle uzaktan egitim sisteminde dikkate alinmasi gereken en onemli 0grenci Ozelliklerinin
baginda e-6grenmeye hazir bulunusluk ve tutum oldugu sdylenebilir. E-6grenmenin, geleneksel
o0grenmeye gore Ogrencilere kendi bireysel seviyelerinde ilerleme ve istenildigi kadar tekrar
yapma olanagi saglama, goriintiilii ve sesli etkilesime olanak verme, daha fazla sayida 6grenciye
ulagabilme ve zamandan ve mekandan bagimsiz egitim alma olanagi sunma gibi listlinliiklerinden
(Oral, 2017) yararlanilabilmesi i¢in 6grencilerin e-6grenmeye hazir olmalar1 ve olumlu tutuma
sahip olmalar1 saglanmalidir (Yurdugiil ve Alsancak-Sirakaya, 2013).

Alan yazinda hazir bulunusluk ve tutumun tanimlari incelendiginde, benzer noktalari olmakla
birlikte farkli kavramlar olduklari anlasilmaktadir. Egitsel agidan hazir bulunusluk, bir egitim
uygulamast icin gerekli olan bilgi/beceri ve duyussal oOzelliklere sahip olma durumudur
(Senemoglu, 2009). E-6grenme 6zelinde ise hazir bulunusluk; 6grenenlerin, e-6grenme igerik ve
materyalleri ile ¢oklu ortam araglarindan en iyi sekilde yararlanabilme yetenekleri (Kaur ve Abas,
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2004), e-d6grenme deneyim ve eylemleri igin zihinsel ve fiziksel agidan hazirlikli olma (Borotis
ve Poulymenakou, 2004) seklinde tanimlanabilmektedir. Tutum ise bir kisinin herhangi bir esya,
olay ve insan grubuna yonelik, olumlu veya olumsuz davranig gosterme egilimidir (Turgut ve
Baykul, 2010). Tutumlar, birbirleriyle karsilikli etkilesim iginde olan biligsel, duyussal ve
davranigsal olmak iizere ii¢ 6geden olugmaktadir. Buna gore, bireyin bir konuyla ilgili sahip
oldugu diisilinceleri, inanglari, bilgi yapilari (biligsel 6ge), konuya karst duygularini (duyussal 6ge)
sekillendirir. Sonug olarak bireyin bu diislince ve duygular1 dogrultusunda tutum nesnesine iliskin
olumlu ya da olumsuz yonde davranig egilimi (davranissal 6ge) meydana gelir (Tavsancil, 2002).
Bu anlamda 6grencilerin herhangi bir 6gretim uygulamasina karsi 6n bilgi/beceri ve duyussal
ozellik bakimindan hazir bulunusluklarinin bu uygulamaya iligskin tutumlarini da etkileyecegi
sOylenebilir. Bu nedenle mevcut ¢alismada yiiz yiize egitim aldig1 halde Koronaviriis salgini
nedeniyle uzaktan egitimle ders alma durumunda kalan 6grencilerin siire¢ baglamadan 6nceki e-
o0grenmeye hazir bulunugluklar1 ve tutumlar birlikte tespit edilmeye calisilmistir. Boylelikle
o6grenme sorumlulugunu iistlenmek zorunda kalan 6grencilerin bu siirecte ne kadar aktif katilim
saglayabilecekleriyle ilgili daha kapsamli degerlendirmeler yapilabilecegi diisiiniilmektedir.

Alan yazinda, uzaktan egitim uygulamalarini ifade etmek icin birbirinin yerine kullanilabilen
uzaktan egitim, e-0grenme, ¢evrimic¢i 6grenme, internet tabanli 6gretim, internette egitim, web
destekli dgretim gibi kavramlar (Ozkul ve Aydin, 2012) altinda iiniversite dgrencilerinin hazir
bulunuslugunu (Alsancak-Sirakaya ve Yurdugiil, 2016; Cakir ve Horzum, 2015; Horzum, 2019;
Mercan, 2018; Sakal, 2017; Yilmaz, Sezer ve Yurdugiil, 2019; Yurdugiil ve Demir, 2017) ve
tutumlarini inceleyen c¢alismalar mevcuttur (Dikbas, 2006; Goksu ve Atmaca, 2019; Haznedar,
2012; Yenilmez, Turgut ve Balbag, 2017; Yildiz, 2016). Ancak birbiri ile iligkili oldugu
diistiniilen, 6grencilerin uzaktan egitime yonelik tutumlari ile e-6grenmeye hazir bulunusluklarini
birlikte inceleyen ¢ok sinirli sayida ¢alismanin bulunmasi (Akgiin, 2015; Yagci, Alsancak-
Sirakaya ve Oziidogru, 2015) alan yazinda bu yonde yapilmis calisma ihtiyaci oldugunu
gdstermektedir. Ulasilan bu calismalardan Yagci, Alsancak-Sirakaya ve Oziidogrunun (2015)
calismasinin sadece bilgisayar egitimi ve teknoloji 6gretimi boliimiinde 6grenim géren 6gretmen
adaylar1 tizerinde, Akgiin’in(2015) calismasinin ise uzaktan egitim goéren dgrenciler lizerinde
yiirtitiildiigii gortiilmiistiir. Bunedenle 6rgiin 6grenim gbren 6gretmen adaylarimin uzaktan egitim
tutumlarinin ve e-6grenmeye hazir bulugluklarinin birbiri ile iligkilerinin ve baglantili oldugu
degiskenlere gore diizeylerinin incelendigi bu calisma ile alan yazina katki sunulmaya
caligilmistir.

Kiiresel Koronaviriis salginindan dolay1 tiim egitim kurumlarinda uzaktan egitime gegilmesiyle
birlikte uzaktan egitimin son derece 6nemli oldugunun anlasildigi glinimiizde, tniversite
Ogrencilerinin e-6grenmeye hazir bulunusluklarinin ve uzaktan egitim tutumlarinin tespit edildigi
bu ¢aligma halihazirda verilen veya gelecekte verilmesi planlanan uzaktan egitim faaliyetlerinin
islevselliginin degerlendirilmesi ag¢isindan olduk¢a onemlidir. Calismanm, bundan sonraki
siiregte Orgiin egitim biinyesinde farkli nedenlerle kullanilacak uzaktan egitimden etkili sekilde
yararlanilmasi amaciyla, kurumsal anlamda yapilacak iyilestirme ¢alismalarina 6nemli katkilari
olacagi diigiiniilmektedir. Yiiksekogretimde Orgilin egitimin tamamlayicist olarak uzaktan
egitimin kullaniminin giderek daha da artacag: diisliniildiigiinde uzaktan egitim uygulamasinda
Ogrencilerin tutumlarinin ve e-6grenmeye hazir bulunusluk incelenmesi, gerek kurumsal diizeyde
yapilacak c¢alismalar igin gerekse de akademik alanda yapilacak ¢alismalar icin Onemli
goriilmektedir. Calismanin 6rneklemini olusturan 6gretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik
tutum ve e-6grenmeye hazir bulunusluk diizeylerinin belirlenmesi, ilerde meslek hayatlarinda
uzaktan egitimi bir Ogretim sekli olarak benimseme ve uygulayabilme dizeylerinin
gostergelerinden olmasi bakimindan ayrica Onemlidir. Tiim bu nedenlerle c¢aligmada,
Kahramanmaras Siit¢ii Imam Universitesi (KSU) egitim fakiiltesi grencilerinin uzaktan egitim
tutum ve e-6grenmeye hazir bulunusluklarinin birlikte ve farkli degiskenlere gore incelenmesi
amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmaistir:



Yakar ve Yildirim Yakar

1. Ogrencilerin uzaktan egitime yonelik tutum ve e-6grenmeye hazir bulunusluk diizeyleri
nedir?

2. Ogrencilerin uzaktan egitime yonelik tutumlari ve e-6grenmeye hazir bulunusluk
diizeyleri cinsiyet, yas, smif, bolim, bilgisayar, internet, akilli telefon ve deneyim
degiskenlerine gore farklilagsmakta midir?

3. Ogrencilerin uzaktan egitime yonelik tutum ve e-dgrenmeye hazir bulunusluk diizeyleri
arasinda anlamli bir iliski var midir?

Yontem
Betimsel nitelikteki bu aragtirmada, tiniversite 0grencilerinin uzaktan egitime yonelik tutum ve e-
o0grenmeye hazir bulunusluklarinin birbirleri ile ve ilgili degiskenlerle iligkisini belirlemek
amaciyla tarama modeli kullamilmistir. Tarama modelinde, gecmiste ya da halen var olan bir
durum var oldugu sekliyle betimlenmeye caligilir (Karasar, 2012).

Calisma grubu

Bu arastirmanin ¢alisma evrenini KSU Egitim Fakiiltesinde bulunan 22 subede 6grenim géren
1214 dgrenci olusturmaktadir. Bu 6grencilerin tiimiine ulasilmaya c¢alisildigindan, 6rneklem alma
ihtiyact duyulmamistir. Ancak 17 subedeki yaklasik bin Ogrenciye arastirma sorularimi
yanitlamalar1 i¢in bilgilendirici davetiye gonderilebilmistir. Arastirmaya katilmaya goéniilli olan
338 6grenci arastirma sorularina yanit vermistir. Ancak 5 katilimeinin yanitlari geliskili olmasi
veya u¢ degerde yer almasi dolayisiyla degerlendirmeye alinmamistir. Dolayisiyla bu
aragtirmanin  katilimcilarrm 2019-2020 akademik yilinin bahar déneminde KSU Egitim
Fakiiltesinde herhangi bir programa kayitli olan 333 &grenci olusturmaktadir. Asagida Tablo 1°de
arastirmada kullanilan demografik degiskenlere gore katilimcilarin dagilimlar: yer almaktadir.

Tablo 1
Katilimcilarin Demografik Degiskenlere Gore Dagilimi
Degisken Grup f % Degisken Grup f %
Cinsiyet Kadin 258 77,5 Smif 1 85 255
Erkek 75 225 2 82 246
e T—
Bolim Matematik 58 17,4 i 14179 iﬂ
Fen B. 34 10,2 Ya :
Sinif 43 129 ; 18 ve alts 12 36
Sosyal B. 54 16,2 19-21 216 64,9
1ngilizce 6 1,8 22-24 91 27,3
Rehberlik 62 18,6 25 ve lizeri 14 4,2
Bilgisayar Yok 164 49,2 Akilli Telefon Yok 11 3,3
Var 169 50,8 Var 322 96,7
Internet Yok 136 40,8 Deneyim Yok 167 50,2
Var 197 59,2 Var 166 49,8

Not. * Dort katilimer boliim bilgisini girmemistir.

Tablo 1’den anlasilacag gibi bolim degiskeni hari¢ diger tiim degiskenler i¢in frekans toplami
333’diir. Tablo 1’e gore katilimcilarin biiyiik bir ¢ogunlugu kadinlardan (%77,5) olusmaktadir.
Bunun nedeni KSU egitim fakiiltesinde 6grenim goren kadin dgrencilerin sayisinin erkek
ogrencilerden fazla olmasidir. ingilizce bdliimiinden katilimin oldukea diisiik olmasi (%1,8) ise,
bu boliimde 6grenim goren 6grenci sayisinin azligindan kaynaklanmaktadir. Ayrica en fazla
katilmin Ggiincii smif diizeyinde (%35,7), en az katilimin ise en az sayida subeye sahip olan
dordiincii simf diizeyinde (%14,1) gergeklestigi anlasilmaktadir. Ogrenci ve subelerin yaklasik
%80’ine ulasilmasi1 sayesinde, katilimcilarin cinsiyet, bolim ve smf degiskenlerine gore
dagilimlarmin fakiiltedeki tiim Ogrencilerdeki dagilimlariyla genel olarak uyumlu oldugu
sOylenebilir.
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Veri toplama araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak ii¢ boliimden olusan ¢evrimici 6l¢me araci kullanilmaistir.
Olgme aracinin birinci bdliimiinde demografik bilgiler formu, ikinci béliimiinde Yurdugiil ve
Demir (2017) tarafindan gelistirilen E-Ogrenmeye Hazir Bulunusluk dlgegi, son boliimiinde ise
Agir (2007) tarafindan gelistirilen Uzaktan Egitime Karsi Tutum 6lgegi maddeleri yer almaktadir.

Demografik bilgi formu

Hazirlanan bu form ile aragtirmaya katilan 6grencilerin cinsiyet, yas, 6grenim gordiikleri boliim,
siif diizeyi, uzaktan egitim deneyimleri ve bilgisayar, internet ve akilli telefona sahip olma
durumlart gibi bilgileri elde edilmeye ¢aligilmigtir.

E-dgrenmeye hazir bulunusluk élgegi

Yurdugiil ve Demir (2017) tarafindan gelistirilen E-Ogrenmeye Hazir Bulunusluk 6lgegi dgrenci
formu 33 maddeden olugmaktadir. Yedili likert tipi maddelerin kullanildig1 6l¢ekten 33-231 arasi
puan alinabilmekte ve puanimn yiikselmesi hazir bulunuslugun yiikseldigi anlamina gelmektedir.
Olgekte bilgisayar 6z-yeterligi, internet 6z-yeterligi, gevrimigi iletisim dz-yeterligi, kendi kendine
O0grenme, Ogrenen kontrolii ve e-O0grenmeye yonelik motivasyon olmak iizere alt1 faktor
bulunmaktadir. Gelistirme ¢alismasinda alt-boyutlar i¢in Cronbach alfa giivenirlik katsayilar
0,84 ile 0,95 arasinda, genel Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 ise 0,93 bulunmustur. Bu
calismada ise 6lgegin alt-boyutlar i¢in Cronbach alfa gilivenirlik katsayilar1 0,91 ile 0,95 arasinda,
tabakali Cronbach alfa genel giivenirlik katsayist ise 0,98 bulunmustur. Ayrica 6lgegin faktor
yapist dogrulayici faktor analizi ile test edilmis ve uyum indeksleri X?/sd = 3,02, RMSEA = 0,079,
NFI = 0,96, CFl = 0,98 olarak bulunmustur. Uyum indekslerinin miitkemmel uyuma igaret etmesi
Olcegin faktdr yapisinin dogrulandigint gostermektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk,
2014).

Uzaktan egitime karst tutum élgegi

Agir (2007) tarafindan gelistirilen Uzaktan Egitime Karst Tutum 6lgegi 21 maddeden
olugsmaktadir. Besli likert tipi maddelerin kullanildig1 6l¢ekten 21-105 arasi puan alinabilmekte
ve puanin yilikselmesi uzaktan egime karsi daha olumlu tutum oldugu anlamina gelmektedir.
Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 0,93 bulunmustur. Olgegin giivenirlik katsayisi bu
caligmada da hesaplanmis ve Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi 0,94 olarak bulunmustur.
Olgegin gelistiricisi faktor yapisi hakkinda yeteri kadar bilgi vermedigi igin, 6lgek toplam puan
iizerinden kullanilmis ve dogrulayici faktor analizi gerceklestirilememistir.

Islem

Verilerin toplanabilmesi icin Kahramanmaras Siitcii Imam Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler
Etik Kurulundan 72321963-044 sayili yazi ile etik kurul izni alinmistir. Arastirma verileri 2019-
2020 akademik yilinin bahar doneminde Covid-19 salgin1 nedeniyle egitime verilen aranin
ardindan uzaktan egitime gecilen haftanin hemen 6ncesinde toplanmaya baglanmistir. Veriler 22-
27 Mart 2020 tarihleri arasinda toplanmistir. Katilimcilara ulasmak adina e-posta gonderilerek
calismanin amacina iligkin aciklamada bulunulmus ve mailde bulunan Google formlar
adresindeki maddeleri yanitlamalari istenmistir. E-posta génderilen 6grencilerin yaklasik iigte biri
goniillii olarak katilim saglayarak maddeleri yanitlamislardir. Formda bulunan tiim sorularin
yanitlanmasinin zorunlu tutulmasiyla kayip veri olusmasinin 6niine gegilmistir. Veri analizleri
333 yanittan elde edilen veriyle gergeklestirilmistir.

Verilerin analizi

Google formlar araciligiyla 350 yanit alinmistir. Yanitlar incelendiginde 12 kisinin iki kez yanit
verdigi goriildiigiinden bu kisilerin birer yanitlari silinmistir. Geri kalan veriler incelendiginde bir
kisinin celiskili yanit verdigi diislintildiigiinden degerlendirmeye alinmamistir. Geri kalan 337
bireyin verdigi yanitlardan olusan veriler SPSS 23.0 istatistik programi ile ¢oziimlenmistir.
Veride bulunabilecek olasi tek degiskenli uc degerleri bulmak i¢in z standart puanlari
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hesaplanmigtir. Tiim z standart puanlarmin (-3,29 - 3,29) araliginda oldugu goriilmiistiir
(Tabachnick ve Fidell, 2007). Olas1 ¢ok degiskenli u¢ degerler igin Mahalanobis uzakliklar
incelenmis ve Mahalanobis degerleri p = 0,001 i¢in verilen ki-kare degerinin iistiinde olan dort
bireyin yanitlarinin veriden ¢ikarilmasina karar verilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Kalan
333 bireyin yanitlari iizerinden analizler gerceklestirilmistir.

Oncelikle 6lgeklerin her biri igin normal dagilim varsayimi kontrol edilmistir. Varsayimin testi
icin her bir 6lgekten elde edilen puanlarin garpiklik, basiklik katsayilari, Q, Q plot - normallik
egrisi ¢izilmis histogram yontemleri kullanilmistir. Az sayida bireyin yer aldig1 alt grup barindiran
boliim, yas ve akilli telefon degiskenlerinde normal dagilim varsayimlari kargilanamadigi igin
parametrik olmayan istatistik yontemlerinden Kruskall Wallis ve Mann Whitney U istatistikleri
kullanilmistir. Diger degiskenlerin alt gruplarinda da normal dagilim varsayimlarinin karsilandigi
goriilmiis ve bu degiskenler gore dlgek puanlarmin degisip degismedigi bagimsiz 6rneklem t testi
ve ANOVA ile analiz edilmistir. Yapilan ANOVA sonrasinda ilgili degisken igin varyans
esitliginin saglanmasi nedeniyle ikili karsilastirmalarda Tukey testi tercih edilmistir. Mann-
Whitney U, Kruskall Wallis ve bagimsiz orneklem t testlerinde gruplar arasi goriilen farkin
biiyiikliigliniin tespiti icin Cohen’in d etki biiyiikliigii istatistigi kullanilmistir. Cohen’in d
degerinin 0-0,2 arasinda olmasi zayif, 0,21 - 0,5 arasinda olmasi diisiik ve 0,51 - 1,00 arasinda
olmasi orta, 1,00’in iizerinde olmasi ise giiclii etkiye isaret etmektedir (Cohen, Manion ve
Morrison, 2007). ANOVA’da ise kismi eta kare /]* etki biiytikligii 0,01 kiigtik, 0,06 orta ve 0,14
biiylik etki biiylikliigli olarak raporlanmistir (Cohen, 1988). Son olarak 6lgekler arasi iligkinin
incelenmesinde Pearson korelasyon katsayist kullanilmistir.

Bulgular
Bu béliimde arastirma kapsaminda elde edilen bulgular aragtirma sorularina gore temel basliklar
altinda sirayla verilmistir.

UEKT ve EOHB diizeyleri

Arastirmada kullanilan uzaktan egitime karst tutum (UEKT) odlgegi, E-Ogrenmeye Hazir
Bulunusluk 6lgegi (EOHB) ve EOHB alt boyutlarina iliskin betimsel istatistikler Tablo 2’de
sunulmustur.Tablo 2’ye gore UEKT o6lgeginde Ogrencilerin genel puan ortalamasi 53,64 ve
madde ortalama puan degeri 2,55°dir. Bu 06lgek i¢cin maddelerin ortalama puan degerinin 1-5
arasinda oldugu disiiniildiiglinde katilimcilarin uzaktan egitime karsi tutumlarinin kararsiz
seviyeye yakin olumsuz oldugu soylenebilir. Ogrencilerin EOHB ol¢eginden elde ettikleri
ortalama puan degeri ise 148,15 ve madde ortalama puan degeri 7 lizerinden 4,49°dur. Bu deger
ogrencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluk diizeylerinin orta seviyede oldugunu goéstermektedir.
Tablo 2°de verilen EOHB 6lgeginin alt boyut degerlerine gore dgrencilerin hazir bulunugluk
diizeylerinin internet 6z yeterligi, 6grenen kontrolii ve kendi kendine 6grenme boyutlarinda
yiiksek, bilgisayar 6z yeterligi ve ¢evrimigi iletisim 6z yeterligi boyutlarinda ise orta diizeyde
oldugu anlasiimaktadir. Ogrencilerin e-6grenmeye yonelik motivasyon diizeylerinin ise diisiik
oldugu goriilmektedir.

Tablo 2

UEKT ve EOHB Olcek Verilerine Iliskin Betimsel Istatistikler
Olgek Olgek Ort.  Std. Sapma Madde Ort.  Carpikhk  Basiklik
UEKT 53,64 14,94 2,55 0,091 -0,033
EOHB 148,15 39,10 4,49 -0,360 -0,610
Bilgisayar Oz-Yeterligi 19,72 7,72 3,94 -0,071 -0,907
Internet OZ-Yeterligi 21,84 5,88 5,46 -0,869 -0,155
Cevrimigi Iletisim Oz-Yeterligi 22,45 7,93 4,49 -0,306 -0,894
Kendi Kendine Ogrenme 40,43 9,94 5,05 -0,548 -0,272
Ogrenen Kontrolii 20,41 5,72 5,10 -0,642 -0,114
E-Ogrenmeye Yonelik Motivasyon 23,30 12,07 3,33 0,341 -1,040
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Tablo 2’de bulunan c¢arpiklik ve basiklik degerleri incelendiginde, e-O6grenmeye yonelik
motivasyon alt boyutu harig¢ tiim 6l¢ek ve alt boyutlarda garpiklik ve basiklik degerlerinin-1 ile 1
arasinda oldugu goriilmiistiir. E-6grenmeye yonelik motivasyon alt boyutunda basiklik degerinin
-1’1 goz ard1 edilecek kadar ¢ok az astig1 goriilmiistiir. Bu degerler Q-Q plot - normallik egrisi
cizilmis histogram yontemlerinden elde edilen sonuglar destekler sekilde oldugundan verilerin
genel olarak normal dagilima sahip oldugu sdylenebilir.

UEKT ve EOHB diizeylerinin bagimsiz degiskenlere gore incelenmesi

Uzaktan egitime kars1 tutum (UEKT) 6lceginden ve alt boyutlartyla birlikte e-6grenmeye hazir
bulunusluk (EOHB) o6lgeginden elde edilen puanlarin cinsiyet degiskenine gore farklilasip
farklilagmadigini belirlemek i¢in yapilan t testinin sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Cinsiyet Degiskenine Gore UEKT ve EOHB Ol¢ek Puan Ortalamalart
Olgek Cinsiyet n X Ss t P Etki
UEKT Kadm 258 52,87 15,03
Erkek 75 56,31 14,39 -L76 0,08
EOHB Kadm 258 146,72 39,56
Erkek 75 153,07 37,29 -l24a 022
Bilgisayar Oz-Yeterligi Kadin 258 18,94 7,57 350 0.00*
Erkek 75 2243 7,68 ! '
Internet Oz-Yeterligi Kadin 258 21,56 6,01 159 011
Erkek 75 22,79 5,32 0.46
Cevrimigi Iletisim Oz-Yeterligi Kadin 258 22,11 791 146 015 '
Erkek 75 23,63 7,93 ! '
Kendi Kendine Ogrenme Kadin 258 40,72 10,06 102 031
Erkek 75 39,40 9,54 ! '
Ogrenen Kontroli Kadin 258 20,62 5,77
Erkek 75 19,65 5,50 1,30 0,20
E-Ogrenmeye Yonelik Motivasyon  Kadin 258 22,76 12,14 153 013
Erkek 75 2517 11,74 ! '

Tablo 3’teki bagimsiz drneklemler t testi sonuclar1 incelendiginde UEKT ve EOHB &lgeklerinden
elde edilen puanlarin cinsiyete gore farklilasmadigi bulunmustur. EOHB nin alt dlgeklerine
bakildiginda ise bilgisayar 6z-yeterligi boyutu hari¢ diger tiim boyutlarda kiz ve erkek 6grenciler
arasinda farklilik olmadig1 goriilmektedir. Bilgisayar 6z-yeterligi alt 6l¢eginde erkek dgrencilerin
Oz-yeterlik algisi kadin 6grencilerden daha yiiksektir (p < 0,01). Gruplar arasindaki bu farkin etki
biiylikliigliniin ise ortaya yakin zayif diizeyde oldugu bulunmustur.

Yas degiskenine gore UEKT &lgeginden ve alt boyutlariyla birlikte EOHB 6lgeginden elde edilen
puanlarin farkina iligkin Kruskal-Wallis testi sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Yas Degiskenine Gore UEKT ve EOHB Kruskal Wallis Testi
Olgek Kruskal-Wallis H sd p Cohend
UEKT 0,1 3 0,99
EOHB 7,07 3 0,07
Bilgisayar Oz-Yeterligi 6,79 3 0,08
Internet O;-Yeterligi 5,96 3 0,11 026
Cevrimigi Iletisim Oz-Yeterligi 8,32 3 0,04* '
Kendi Kendine Ogrenme 4,16 3 0,25
Ogrenen Kontroli 4,38 3 0,22
E-Ogrenmeye Yénelik Motivasyon 4,06 3 0,26
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Tablo 4’teki Kruskal Wallis testi sonuglar1 incelendiginde yas degiskenine gére EOHB 6lgeginin
cevrimici iletisim Oz-yeterligi alt Olgegi siralamalarinda fark bulunurken (p < 0,05), diger
Olceklerde fark bulunmamistir. Tespit edilen farkin etki biiylikliigli incelendiginde ise diisiik
diizeyde oldugu goriilmektedir. Goriilen farkin kaynagini incelemek adina yapilan Mann-Whitney
U testlerinde 25 ve tlizeri yas grubunun 19-21 ve 22-24 yas gruplaria gore daha yiiksek ¢evrimici
iletisim Oz-yeterligi algisina sahip oldugu goriilmiistiir.

UEKT blgeginden ve alt boyutlariyla birlikte EOHB &lceginden elde edilen puanlarin sinif
degiskenine gore farkli olup olmadigini belirlemek icin yapilan ANOVA testi sonuglar1 Tablo
5’te verilmigtir.

Tablo 5
Swnif Degiskenine Gére ANOVA Sonuglart

Olgek Varyans  Kareler Sd F p Kismi Fark
Kaynagi  Toplam 1]’

UETK G. Aras1  2924,87 3 451 0,00* 0,05 2.smif>3 . siif**
G. igi 71145,60 329

EOHB G. Arasi 16836,22 3 3,76 0,01* 0,01 4. .sinif >3 .smif *
G. il 490600,28 329

Bilgisayar Oz-Yeterligi G. Aras1 450,62 3 2,56 0,06
G. igi 19325,97 329

Internet Oz-Yeterligi G. Aras1 285,40 3 2,80 0,04* 0,04 1.smif >3.siif *
G. igi 11187,84 329

Cevrimici Iletisim G. Aras1 611,92 3 3,31 0,02* 0,05 1.smif >3.smif *

Oz-Yeterligi G. i¢i 20270,61 329 4. .sinif >3 .smif *

Kendi Kendine G. Aras1 463,11 3 1,57 0,20

Ogrenme G. ici 32356,34 329

Ogrenen Kontrolii G. Arast 103,07 3 1,05 0,37
G. igi 10743,20 329

E-Ogrenmeye Yonelik  G. Arast 1995,82 3 4,72 0,00* 0,01 4. smif >1.smif *

Motivasyon G. i¢i 46382,55 329 4. smif>3 . sinif **

*p<0,05, **p<0,01.

Tablo 5 incelendiginde UETK [F(3,329) = 4,51, p = 0,00] ve EOHB [F(3,329) = 3,76, p= 0,01]
olgeklerinden elde edilen puanlarm smf diizeyine gore farklilastign goriilmektedir. EOHB nin
internet 6z-yeterligi [F(3,329) = 2,80, p = 0,04], gevrimigi iletisim 6z-yeterligi [F(3,329) = 3,31,
p = 0,02] ve e-6grenmeye yonelik motivasyon [F(3,329) = 4,72, p = 0,01] alt dlgeklerinden elde
edilen puanlarin da smif diizeyine gore farklilastig1 goriilmektedir. Istatistiksel olarak anlamli
olan bu farklilara ait etki biiytikliikleri kismi I]? ile incelendiginde ise tiim etkilerin 0,01 ile 0,05
arasinda olmasi bu etkilerin kii¢iik boyutta oldugunu gostermektedir.

Tespit edilen farkliliklarin hangi siniflar arasinda olduguna iligkin Tukey ikili karsilastirmalar
testi sonuglarina bakildiginda 3. simif 6grencilerinin farklilik goriilen tiim 6lgek puanlarinda
birinci ve ikinci simif diizeyinden anlamli olarak daha diisiik oldugu goriilmektedir. UETK de 2.
sinif, EOHB genelinde 4. smif, internet 6z-yeterliginde 1. siif, ¢evrimici iletisim dz-yeterliginde
1. ve 4. sinif, e-0grenmeye yonelik motivasyonda ise 4. sinif puanlarinin 3. sinif puanlarindan
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Goriilen diger farklilikta ise e-6grenmeye yonelik motivasyonda 4.
simif puanlarmin 1. sinif puanlarindan da yiiksek oldugu bulunmustur.

UEKT 6lceginden ve alt boyutlariyla birlikte EOHB 6lceginden elde edilen puanlarin égrenim
gorlilen boliim degiskenine gore farkina iligkin Kruskal-Wallis testi sonuglart Tablo 6’da
sunulmustur.
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Tablo 6

Béliim Degiskenine Gore UEKT ve EOHB Kruskal Wallis Testi
Olgek Kruskal-WallisH  sd p Cohen d
UEKT 14,47 6 0,03* 0,33
EOHB 3,98 6 0,68
Bilgisayar Oz-Yeterligi 14,65 6 0,02 0,33
Internet Oz-Yeterligi 14,40 6 0,03* 0,33
Cevrimigi Hetisim Oz-Yeterligi 15,25 6 0,02* 0,34
Kendi Kendine Ogrenme 6,52 6 0,37
Ogrenen Kontroli 7,25 6 0,30
E-Ogrenmeye Yonelik Motivasyon 3,42 6 0,76

*p<0,05.

Tablo 6’daki Kruskal Wallis testi sonuglar1 incelendiginde boliim degiskenine gore UEKT 6lcegi
siralamalarinda fark bulunurken (p < 0,05) EOHB 6l¢egi genelinde fark bulunamamistir. EOHB
Olgeginin bilgisayar Oz-yeterligi, internet 6z-yeterligi ve cevrimici iletisim Oz-yeterligi alt
boyutlarinda da boliim degiskenine gore fark bulunurken (p < 0,05), diger {i¢ alt boyut i¢in fark
gozlenmemistir. Tespit edilen farklarin etki biyiikliikleri incelendiginde tamaminin diisiik
diizeyde oldugu goriilmektedir.

Boliim degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli fark bulunan 6lgekler icin farkin hangi
boliimler arasinda oldugunu belirlemek igin Mann-Whitney U testi yapilmistir. Buna gére UEKT
olgeginde anlaml farkin Tiirkge 6gretmenligi boliimii ile Tkdgretim Matematik, Smif ve PDR
O0gretmenligi boliimleri arasinda Tiirkge boliimii aleyhine oldugu belirlenmistir. Yani Tiirkce
boliimii 6grencilerinin uzaktan egitime karsi tutumlari anlamli diizeyde daha diisiik seviyededir.
Benzer sekilde Fen Bilgisi 6gretmenligi boliimii ile ilkdgretim Matematik ve Siif 6gretmenligi
boliimleri arasinda anlamli farklilik bulunmustur. Buna gore Fen Bilgisi bolimii 6grencilerinin
uzaktan egitim tutumlari ilkdgretim Matematik ve Smif gretmenligi boliimii 6grencilerinden
daha diigtiktiir.

EOHB olgeginde anlamli fark goriilen alt dlgeklere bakildiginda bilgisayar 6z-yeterligi alt
boyutunda Ingilizce 6gretmenligi béliimii dgrencilerinin diger tiim boliimlerden, Sosyal Bilgiler
ogretmenligi  boliimii  ogrencilerinin  ise ilkogretim Matematik gretmenligi  boliimii
ogrencilerinden anlamli diizeyde daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmiistiir. Internet 6z-
yeterligi alt boyutuna bakildiginda Ingilizce 6gretmenligi boliimii dgrencileri Sosyal Bilgiler
ogretmenligi boliimii hari¢ diger boliim 6grencilerinden daha yiiksek ortalamaya sahiptir, Sosyal
Bilgiler 6gretmenligi ve PDR bolimii 6grencileri ise Matematik Ogretmenligi bolimii
ogrencilerinden daha yiiksek ortalamaya sahiptir. Cevrimigi iletisim 6z-yeterligi alt boyutunda ise
Ingilizce 6gretmenligi boliimii diger tiim boliimlerden, PDR béliimii dgrencilerinin ise Matematik
Ogretmenligi boliimil 6grencilerinden anlamli bir sekilde daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu
goriilmiistiir.

Uzaktan egitime karsi tutum (UEKT) 6l¢eginden ve alt boyutlartyla birlikte e-6grenmeye hazir
bulunusluk (EOHB) &lgeginden elde edilen puanlarin “Size ait diziistii ve/veya masaiistii
bilgisayariniz var m1?” sorusu ile olusturulan bilgisayar degiskenine gore farkina iligkin t testi
sonuglar1 Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7°deki bagimsiz 6rneklemler t testi sonuglart incelendiginde hem UEKT &lgeginden hem
EOHB blgeklerinden elde edilen puanlarm bilgisayara sahip olma durumuna gére farklilastig
bulunmustur (p < 0,01). UETK da gériilen farki etki biiyiikliigii diisiik diizeyde iken EOHB igin
orta diizey etki bulunmustur. EOHB’ nin alt dlgeklerine bakildiginda da tiim alt boyutlarda
bilgisayara sahip olma durumuna gore puanlarin farklilastigi goriilmiistiir. Alt 6l¢eklerdeki farkin
etki biyiikliikleri kendi kendine 6grenme ve 6grenen kontrolii alt boyutlar i¢in digiik diizeyde
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iken diger alt boyutlar i¢in orta diizeyde oldugu bulunmustur. Tiim 6l¢eklerde bilgisayara sahip
olanlarin daha yliksek puan ortalamasina sahip oldugu goriilmiistiir.

Tablo 7
Bilgisayar Degiskenine Gore UEKT ve EOHB Olgek Puan Ortalamalar
Olgek Bilgisayar n X Ss t p Cohen d
UEKT Yok 164 50,20 14,66 w047
Var 169 56,98 14,49 -425 0,00
EOHB Yok 164 135,75 36,93 «x 0,66
Var 169 160,18 37,43 -560 0,00
Bilgisayar Oz-Yeterligi Yok 164 16,98 691 s 075
Var 169 22,39 7,54 6,83 0,00
Internet Oz-Yeterligi Yok 164 20,16 5,82 ~x 0,99
Var 169 2347 548 >34 000
Cevrimigi Hetisim Oz-Yeterligi Yok 164 20,47 7,79 463 0.00%* 0,51
Var 169 24,38 7,61 ' ’
Kendi Kendine Ogrenme Yok 164 39,04 9,93 253 0.01* 0,28
Var 169 41,78 9,80 ' ’
Ogrenen Kontrolii Yok 164 19,47 5,72 w033
Var 169 21,31 558 -2,98 0,00
E-Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Yok 164 19,64 11,13 571 000%* 0,63
Var 169 26,86 11,91 ' '

*p<0,05, **p<0,01

UEKT 6lgeginden ve alt boyutlariyla birlikte EOHB 6lgeginden elde edilen puanlarin “Kaldiginiz
yerde (ev, yurt) internet baglantisi var mi1?” sorusu ile olusturulan internet degiskenine gore
farkina iligkin t testi sonuglart Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8
Internet Degiskenine Gore UEKT ve EOHB Olcek Puan Ortalamalar
Olgek internet n X Ss t p Cohend
UEKT Yok 136 49,81 13,79 -
Var 197 56,29 15,15 -3,98 000" 045
EOHB Yok 136 132,79 37,95 -
Var 197 158,75 36,34 6,29 0,00 0,70
Bilgisayar Oz-Yeterligi Yok 136 16,99 7,44 i -
Var 197 21,61 7,35 5,61 0,00 0,62
Internet Oz-Yeterligi Yok 136 19,76 6,11

Var 197 23,27 527 44 0007 062

Cevrimigi Hetisim Oz-Yeterligi Yok 136 19,96 8,05

Var 197 2417 740 493 0007 054

Kendi Kendine Ogrenme Yok 136 38,21 10,38 ) -
Var 197 4195 936 343 000% 038
Ogrenen Kontrolii Yok 136 18,46 5,88

_ *
Var 197 21,75 521 5.21 0,00% 0,60

E-Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Yok 136 19,40 10,88

var 197 2599 1214 =08 0007 057

*p<0,05, **p<0,01.

Tablo 8’deki bagimsiz 6rneklemler t testi sonuglari incelendiginde hem UEKT &lgeginden hem
EOHB o6lgeklerinden elde edilen puanlarin internet baglantisina sahip olma durumuna gore
farklilagtigi bulunmustur (p < 0,01). UEKT’de goriilen farkin etki biiyiikliigii diisiik diizeyde iken
EOHB i¢in orta diizey etki bulunmustur. EOHB’nin alt &lgeklerine bakildiginda da tiim alt
boyutlarda puanlarin internet baglantisina sahip olma durumuna gore alt Slgek puanlarimin
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farklilastig1 goriilmiistiir. Alt 6l¢eklerdeki farkin etki biiyiikliikleri sadece kendi kendine 6grenme
alt boyutu i¢in diisiik diizeyde iken diger alt boyutlar i¢in orta diizeyde oldugu bulunmustur. Tiim
Olceklerde kaldigi yerde internet baglantisina sahip olanlarin daha yiiksek puan ortalamasina
sahip oldugu goriilmiistiir.

UEKT blgeginden ve alt boyutlariyla birlikte EOHB 6lgeginden elde edilen puanlarin “Internet
baglantist olan akilli telefonunuz var mi1?” sorusu ile olusturulan akilli telefon degiskenine gore
farkina iligkin Mann-Whitney U testi sonuglar1 Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9°daki Mann-Whitney U testi sonuglar incelendiginde akilli telefona sahip olma durumuna
gore UEKT 6lgeginden elde edilen puanlarimn farklilasmadigi goriiliirken, EOHB 6l¢eginden elde
edilen puanlarin farklilastigi bulunmustur (p < 0,05). Bu farka ait etki biiytlikligi diisiik diizeyde
bulunmustur. EOHB nin alt l¢eklerine bakildiginda ise sadece dgrenen kontrolii alt boyutunda
akilli telefona sahip olma durumuna gore alt 6lgek puanlarinin farklilastigi goriilmiistiir. Farkin
etki bliyilikliigiiniin ise diisiik diizeyde oldugu bulunmustur. Bu bulguya gére akilli telefona sahip
olan 6grencilerin EOHB 6lgek genelinde ve dgrenen kontrolii alt dlgeginde puan ortalamalar
akilli telefona sahip olmayan 6grencilere gore daha yiiksektir.

Tablo 9
Alkall Telefon Degiskenine Gore UEKT ve EOHB Olgek Puan Ortalamalar
Olgek Akilli — Cohen
Telefon n X Swra Ort. U p d
UEKT Yok 11 49,81 127,82
Var 322 5620 16834 o0 017
EOHB Yok 11 132,79 103,55 "
Var 322 158,75 169,17 1073 0,03* 025
Bilgisayar Oz-Yeterligi Yok 11 16,99 130,23
Var 322 21,61 168,26 13665 0,20
Internet Oz-Yeterligi Yok 11 19,76 112,09
Var 322 23,27 168,88 1167 0,05
Cevrimici Iletisim Oz-Yeterligi Yok 11 19,96 120,59
Var 322 2417 16859 1200 010
Kendi Kendine Ogrenme Yok 11 38,21 120,23
Var 322 4195 16860 12000 010
Ogrenen Kontroli Yok 11 18,46 97,73 "
Var 322 21,75 169,37 1009 0,02% 0,27
E-Ogrenmeye Yonelik Yok 11 19,40 112,45 1171 0.06
Motivasyon Var 322 25,99 168,86 '
*p<0,05.

UEKT blgeginden ve alt boyutlariyla birlikte EOHB 6l¢eginden elde edilen puanlarin “Daha 6nce
uzaktan egitim platfomlarin1 (Uzem, Google Classroom, Beyazpano vb.) kullandiniz mi1?” sorusu
ile olusturulan deneyim degiskenine gore farkina iligkin t testi sonuglar1 Tablo 10°da sunulmustur.

Tablo 10’daki bagimsiz 6rneklemler t testi sonuglari incelendiginde, UEKT 6lgeginden elde
edilen puanlarin deneyim sahibi olma durumuna gore farklilasmadig1 goriilitken, EOHB
6lgeginden elde edilen puanlarin farklilastigi bulunmustur (p < 0,01). Farka ait etki biiyiikliigiiniin
ise diisiik diizeyde oldugu goriilmiistiir. Buna gore daha dnceden uzaktan egitim deneyimi olan
ogrencilerin EOHB &lgeginin genelinde puanlar1 daha yiiksektir. EOHB’nin alt dlgeklerine
bakildiginda ise kendi kendine 6grenme ve 6grenen kontrolil alt dlcek puanlarinda deneyime
sahip olma durumuna gore farklilasma goriilmezken diger alt dlgek puanlarinda deneyime sahip
olan dgrencilerin puanlarmin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Istatistiksel olarak tespit edilen
tiim farklarin etki biiyiikliiklerinin diisiik diizeyde oldugu goriilmiistiir.

11
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Tablo 10
Deneyim Degiskenine Gére UEKT ve EOHB Olgek Puan Ortalamalar
Degisken Grup n X Ss t p Cohend
UEKT Yok 167 52,34 15,00
var 166 5496 1481 61 Ol
EOHB Yok 167 141,54 40,24 .
Var 166 154,80 36,84 -3.14 0,00 0,34
Bilgisayar Oz-Yeterligi Yok 167 18,25 7,38 i .
Var 166 21,20 7,79 355 0,00 0,39
Internet Oz-Yeterligi Yok 167 20,62 6,23

Var 166 23,07 5,24 -3,88 0,00 0,43

Cevrimigi Iletisim Oz-Yeterligi Yok 167 21,13 7,96
Var 166 23,79 7,69
Kendi Kendine Ogrenme Yok 167 39,51 10,73
Var 166 41,35 9,02
Ogrenen Kontrolii Yok 167 20,12 5,95
Var 166 20,69 548
E-Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Yok 167 21,92 12,35
Var 166 24,70 11,65

-3,10 0,00** 0,34
-1,70 0,09
-91 0,36

-2,11  0,04* 0,23

*p<0,05, **p<0,01.

UEKT ve EOHB diizeyleri arasindaki iliski )
UEKT o6lgegi ve alt boyutlariyla birlikte EOHB olcegi arasindaki iligkiyi incelemek i¢in
gerceklestirilen Pearson korelasyon sonuglart Tablo 11°de sunulmustur.

Tablo 11
Olgekler Arasindaki Korelasyonlar
UETK 1 2 3 4 5 6
1. EOHB 0,52 -
2. Bilgisayar Oz-Yeterligi 0,30 0,79 -
3. Internet Oz-Yeterligi 0,27 0,79 0,76 -
4. Cevrimigi Hetisim Oz-Yeterligi 0,33 0,86 0,73 0,77 -
5. Kendi Kendine Ogrenme 0,30 0,81 0,48 0,53 0,61 -
6. Ogrenen Kontrolii 0,30 0,78 0,48 0,52 0,57 0,80 -
7. E-Ogrenmeye Yonelik Motivasyon 0,74 0,74 0,45 0,41 0,50 0,46 0,47

Tablo 11°de verilen tiim korelasyon katsayilar1 p < 0,01 diizeyinde anlamlidir. Ana dlgekler olan
UEKT ile EOHB arasinda 0,52’lik korelasyon katsayisi, bu degiskenlerin orta diizeyde pozitif
iliskili oldugunu gostermektedir. UETK ile EOHB 6l¢eginin alt boyutlar1 arasindaki iliskiler
incelendiginde e-6grenmeye yonelik motivasyon ile yiiksek, digerleri ile diisiik seviyede iligkili
oldugu bulunmustur. EOHB 6l¢eginin alt boyutlarinin kendi aralarindaki iliskiler incelendiginde,
0z-yeterlikleri Olgen {i¢ alt boyutun kendi aralarindaki iligkiler ve kendi kendine 6grenme ve
ogrenen kontrolii alt Slgekleri arasindaki iliski yiiksek iken diger iliski diizeylerinin orta
seviyelerde oldugu goriilmiistiir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu arastirmada egitim fakiiltesi 6grencilerinin uzaktan egitime yonelik tutum ve e-6grenmeye
hazir bulunusluk diizeylerinin belirlenmesi ve bunlarin birbirleri ile ve gesitli degiskenlerle (yas,
cinsiyet, boliim, bilgisayar, akilli telefon, internet, deneyim) iligkisinin incelenmesi
amaglanmustir. Oncelikli olarak arastirmamin birinci alt problemi dogrultusunda égrencilerin
uzaktan egitime yonelik tutum ve e-6grenmeye hazir bulunusluk diizeyleri tespit edilmistir. Elde
edilen bulgulara gore &grencilerin uzaktan egitim tutumlar ortaya yakin diisiik diizeyde, e-
o0grenmeye hazir bulunusluklari ise yiiksege yakin orta diizeydedir. Bu sonuglar1 dogrulayan bir
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caligmada Yagci, Alsancak-Sirakaya ve Oziidogru (2015), egitim fakiiltesinde bilgisayar egitimi
ve teknoloji 6gretimi bdliimiinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin web-tabanli 6grenmeye
kars1 tutumlarinin orta seviyenin hemen altinda, e-6grenmeye hazir bulunusluklarinin ise orta
seviyenin hemen {stiinde oldugu sonucuna ulagmislardir. Akgiin (2015)’in uzaktan egitime
kayitli 6grencilerle gergeklestirdigi benzer bir calismada da bu yonde bulgular elde edilmistir.
Buna gore ogrencilerin web tabanli 6gretim tutumlarinin olumluya yakin kararsiz seviyede
oldugu, ¢evrimigi teknolojilere yonelik 6z-yeterlik algilarinin ise ortalamanin iistiinde oldugu
belirlenmistir. Yine alan yazinda yer alan bir¢cok calismada, Ogrencilerin uzaktan egitim
tutumlarinin kararsiz seviyeye yakin veya diisiik (Ates ve Altun, 2008; Baris, 2015; Haznedar,
2012; Yildiz, 2016; Oztas ve Kilig, 2017; Yenilmez, Turgut ve Balbag, 2017; Kisla, 2005) ve e-
o0grenmeye hazir bulunusluklarinin orta diizey veya yiiksek (Cakir ve Horzum, 2015; Hung, Chou,
ChenveOwn, 2010; Kabatas, 2019; Y1lmaz, Sezer ve Yurdugiil, 2019; Yurdugiil ve Demir, 2017)
oldugu ortaya konmustur. Bu ¢alismanin dikkat ¢ekici sonucu, 6grencilerin e-6grenmeye hazir
bulunusluklarinin, tutumlarina gére daha kabul edilebilir diizeyde oldugudur. Ogrencilerin
¢ogunlugunun daha 6nceden uzaktan egitim deneyiminin olmayist ve Covid-19 salginmnin
getirdigi belirsizliklerle birlikte uzaktan egitim alma durumunda kalmalari, uzaktan egitim
tutumlarinin orta seviyeye yakin olmakla beraber diisiik ¢ikmasinin nedeni olarak gosterilebilir.
Ogrencilerin e-dgrenme hazir bulunusluklariin daha yiiksek ¢ikmasinda ise bilgi ve iletisim
teknolojilerinin hayatimizin her alaninda kullaniminin artmis olmasimin (Aktas ve Cayci, 2013)
bir sonucu olarak bir¢ok &grencinin bilgi ve iletisim teknolojileri becerilerine sahip olmasi
(Haznedar, 2012) etkili olmustur denebilir.

Calismada ayrica 6grencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluk yapisinin her bir alt boyutu igin
diizeyleri belirlenmistir. Bu inceleme 6grencilerin e-6grenmeye hazir bulunuglugunun 6zellikle
hangi boyutlarinda daha gii¢lii hangi boyutlarinda daha zayif olduklarinin bilinmesi bakimmdan
onemlidir. Buna gdre Ogrencilerin internet 6z yeterligi, 6grenen kontrolii ve kendi kendine
o6grenme boyutlarinda hazir bulunusluklariin yiiksek, ¢gevrimigi iletisim 6z yeterligi ve bilgisayar
0z yeterligi boyutlarinda ise hazir bulunusluklarinin orta diizeyde oldugu ortaya c¢ikmustir.
Ogrencilerin hazir bulunusluklarmin diisiik oldugu boyut ise e-6grenmeye ydnelik motivasyon
boyutudur. Puan ortalamalarma gore Ogrencilerin hazir bulunusluklarinin artirilmasi gereken
boyutlar olarak ozellikle bilgisayar 6z yeterligi ve e-0grenmeye yonelik motivasyon boyutlar
dikkat cekmektedir. Caligmada duyussal 6zellikler kapsaminda yer alan e-6grenmeye yonelik
motivasyon boyutu ile ilgili ulasilan bu sonucun, Ogrencilerin uzaktan egitime karsi tutum
diizeyleri ile ortiigtiigli goriilmektedir. Bu caligmada oldugu gibi Yilmaz, Sezer ve Yurdugiil
(2019) ile Yurdugiil ve Demir’in (2017) ¢alismalarinda da tiniversite 6grencilerinin e-0grenmeye
hazir bulunuslugu agisindan yeterliklerinin en yiiksek oldugu boyutun internet 6z yeterligi, en
diistik oldugu boyutlarin ise bilgisayar 6z-yeterligi ve e-6grenmeye yonelik motivasyon boyutlar
oldugu gorilmiistir. Yurdugiil ve Demir (2017), mobil teknolojiler sayesinde &grencilerin
internete erisimlerinin kolaylasmasinin internet 6z yeterligindeki yiiksek ortalamada etkili
olabilecegini, 6grencilerin motivasyonlarinin diisiik olmasinin ise istek ve ilgi gibi duyussal
etkenler ile agiklanabilecegini belirtmislerdir. Yilmaz, Sezer ve Yurdugiil (2019) ¢alismalarinda,
Ogrencilerin bilgisayar 6z yeterliklerini artirmak igin ihtiya¢ duyulan egitim desteginin verilmesi
gerektigini, motivasyon seviyelerini artirmak i¢in de yiiz yiize derslerin ¢evrimigi dersler ile
karma ogrenme seklinde yiiriitiilerek Ogrencilere anlamli deneyim firsati sunulmasinin yararl
olabilecegini belirtmislerdir.

Arastirmanin ikinci alt problemi dogrultusunda 6grencilerin uzaktan egitime yonelik tutumlari ve
e-0grenmeye hazir bulunusluklart cinsiyet, yas, boliim, bilgisayar, internet, akilli telefon ve
deneyim degiskenleri agisindan incelenmistir. Elde edilen sonuglara gore 6grencilerin uzaktan
egitime yonelik tutumlar cinsiyet, yas, akilli telefon ve deneyim degiskenlerine gore farklilik
gostermemektedir. Alan yazinda bu calismada oldugu gibi cinsiyet degiskeninin 6grencilerin
uzaktan egitim tutumlar iizerinde etkili olmadigini ortaya koyan caligmalar bulunmaktadir (Ates
ve Altun, 2008; Akgiin, 2015; Ciftci, Giines ve Ustiindag, 2010; Durmus ve Bagci, 2013; Kisla,
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2005; Yagci, Alsancak-Sirakaya ve Oziidogru, 2015; Yildiz, 2016). Bununla birlikte, alan yazinda
erkek 6grenciler lehine olmak {izere cinsiyet degiskeninin uzaktan egitime yonelik tutum tizerinde
etkili oldugunu gosteren ¢aligmalar da mevcuttur (Haznedar, 2012; Tekinarslan, 2008; Yenilmez,
Turgut ve Balbag, 2017). Bu ¢alismada elde edilen uzaktan egitim deneyiminin tutum iizerinde
etkili olmadig1 sonucunun aksine ilgili ¢aligmalarda ¢ogunlukla daha 6nceden uzaktan egitim
uygulamasina katilan veya on bilgileri olan O0grencilerin uzaktan egitimle ilgili daha olumlu
tutuma sahip olduklar1 sonucuna ulasilmistir (Ates ve Altun, 2008; Durmus ve Bagci, 2013; Kisla,
2005; Yenilmez, Turgut ve Balbag, 2017). Yine akilli telefon degiskeniyle ilgili olarak ulagilan
sonugtan farkli olarak Baris’in (2015) ¢alismasinda akilli telefonu olan 6grencilerin olmayanlara
gore uzaktan egitim tutumlarinin daha olumlu oldugu belirlenmistir.

Uzaktan egitime yonelik tutum iizerinde etkili oldugu belirlenen sinif diizeyi, 6grenim goriilen
boliim, bilgisayar ve internet degiskenleri ile ilgili olarak elde edilen bulgular ise sdyledir: 2.sinif
Ogrencileri 3.smmif Ogrencilerine gore uzaktan egitime karst daha olumlu tutuma sahiptirler.
Tiirkge 6gretmenligi boliimii dgrencileri ilkdgretim Matematik ve Sinif 6gretmenligi ile PDR
boliimii dgrencilerine gore Fen Bilgisi 6gretmenligi 6grencileri ise i1kdgretim Matematik ve Sinif
Ogretmenligi bolimii 6grencilerine gore daha olumsuz tutuma sahiptirler. Bilgisayar1 olan
Ogrencilerin ve internet erisimi olan 6grencilerin uzaktan egitim tutumlar1 bilgisayar ve internet
erigimi olmayan Ogrencilere gore daha yiiksektir. Bu ¢alismada oldugu gibi alan yazinda sinif
diizeyinin (Ciftci, Giines ve Ustiindag, 2010; Durmus ve Bagci, 2013; Durmus ve Kaya, 2011;
Haznedar, 2012; Yagci, Alsancak-Sirakaya ve Oziidogru, 2015), dgrenim goriilen bdliimiin
(Durmus ve Bagci, 2013; Giindiiz, 2013; Kisla, 2005; Yenilmez, Turgut ve Balbag, 2017),
bilgisayara sahip olma durumunun (Ates ve Altun, 2008; Baris, 2015; Chang ve Tung, 2008;
Kabatas, 2019; Kisla, 2005) ve internet erisiminin (Baris, 2015; Demir, 2013; Durmus ve Bagci,
2013) tutum {iizerinde etkili degiskenler oldugunu gdsteren ¢aligmalar bulunmaktadir. Ancak bu
calismalarda bilgisayar ve internet erisimi degiskeni hari¢ sinif diizeyi ve boliim degiskenleriyle
ilgili olarak mevcut calismadan farkli sonuclara ulasildigi goriilmektedir. Ornegin Yenilmez,
Turgut ve Balbag’in (2017) calismasinda ulasilan, Fen Bilgisi 6gretmeni adaylarinin Sinif
Ogretmeni adaylarina gore uzaktan egitime yonelik tutumlarinin daha olumlu oldugu sonucu ile
Durmus ve Bagci’nin (2013) calismasinda ulasilan Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Ogretmenligi bolimil hari¢ diger bolimler arasinda farklilik olmadigi sonucu bu galisma ile
uyusmamaktadir. Benzer sekilde calismada sinif diizeyi degiskeni ile ilgili olarak elde edilen
sonugtan farkli olarak Ates ve Altun’un (2008) calismasinda dgrencilerin uzaktan egitime yonelik
tutumlarinin, siniflarina gore farklilik gostermedigi goriilmiistiir. Yine bu calismada ulagilan 2.
smif 0grencilerinin uzaktan egitim tutumlarinin 3. sinif 6grencilerinden daha olumlu oldugu ve
diger smif diizeyleri arasinda farklilik olmadigi sonucu, Haznedar (2012), Ciftci, Giines ve
Ustiindag (2010) ve Durmus ve Kaya’nmin (2011) calismalarinda iiniversite dgrencilerinin simf
diizeyleri arttik¢a e-6grenmeye yonelik tutumlarinin da arttigi sonucunu desteklememektedir.
Bolim degiskeni agisindan diisiiniildiigiinde boliimlerin birbirinden temel farkinin ilgili olunan
yetenek (sozel, sayisal, dil) tiirii olmasina ragmen uzaktan egitime karsi tutumda bu temel
farkliligin etkin olmadigr goriilmektedir. Benzer sekilde uzaktan egitime yonelik tutumun, smif
diizeylerine gore diizenli olarak farklilasmadigi da goriilmiistiir. Alan yazindan farkli bulunan bu
sonuclarin nedenleri nitel arastirma yontemleri ile ortaya ¢ikarilabilir.

Arastirmada 6grencilerin  e-6grenmeye hazir bulunusluklarinin cinsiyet, yas ve bolim
degiskenlerine gore farklilasmadigi bununla birlikte simif diizeyi, bilgisayar, internet, akilli
telefon ve deneyim degiskenlerinin 6grencilerin e-6grenmeye hazir bulunusluk diizeyleri
tizerinde etkili oldugu belirlenmistir. E-6grenmeye hazir bulunuslugu iizerinde degiskenlerin
etkililigi ile ilgili ulagilan bu sonuglar e-6grenmeye hazir bulunusluk yapisinin bazi alt boyutlari
bakimindan ise farklilik gdsterebilmektedir. Cinsiyet degiskeni E-Ogrenmeye Hazir Bulunusluk
dlcegi genelinde farklilik olusturmamakla birlikte, EOHB’ nin alt boyutlarina bakildiginda ise
sadece bilgisayar 6z-yeterligi boyutunda etkili oldugu goriilmiistiir. Buna gore bilgisayar 6z-
yeterligi boyutunda erkek dgrencilerin 6z-yeterlik algisi kadin 6grencilerden daha yiiksektir. Alan
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yazinda bu sonucu destekleyecek sekilde erkeklerin kadinlara kiyasla bilgisayar teknolojilerinde
daha yeterli olduklarin1 gosteren ¢alismalar mevcuttur (Alsancak-Sirakaya ve Yurdugiil, 2016;
Aypay, 2010; Cetin ve Glingor, 2014; Haznedar, 2012). Yilmaz, Sezer ve Yurdugiil’iin (2019)
calismasinda ise gerek e-6grenmeye hazir bulunusluk yapisinin genelinde gerekse de her bir alt
boyutunda erkek oOgrencilerin kadin Ogrencilere gore daha yiiksek yeterlige sahip olduklart
belirlenmistir. Sakal’in (2017) ¢alismasinda ise 6grencilerin bilgisayar 6z-yeterliklerinin cinsiyet
degiskenine goére farklilasmadigi sadece c¢evrimigi iletisim 06z-yeterligi boyutunda erkek
ogrenciler lehine farklilik bulundugu belirlenmistir. Yine bu ¢aligmadan farkli olarak Akgiin’{in
(2015) caligmasinda erkek Ogrencilerin internet becerilerinin ve ¢evrimici iletisim 0z-
yeterliklerinin daha yiliksek oldugu ortaya ¢ikmuistir.

Yas degiskenine gére EOHB genelinde farklilik bulunmamakla birlikte ¢evrimici iletisim 6z-
yeterligi alt boyutunda farklilik tespit edilmistir. Buna gore 25 ve lizeri yas grubunda yer alan
ogrenciler, 19-21 ve 22-24 yas grubundaki 6grencilere gore daha yiliksek ¢evrimigi iletisim 6z-
yeterligi inancina sahipler. Yine boliim degiskenine gére EOHB genelinde fark bulunmazken,
bilgisayar 6z yeterligi, internet 6z yeterligi ve c¢evrimigi iletisim 6z yeterligi alt boyutlarinda
farklilik bulunmaktadir. Elde edilen bulgulara gore Ingilizce 6gretmenligi boliimii dgrencilerinin
bilgisayar ve ¢evrimigi iletisim 0z yeterlikleri diger tiim boliim Ogrencilerinden, internet 6z
yeterlikleri ise Sosyal Bilgiler 6gretmenligi boliimii harig diger boliim 6grencilerinden yiiksektir.
Sosyal Bilgiler 6gretmenligi bolimii 6grencilerinin bilgisayar ve internet 6z yeterlikleri
[Ikdgretim Matematik 6gretmenligi boliimii dgrencilerinden daha yiiksektir. PDR bdliimii
ogrencilerinin internet ve gevrimigi iletisim 6z yeterlikleri Ilkogretim Matematik &gretmenligi
boliimii 6grencilerinden daha yiiksektir. Bu bulgular birlikte degerlendirildiginde Ingilizce
ogretmenligi boliimli 6grencilerinin hazir bulunugluklarinin diger 6grencilere gére daha yeterli
oldugu, e-6grenmeye hazir bulunugluklarimin artirilmasi gereken boliimlerin baginda ise
ilkdgretim matematik 6gretmenligi boliimiiniin geldigi soylenebilir. Bu bulguya benzer olarak
Yurdugiil ve Demir’in(2017) 6gretmen yetistiren lisans programlarna gore Ogrencilerin e-
o0grenmeye hazir bulunusluklarini inceledikleri ¢calismada, en yiiksek hazir bulunusluga Alman
Dili ve Ogretimi programinda 6grenim goren Ogrencilerin, en diisiik hazir bulunusluga ise
ilkdgretim Matematik Ogretmenligi béliimii dgrencilerinin sahip oldugu belirtilmistir. Bu sonug

hazir bulunusluga sahip oldugu sonucuyla ortiismektedir.

Elde edilen bulgulara gére sinif diizeyi degiskeni bakimindan &grencilerin genel EOHB’leri yan1
sira internet O0z-yeterligi, ¢cevrimigi iletisim 0z-yeterligi ve e-6grenmeye yonelik motivasyon
boyutlarinda hazir bulunusluklar farklilasmaktadir. Ortaya ¢ikan farkliliklar incelendiginde
4 simf dgrencilerinin hazir bulunusluklarmin EOHB 6lcek genelinde ve ¢evrimigi iletisim 6z
yeterliginde 3.simif 6grencilerinden ve e-0grenmeye yonelik motivasyonda ise 1. ve 3. simif
ogrencilerinden daha yiiksek oldugu goriilmistiir. Bir diger sonuca gore ise 1.simif 6grencilerinin
internet 6z yeterligi ve ¢evrimigi iletisim 6z yeterligi 3. sinif 6grencilerinden anlamli diizeyde
daha yiiksektir. Bu sonuglar birlikte degerlendirildiginde 4. sinif 6grencilerinin e-6grenmeye hazir
bulunusluklarin daha iyi durumda oldugu, 3. sinif 6grencilerinin hazir bulunusluklarinin ise en
diistik oldugu s6ylenebilir. Alan yazinda yer alan benzer ¢alismalarda (Alsancak-Sirakaya ve
Yurdugil, 2016; Hung vd., 2010; Yilmaz, Sezer ve Yurdugiil, 2019; Yurdugiil ve Demir, 2017)
sinif diizeyinin e-6grenmeye hazir bulunusluktaki etkililigi incelenirken, elde edilen bulgulari
daha anlaml1 yordayabilmek adina sadece 1. ve 4. sinif karsilastirmasi yapildigr goriilmiistiir. Bu
calismanin sonucuyla benzerlik tasiyan bir calismada Hung vd. (2010) 4. sinif 6grencilerinin e-
O0grenmeye yonelik motivasyon 6z-yeterliginin, ¢evrimigi iletisim 0z-yeterliginin ve 6grenen
kontroliiniin daha yiiksek oldugunu belirtmistir. Yurdugiil ve Demir (2017) ile Y1ilmaz, Sezer ve
Yurdugiil’iin (2019) ¢alismalarinin her ikisinde de 4. simftaki 6grencilerin EOHB 6lcek genelinde
ve her bir alt boyutunda hazir bulunusluklarinin istatistiksel olarak yiiksek oldugu belirlenmistir.
Bu durumun G&grencilerin  ara siniflarda  teknoloji  destekli dersler almalarindan
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kaynaklanabilecegini belirtmislerdir. Alsancak-Sirakaya ve Yurdugiil’iin (2016) ¢alismalarinda
ise farkli olarak sadece bilgisayar/internet 6zyeterliginin sinif diizeyine gore farklilastigir ve bu
farkliligin 4. sinif 6grencileri lehine oldugu agiklanmistir. Bu sonucun, dgrencilerin 6§renim
hayatlarinda derslerinde siirekli bilgisayar ve interneti aktif kullanma durumunda kalmalari ile
aciklanabilecegini belirtmislerdir. Alan yazina uygun sekilde daha fazla 6grenim hayatina sahip
4. smif 6grencilerinin e-6grenmeye hazir bulunugluklarinin yiiksek ¢ikmasinin beklenen bir sonug
oldugu soylenebilir.

Arastirmada bilgisayara, internet erisimine, akilli telefona ve uzaktan egitim deneyimine sahip
olan 6grencilerin, olmayan 6grencilere gore e-6grenmeye hazir bulunusluklarinin daha yiiksek
oldugu sonucuna ulasiimistir. EOHB nin boyutlar1 bakimindan ise bilgisayar1 ve internet erisimi
olan &grencilerin tim boyutlarda, akilli telefonu olan &grencilerin sadece 6grenen kontrolii
boyutunda ve daha 6nceden uzaktan egitim deneyimi olan 6grencilerin ise bilgisayar, internet ve
cevrimigi iletisim 0z- yeterligi boyutlarinda hazir bulunusluklarinin anlamli diizeyde daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Bu bulgulara paralel olarak, Yilmaz, Sezer ve Yurdugil’in (2019)
calismasinda da kisisel bilgisayari ve akilli telefonu olan 6grencilerin, tiim boyutlariyla birlikte e-
o0grenmeye hazir bulunusluk durumlarimin anlamli derecede yiiksek oldugu sonucu elde
edilmistir. Bu sonuglart destekler sekilde Haznedar’in (2012) c¢alismasinda iiniversite
Ogrencilerinin bilgisayar kullanma deneyimi ve internet kullanma siklig1 arttikca bilgisayar
iletisim teknolojileri becerilerinin arttig1 sonucuna ulagilmistir. Hazir bulunusluklarin kullanima
baglik olarak degisebilecek bir 6zellik olmasi nedeniyle ilgili teknolojiye veya deneyime sahip
Ogrencilerin diger 6grencilere gore e-6grenmeye daha hazir olmalar1 da beklenen bir durum olarak
degerlendirilebilir.

Aragtirmanin {iglincii alt problemi ile ilgili olarak 6grencilerin uzaktan egitim tutumlar ile e-
o0grenmeye hazir bulunusluklari arasindaki iliski incelenmistir. Sonu¢ olarak uzaktan egitime
yonelik tutum ile e-6grenmeye hazir bulunuslugun orta diizeyde iliskili oldugu goriilmiistiir. E-
o0grenmeye hazir bulunusluk yapisinin alt boyutlar1 bakimindan ise uzaktan egitime karsi tutum
ile motivasyon boyutu arasinda beklenildigi gibi yiiksek diizeyde, diger boyutlar ile disiik
diizeyde iliski bulunmustur. Uzaktan egitime yonelik tutum ile e-6grenmeye yonelik motivasyon
ayn1 kaynaktan beslenen, birbirine yakin duyussal ozellikler olmas: aralarinda yiiksek iligki
oldugu sdylenebilir. Alan yazinda uzaktan egitim tutumu ile e-6grenmeye hazir bulunusluk
arasindaki iligkinin incelendigi ¢aligmaya rastlanmamakla birlikte benzer bir calismada Akgiin
(2015) ogrencilerin web tabanli 6gretime yonelik tutumlar ile ¢evrim i¢i teknolojilere yonelik
0z-yeterlik algilar1 arasinda pozitif yonde fakat diisik diizeyde iliski oldugunu belirlemistir.
Aragtirmada ayrica e-0grenmeye hazir bulunusluk yapisina ait boyutlarin kendi aralarindaki
iliskinin incelenmesi sonucunda, bilgisayar, internet ve ¢evrimigi iletisim 6z-yeterliginin kendi
aralarindaki iligkinin ve yine kendi kendine dgrenme ve dgrenen kontrolii arasindaki iliskinin
yiiksek diizeyde diger iliski tiirlerinin ise orta diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu sonuglar,
Yurdugiil ve Demir (2017) ile Hung ve digerlerinin (2010) ¢aligmalarindan elde edilen sonuglarla
tutarlilik gostermektedir.

Arastirmadan ulasilan sonuglar dogrultusunda su oneriler gelistirilmistir:

1. Arastirmanin odaginda yer alan iiniversitenin ilgili birimleri ve uygulayicilar tarafindan
bu sonuglarin incelenmesi, 6grencilerle ilgili daha kapsamli durum tespiti yapilmasi ve
Ogrencilere ihtiyaglari olan destegin saglanmasi gerekmektedir. Ancak bu sayede bundan
sonraki stireglerde Ogrencilerin uzaktan egitim uygulamalarindan en etkili ve verimli
sekilde yararlanabilmeleri miimkiin hale gelebilecektir.

2. Ogretmen adaylarinin gelecegin dgretim modeli olarak one ¢ikan uzaktan egitimi

tanimalar1 ve uygulayabilmeleri igin bazi yiiksekdgrenim derslerinde uzaktan egitime
iliskin teorik ve uygulamali ¢alismalar yapilmasi saglanmalidir. Bu anlamda
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Yiiksekogretim Kurulu'nun 2018 yilinda &gretmen yetistirme lisans programlarinda
yaptig1 degisiklikle birlikte tiim programlarda “Acik ve Uzaktan Ogrenme” dersine yer
verilmesi 6nemli bir adim olarak diisiiniilebilir.

3. Bu calisma ile alan yazinda yer alan ¢aligmalarda, uzaktan egitime yonelik tutum ve e-
o0grenmeye hazir bulunusluk tizerindeki etkililigi ile ilgili en tutarli sonuglara ulasilan
degiskenler teknolojik olanaklarla ilgili degiskenlerdir (bilgisayar, internet, akilli telefon).
Cinsiyet, yas, boliim, sinif diizeyi ve deneyim degiskenleri ile ilgili ise ¢eliskili sonuclar
bulunmaktadir. Bu nedenle bu degiskenlerle ilgili olarak daha genis evren flizerinde
yiirtitiilen, genelleyiciligi yliksek ¢aligmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.
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Extended Abstract

Introduction
Due to the virus outbreak caused by novel coronavirus (Covid-19) that occurred on December 1,
2019 in Wuhan, China, the interruption of face-to-face education and the introduction of distance
education services in many countries of the world, include Turkey once again demonstrated the
importance of distance education activities. In this process, not only the institutions and educators
are ready for distance education, but also the readiness of e-learning and the attitudes towards
distance education for students attending formal education with traditional face-to-face education
approaches will determine the effectiveness and efficiency of the process. It is attempted to
contribute to the literature by examining these two variables, which have been limited in number,
until now with a broad perspective. In this study, it was aimed to investigate the distance education
attitudes and readiness of e-learning of Kahramanmaras Siit¢ii imam University (KSU) education
faculty students according to different variables. For this purpose, answers to the following
questions were sought:

1. What are the levels of students' attitudes towards distance education and their readiness

for e-learning?

2. Do students' attitudes towards distance education and e-learning availability differ

according to gender, age, grade, department, computer, internet, and smartphone

experience variables?

3. Is there a significant relationship between students' attitudes towards distance education

and their readiness to learn?

Method

Descriptive scanning method was used in the research. The participants of the research are 333
students enrolled in 7 different programs in the Faculty of Education at Kahramanmaras Siitgii
Imam University in the spring term of the 2019-2020 academic year. In the research, online
measurement tool consisting of 3 parts was used as data collection tool. In the first part of the
measurement tool, there is demographic information form, in the second part, the e-learning
readiness (ELR) scale developed by Yurdugiil and Demir (2017) was used in the second part and
the attitude scale against distance education developed by Agir (2007) was used in the last part.
Kruskall Wallis and Mann Whitney U statistics, which are nonparametric statistical methods,
were used for the department, which contains a small number of individuals, according to the sub-
dimensions found in the scale of the ELR scale, since normal distribution assumptions could not
be met in age and smartphone variables. It was observed that the assumptions of normal
distribution were also met in the subgroups of other variables, and whether the scale scores
changed according to these variables was analyzed with the independent samples t test and
ANOVA. The differences seen according to the variables are reported with their effect sizes. In
addition, Pearson correlation coefficient was used to analyze the relationship between scales.

Results and Discussion

It was observed that the attitudes of the participants towards distance education were close to the
undecided level. It was observed that the students' ELR levels were at a moderate level. According
to the sub-dimensions of the ELR scale, the readiness levels of the students were found to be high
in internet self-efficacy, learner control and self-learning dimensions, and in the computer self-
efficacy and online communication self-efficacy dimensions, the level of motivation for e-
learning was low. In the analysis, it has been found that the e-learning readiness and attitudes of
the students who have computers and internet connection are at a higher level. It was observed
that students' e-learning readiness and attitudes differ according to the grade variable. It was found
that their attitudes towards distance education also differed according to the departmental
variable. In addition, it is determined that students who have a smartphone and have similar
distance education experience are more likely to be ready for e-learning. According to another
result of the research, there is a moderate relationship between attitude towards distance education
and readiness to e-learning. In terms of the sub-dimensions of the e-learning readiness structure,
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a high level of relation was found between the attitude towards distance education and the
motivation dimension.

When the findings obtained are examined with the literature, one of the remarkable results is that
students' readiness to e-learning is more acceptable than their attitudes, as seen in this study. The
fact that the highest readiness of students' in internet self-efficacy can be explained by the time
they have spent on the internet and the experience they have gained. On the other hand, the fact
that the lowest readiness is seen in motivation can be explained by the fact that students feel more
prone to face-to-face education. It was observed that the grade differentiation from the grade, the
department, computer and internet variables determined to be effective on the attitude towards
distance education is not regular, and the difference in the part variable is not related to the skill
area (numerical, verbal, language), which are the main features of the divisions. Deeper research
is needed. It is evaluated that students with computers, internet, smart phones and experience have
high readiness for e-learning and these findings are in line with the literature and expectations.
Among these variables, computer and internet have also been shown to be effective in their
attitude towards distance education. The lower attitudes of students who do not have the necessary
infrastructure for distance education may be due to the lack of conditions for these students. The
fact that there is a moderate relationship between attitude towards distance education and
readiness to e-learning shows that these two features have in common.
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Abstract: This study aimed to establish the relationship between pre-service elementary mathematics
teachers’ (PEMTS) van Hiele geometric thinking levels and their constructivist-based teaching practices. In
order to address the research questions framing this study, data related to the PEMTS’ van Hiele geometry
reasoning stages were gathered through the van Hiele Geometry Test (VHGT). In addition, constructivist-
based teaching practice was examined by conducting the observation protocol named as Reformed
Teaching Observation Protocol (RTOP) to the 108 PEMTs. Moreover, interviews were conducted to 15
Turkish PEMTs in order to obtain detailed information about the research question. The results of the data
analysis represented that there was a statistically significant positive correlation between the PEMTs’
constructivist-based teaching practice and their van Hiele geometry reasoning levels. As a conclusion, the
PEMTSs having high level of van Hiele geometry thinking were likely to enact their teaching practices more
appropriately to the constructivist approach.

Keywords: van Hiele geometric thinking level, constructivist-based teaching, geometry teaching, pre-
service teachers.

Oz: Bu caligmanin amac1 matematik dgretmen adaylarinin van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri ve
6gretim uygulamalarinin ne derece yapilandirmact yaklasimi temel alarak gergeklestirebildikleri arasindaki
iligkinin aragtirtlmasidir. Bu ¢alismay1 yonlendiren aragtirma problemlerini cevaplamak amaciyla, veriler
matematik ogretmen adaylarimin van Hiele geometrik diisiinme diizeylerini belirlemek i¢in van Hiele
Geometri Testi kullanilmistir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci yaklasim temel alinarak
gerceklestirilen dgretim uygulamasi icin de Yenilenen Ogretimi Gozlem Protokolii’niin 108 matematik
Ogretmen adayina uygulanmasiyla toplanmistir. Ayrica, arastirma problemine iliskin daha detayli veriye
ulagsmak i¢in 15 matematik 6gretmen adayiyla gériisme yapilmigtir. Arastirmanin bulgulari, matematik
Ogretmen adaylarinin yapilandirmaci yaklagimi temel alarak gergeklestirdikleri 6gretim uygulamalari ile
van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugunu gostermektedir.
Sonug olarak, van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri yiiksek olan 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci
yaklagimi temel alarak 6gretim uygulamalarini daha etkili sekilde gerceklestirebildikleri goriilmiistiir.
Anahtar Kelimeler: van Hiele geometrik diisiinme, yapilandirmact yaklasgim temelli 6gretim, geometri
Ogretimi, 6gretmen adaylari.

Introduction
According to the views of Clements and Battista (1992), mathematics improves creative thinking
and reasoning about the context of the problems related to real life that can be explained with the
help of geometry (Atebe, 2008). Mathematics encourages creative and logical reasoning about
problems in geometric world (Atebe, 2008). Also, there has been a close relationship between
students’ mathematical competencies and their levels of geometric understanding (van Hiele,
1986; French, 2004). Therefore, students should participate in the lessons providing them
opportunities to acquire necessary skills and knowledge about geometry. In this respect, Pierre
and Dina van Hiele investigated how students understand geometry and how their thinking about
geometry becomes complex. This examination has resulted in a stage model describing students’
geometric accomplishment levels. With this motivation, “the van Hieles developed a five-phase
classification of instruction to help educators teach students to be more sophisticated thinkers
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about geometry” (McGlone, 2009, p. 32.). In this model, each van Hiele level (VHL) has its own
characteristics (Mansi, 2003). With respect to the study of Crowley (1987), the levels and their
characteristics are:

Level 1 (Visualization/ Recognition): At this level, the focus point is on the appearance of
geometric constructs (McGlone, 2009). People recognize name (Walle, 2007) and judge figures
with respect to their visual characteristics (van Hiele, 1999). They can also learn basic properties
of shapes based on their visualization (Walle, 2007). Moreover, Walle (2007) explained that “the
products of thought at level 0 are classes or groupings of shapes that seem to be alike” (p. 409).

Level 2 (Description/ Analysis): People can identify the specific characteristics of figures
(Pandiscio & Knight, 2011) and think that all shapes form a class connected hierarchically rather
than classified in an isolated way (Walle, 2007). However, these learned properties concerning
shapes are perceived as isolated and unrelated since they are not logically ordered (van Hiele,
1999). Therefore, people at this level are not able to explain the connection among different
properties and general classification of the figures (McGlone, 2009).

Level 3 (Informal deduction): This level can be also named as ordering, logical ordering
and abstraction. At this level, people begin to establish relationships between and among
properties. They can also make informal deductive arguments concerning the shapes and their
properties (Walle, 2007).

Level 4 (Deduction): Battista and Clements (1992) explained that “students can reason
formally by logically interpreting geometric statements such as axioms, definitions, and
theorems” (p.428). They are also able to develop proofs and base them on the theories and axioms
already known by them (McGlone, 2009). Moreover, Walle (2007) explained that “the product
of thought at level 3 are deductive axiomatic systems for geometry” (p. 412).

Level 5 (Rigor): At this level, people are able to analyze different theorems, axioms, and
postulates by identifying their differences (McGlone, 2009). They can also analyze the differences
and relationships between different axiomatic systems by making comparisons and contrasts
among them. People at this level are generally college mathematics studying geometry as a branch
(Walle, 2007).

These stages are taken into account in the education system in order to educate students to have
necessary skills in geometry. Teachers educate their students using their knowledge and skills
acquired through teacher education programs with the aim of having citizens with geometric
understanding and also mathematical competencies (Usiskin, 1982).

Theoretical framework

Teaching and teacher content knowledge

Types of knowledge that an effective teacher possesses are content knowledge, pedagogical
content knowledge and curricular knowledge (Shulman, 1987). First, pedagogical content
knowledge includes knowledge of strategies related to teaching a specific subject matter. Second,
curricular knowledge includes knowledge related to the materials and media that teachers use
during instruction and assessment. Third, Aubrey (1997) describes content knowledge as
knowledge of the merit belonging to the content, topics, rules and operations and relationship
among them. Teachers are responsible for having knowledge related to particular mathematical
concepts that they transform to their students (Ball, 2000) and this knowledge can have the
potential of affecting teachers’ subject knowledge impacting their behaviors. Moreover, Muijs
and Reynolds (2002) stated that teachers’ content knowledge indirectly affects learner
achievement. When many research are investigated related to effective education, the crucial role
of teacher in teaching and learning is identified as a common factor. National Research Council
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(2001), and Ball, Lubienski and Mewborn (2001) have agreed that teachers’ knowledge,
especially their subject matter knowledge is a general concern raising in many countries. In this
respect, it can be claimed that what a teacher knows has great importance on what has happened
in the classroom. In other words, the quality of mathematics teaching can be affected by teachers’
knowledge of the content. Also, Burger and Shaughnessy (1986), and Geddes and Fortunato
(1993) have added that instruction has a great importance on the students’ acquisition of geometry
knowledge and students’ improvement of their van Hiele geometric thinking levels in order. Ball
et al. (2001) have explained that the “assertion that teachers’ own knowledge of mathematics is
an important resource for teaching is so obvious as to be trivial” (p. 440). Du Plooy (1998) and
Graham and Fennell (2001) have also agreed that teachers play an important role in the
implementation of any curriculum successfully because teachers transform the required and
emphasized content of the curriculum to the learners (Sandt & Neiuwoudt, 2003).

The importance of content knowledge for instruction has been explained in a way that “the
common belief is that the more a teacher knows about a subject and the way students learn, the
more effective that individual will be in nurturing mathematical understanding” (Swafford, et al.,
1997, p. 467). In this respect, teachers’ content knowledge is an important variable affecting their
instructional behaviors. Usiskin (1987) has also emphasized that teachers at all levels of van Hiele
teaching geometry always need to acquire necessary content knowledge concerning geometry in
order to be effective instructors in geometry lessons. When the hierarchical and continuous nature
of van Hiele levels is examined, it can be claimed that teachers need to progress through these
levels by attaining properties concerning geometric thinking belonging to each level.

When the situations concerning geometry content knowledge of teachers and students are
examined, many research have showed that students could not learn geometry as they should learn
(Clements & Battissa, 1992; Crowley, 1987; Fuys 1985; Fuys, Geddes, & Tischler, 1988;
Mayberry, 1983; Mitchelmore, 1997; NCTM, 1989; Senk, 1985; Ubuz & Ustiin, 2003; Usiskin,
1982; van Hiele, 1986; van Hiele-Geldof, 1984). Glenda Lappan (1999), one of the previous
presidents of NCTM, has also explained that “research shows that we can improve students’
knowledge and ability to visualize and reason about the spatial world in which they live,” in her
article titled “Geometry, The Forgotten Strand”. However, she has criticized whether students are
attaining these knowledge and skills, and emphasized that the data collected by the Third
International Mathematics and Science Study (TIMSS) and the National Assessment of Education
Progress (NAEP) show that student’s performance and achievement in the field of geometry is
critical and not at the required level. The reasons of this problem have been investigated by many
researchers, Usiskin (1987) and Clements (2003) have claimed that this problem results from
teachers’ content knowledge of geometry. They also claimed that the students’ achievement in a
lesson or understanding of a concept is connected to their teachers’ understanding. According to
Stipek (1998), although teachers’ content knowledge is important in students’ performance, pre-
service and in-service teachers’ geometry knowledge is not at the required and expected level.
They could not acquire required knowledge and skills about geometric reasoning and geometric
construction (Kose, Tanish, Erdogan, & Ada, 2012; Napitupulu, 2001). Moreover, Mayberry
(1983) claimed that pre-service elementary teachers show geometric reasoning unsuccessfully
and Hershkowitz and Vinner also (1984) added that in-service teachers and their students are
more likely show similar patterns of misconceptions (Pandiscio & Knight, 2011). According to
the findings of these research, there are teachers who graduated from teacher education programs
without having sufficient geometry content knowledge. Through the instructions, the teachers can
help students learn geometry effectively considering van Hiele theory (Battista, 2007; van Hiele,
1959). In this respect, teachers taking the role of filter between curriculum and learners (Du Plooy,
1998; Graham & Fennell, 2001) should be equipped with sound knowledge and skills of geometry
in order to perform instructions achieving the properties of constructivist-based teaching. In other
words, the teachers possessing necessary geometry knowledge and geometric thinking skills can
perform their instruction by promoting student performance.
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Constructivism and importance of teacher’s geometry content knowledge

In the constructivism, the recent accepted philosophy of the curriculum in Turkey, “knowledge is
not transmitted directly from one knower to another, but is actively built up by the learner”
(Sawada, Piburn, Turley, Falconer, Benford, Bloom, & Judson, 2000, p. 3). Furthermore, learners
can form and structure their understandings. However, they do not passively absorb the
understandings of others. In the consideration of these main properties of the constructivist
approach, teachers are responsible for helping students to attain content knowledge without
memorization and construct their own content knowledge. Also, a teacher is viewed as a person
possessing specific and sufficient content knowledge (Sandt, 2007) in the constructivist approach.
Moreover, teachers who do not have sufficient geometry content knowledge are not expected to
enact their teaching appropriately to constructivist approach effectively. To line with this view, it
is necessary to determine pre-service teachers’ deficiencies in geometry content knowledge and
quality of constructivist-based/reform-based teaching practice, so that they can remove these
deficiencies with the help of the courses and academicians in teacher education programs.
Furthermore, the relationship between the PEMTs’ van Hiele geometric thinking levels and their
constructivist-based teaching practice levels should be determined so as to provide beneficial
suggestions for the improvement of their geometric thinking and teaching practice. Then, they
will become successful instructors in geometry lessons in the future. In addition, the studies
examining the connection between individuals’ content knowledge and their instruction can
provide contribution to the literature. Furthermore, it is beneficial to examine the PEMTSs’
geometry content knowledge and constructivist-based teaching practice. The results of the present
study can provide contribution to the literature by determining the current levels of the PEMTS’
geometry content knowledge and their relation to instruction in their teaching practices performed
based on constructivism.

The rationale and the purpose of the study

Instructional practice is affected by teachers’ and pre-service teachers’ content knowledge
because the questions of “What is taught?” and “How it is taught?” can be answered by
considering teachers’ knowledge and characteristics (Swafford, Jones, & Thornton, 1997).
Furthermore, Nason (1996) state “subject matter knowledge would extremely limit their ability
to help their learners develop integrated and meaningful understandings of mathematical concepts
and processes” (p. 263). However, further research exploring the issue of required knowledge for
teaching mathematics and geometry should be made (Bowning et al., 2014). Kirby (2005)
emphasizes this issue by stating “the nature of the knowledge required for successful teaching of
mathematics is poorly specified, and the evidence concerning the mathematical knowledge that
is needed to improve instructional quality is surprisingly sparse” (p. 2). Moreover, in the literature,
there have been research explaining the needed and desired content knowledge for teaching (Hill,
Rowan & Ball, 2005; Ma, 1999; National Research Council, 2001). This study aimed to make
contribution to this issue by focusing on geometry teaching.

According to the findings of many research, many students are not able to learn geometry and
have geometry knowledge as much as they need (Clements & Battissa, 1992; Ubuz & Ustiin,
2003; Usiskin, 1982; van Hiele, 1986; van Hiele-Geldof, 1984) so that many elementary school
students cannot get the necessary skills and knowledge. With the aim of meeting the students’
needs for the branch of geometry, teachers especially elementary teachers are expected to design
appropriate learning environments so that they can help their students become successful in
geometry (Giil-Toker, 2008). In this respect, it is beneficial to educate teachers to have required
knowledge about geometry content for teaching it. In other words, teachers equipped with
sufficient geometry knowledge and skill of designing and implementing the geometry lessons can
help students get geometry knowledge by forming appropriate classroom culture. The previous
research have stated the reasons of students’ poor performance in geometry by focusing on weak
treatment performed based on mathematics curricula, obstacles met through geometry lessons and
insufficient teacher knowledge (Clements, 1999; Lehrer, 2003, Steele, 2013; Strom et al., 2001).
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In this respect, it can be explained that teachers’ geometry knowledge and understanding can
affect their performance on designing lessons and implementing lessons, managing classroom
culture and filtering curriculum to learners.

It has been claimed that pre-service elementary teachers have tended to get and represent weak
geometric understanding (Mayberry, 1983, Pandiscio & Knight, 2011). Pre-service teachers are
expected to graduate from their education programs with necessary geometry content knowledge
to teach this knowledge. With this respect, it is important to pay attention to knowledge of
geometry content and teaching them. Therefore, the pre-service teachers taking the geometry
courses in their undergraduate programs participated to the study so that it might be possible to
assess the efficiency of these geometry courses and their actual success in their instructions as
mathematics teachers in the future. With this motivation, these pre-service teachers were ideal
candidates to determine the pre-service teachers’ levels of van Hiele geometric thinking and
constructivist-based teaching practice.

The present study paid attention to exploring the pre-service elementary mathematics teachers’
levels of Van Hiele geometric thinking, pre-service teachers’ geometry teaching practices, and
the relationship between pre-service elementary mathematics teachers’ van Hiele geometric
thinking levels and constructivist-based teaching practices with respect to the dimensions of the
RTOP (lesson design and implementation, content and classroom culture). Hence, it aimed to
answer the following research questions:

1. What are the pre-service elementary mathematics teachers’ (PEMTS) van Hiele
geometric thinking levels?

2. What is the relationship between the PEMTs’ van Hiele geometric thinking levels and
constructivist-based teaching practice?

a. What is the relationship between the PEMTs’ van Hiele geometric thinking levels
and constructivist-based teaching practice in terms of the dimension of lesson
design and implementation?

b. What is the relationship between the PEMTs’ van Hiele geometric thinking levels
and constructivist-based teaching practice in terms of the dimension of content?

¢. What is the relationship between the PEMTs’ van Hiele geometric thinking levels
and constructivist-based teaching practice in terms of the dimension of classroom
culture?

Method

Research design

Qualitative and quantitative methods were used to explore pre-service elementary mathematics
teachers’ van Hiele geometric thinking levels and their constructivist teaching practices.
Sequential explanatory mixed method research design (Sullivan, 2009) was used in the
current study in order to clarify and detail quantitative data. Through this mixed method, it became
possible to focus on what the PEMTSs think about the relationship between the PEMTs’ geometric
reasoning and their constructivist-based teaching practice. In other words, this method aimed to
represent the relationship between the PEMTs’ geometric thinking and constructivist teaching
practices by providing detailed information based on their opinions about this relationship.

Quantitative procedures

Participants

Totally, 108 pre-service elementary mathematics teachers who were junior and senior students
participated in the current study. They were enrolled in an undergraduate program of Elementary
Mathematics Education at a public university in Turkey. Of these pre-service teachers, 53.7%
were girls and 46.3% were boys. Also, 55.6% were junior and 44.4% were senior of these PEMTSs.
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These pre-service elementary mathematics teachers will become mathematics teachers in the fifth,
sixth, seventh and eighth grade level of students. In addition, all students were volunteer to take
role, do the test, design and implement geometry lessons in the present study.

Instruments

Two quantitative instruments; the Reformed Teaching Observation Protocol (RTOP) and van
Hiele Geometry Test (VHGT) were conducted to the participants. Firstly, the RTOP was used in
order to examine the pre-service teachers’ constructivist-based teaching practice in geometry
lessons. Necessary permissions were taken from the academicians studying the adaptation and
translation of this instrument. In this study, the RTOP as a standardized instrument to measure
the degree to which classroom instruction and organized with respect to constructivism (Maclssac
& Falconer, 2002), the accepted educational philosophy in Turkey was used. In this respect, the
RTOP was used for guiding the classroom observations as a reliable tool to acquire knowledge
about geometry teaching practices enacted by the PEMTSs. There exist three main factors as lesson
design and implementation, content and classroom culture. The first factor of lesson design and
implementation has 5 items. The second main factor of content has two subcategories as
propositional knowledge including 5 items and procedural knowledge including 5 items. The third
main factor of classroom culture has two sub-factors as communicative interactions with 5 items
and relationship with students with 5 items. Therefore, the instrument has 25 items (Temiz &
Topcu, 2011). The items are rated on a 5-point Likert scale. In this respect, a score of “1” was
assigned when the particular behavior did not occur at all. A score of “5” was assigned when the
particular behavior was very descriptive about the behaviors of the individual being observed.
Scores ranged 0-125 points and higher points can be implemented that more constructivist-based
teaching practices were observed (Sawada et al., 2000). Furthermore, this scale was translated
into Turkish in a study belonging to Temiz and Topcu (2011). Temiz and Topcu (2011) confirmed
that this scale is reliable and valid. Three dimensions were determined for the scale and the
Cronbach Alpha reliability measures were found as .90, .86, and .91, for the first, second, and
third level, respectively. In the current study, the Cronbach Alpha reliability measures were
calculated as .87, .82 and .89.

The second quantitative instrument is van Hiele Geometry Test (VHGT). The Cognitive
Development and Achievement in Secondary School Geometry project was (CDASSG),
developed and conducted by Zalman Usiskin and Sharon Senk. In this project, Usiskin (1982)
and Senk (1989) established that the van Hiele theory is beneficial to make predictions about the
people’s achievement and performance in geometry courses. The van Hiele theory as a commonly
used theory was beneficial in examining the content knowledge of in-service and pre-service
teachers. Also,van Hiele (1959) explained that this theory defines a model in order to measure
people’s level of geometric argumentation or thinking (Sandt & Nieuwoudt, 2003). With this
motivation, VHGT, developed by Usiskin (1982) was used in order to estimate the PEMTSs’
content knowledge of geometry, van Hiele geometric thinking level. Furthermore, the van Hiele
Geometry Test (VHGT) includes 25 multiple-choice geometry questions and is applied to the
participants in 35 minutes. In this test, the first five items belonged to level 1, the second five
items belonged to level 2, the third five items belonged to level 3, the fourth five items belonged
to level 4, and the last five items belonged to level 5. In addition, the reliability and validity of
this test was studied in many studies belonged to Burger and Shaughnessy (1986), Fuys, Geddes
and Tischler (1988), Moody (1996), Moran (1993) and Usiskin (1982). Moreover, this test was
translated into Turkish in a master thesis study, and sufficient values for the Cronbach Alpha
reliability measures were calculated (Duatepe, 2000).

These instruments used in the present study was used in order to detail information being
appropriate for the rationale of the study. Firstly, the RTOP was practically useful in rating the
PEMTS’ constructivist-based teaching practices. Moreover, this instrument could provide the
opportunity observing general classroom actions such as facing classroom management problems,
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lesson closure. Moreover, this protocol can be used with the help of its training and reference
manuals more effectively and clearly (Maclsaac & Falconer, 2001). In addition, each item in the
observation protocol helps observers to understand what constructivist approach looks like in
classroom teaching practices and the main characteristics of this approach (Henry, Murray, &
Phillips, 2007). Secondly, the VHGT can provide detailed information for the study since it
assesses the participants’ geometry content knowledge by classifying geometric thinking into
categories successfully including main topics of geometry.

Data collection

The PEMTSs voluntarily participated in the current study. Then, they designed their geometry
micro-teachings consistent with constructivism and implemented their micro-teachings in the
courses named “Teaching Geometry” for senior students and “Mathematics Teaching Methods”
for junior students. The researchers of the current study observed these micro-teachings by using
the adapted form of the RTOP and guidance manual into Turkish and, each observation took 35
minutes. Data collection period concerning observations took approximately twenty weeks.
Furthermore, the PEMTs were administered van Hiele Geometry Test (VHGT) consisting of 25
multiple-choice questions to measure the PEMTs’ van Hiele geometric thinking levels after their
micro-teachings had been completed. The data collection period about administering the test
lasted approximately 35 minutes. Then, the investigators of the study read and scored all
participants’ answer sheets obtained from VHGT.

All participants were given a score referring to a van Hiele level from the VHGT by using
Usiskin’s grading system. The participants were assigned a weighted sum score by using the
following manner:

+ 1 point for meeting criterion on items 1-5 (level-I)

« 2 points for meeting criterion on items 6-10 (level-11)

* 4 points for meeting criterion on items 11-15 (level-111)

+ 8 points for meeting criterion on items 16-20 (level-1V)

« 16 points for meeting criterion on items 21-25 (level-V)” (1982, p. 22).

For the purpose of removing the limitations of the quantitative part of the present study, some
precautions were taken. Firstly, the descriptors of extreme ratings of the items in the RTOP (1 for
‘Never Occurred” and 5 for ‘Very Descriptive’) do not indicate exactly opposite cases. Therefore,
the individuals being observed might be rated wrongly. In order to remove these potential
obstacles, Training Guide of the RTOP and expressions belonging to each item on the RTOP were
examined. Afterward, practical activities including scoring the subjects being observed had been
done carefully before the actual observations were carried out. By making this kind of practice,
the researchers improved required skills to use this observation protocol. Furthermore, they
became familiar with the items of the instrument. The scoring of the participants was done by
more than one academician studying science or mathematics education. In order to score the
PEMTSs’ content knowledge of geometry truly, VHGT and the related studies (Senk, 1989; Spear,
1993) especially the study of Usiskin (1982) were analyzed carefully.

Data analysis

In order to assess the PEMTs’ van Hiele levels, the criterion for acquiring the properties of any
given level was four out of five correct responses. In order to determine the participants’ actual
van Hiele levels, 100 - point numerical scale developed by Gutierrez, Jaime, and Fortuny (1991)
was also used. This scale claims that there are five qualitative scales between two van Hiele levels.
Moreover, Gutierrez, Jaime, and Fortuny (1991) said that ““Values in interval’ (0%, 15%) means
‘No Acquisition’ of the level. ‘Values in the interval’ (15%, 40%) means ‘Low Acquisition’ of
the level. “Values in the interval’ (40%, 60%) means ‘Intermediate Acquisition’ of the level.
‘Values in the interval’ (60%, 85%) means ‘High Acquisition’ of the level. Finally, “values in the
interval” (85%, 100%) means “complete acquisition of the level” in the scale (p. 43). In addition,
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descriptive statistics analysis was used in order to determine their levels of geometry content
thinking and constructivist-based teaching practice. Furthermore, Pearson multiplication of
moments correlation quotient analysis was used to determine the relationship between the
participants’ van Hiele levels and each factor of level of constructivist-based teaching practice.
The scores obtained from the RTOP were accepted as continuous ranging between 0 and 125
based on previous research (Temiz & Topcu, 2011; 2013). Also, the scores acquired through van
Hiele Geometry Test was accepted as continuous based on scoring suggested by Gutierrez, Jaime,
and Fortuny (1991). Hence, Pearson multiplication of moments correlation quotient analysis was
used again to estimate the relationship between total score of RTOP and van Hiele levels by
meeting the assumption of this test.

Qualitative procedures

Data collection and participants

The PEMTSs’ constructivist-based teaching practices were assessed considering the factors of the
RTOP. They were observed by using the RTOP. Then, structured interviews were conducted to
15 PEMTs with the aim of acquiring more appropriate information about their opinions related to
the connection of van Hiele geometric thinking levels to constructivist-based teaching practice.
The interview questions were formulated considering the three main factors of the RTOP (lesson
design and implementation, content, and classroom culture) and geometric thinking in order to
obtain information about the PEMTs’ views on them. 15 PEMTs were randomly selected from
subjects being observed to be interviewed. In addition, they were asked whether they volunteered
to be interviewed after being selected by the researchers randomly and they accepted to be
interviewed. Each PEMT was assigned a pseudonym. Before starting to administer the interviews,
the PEMTs were informed about their rights and assured confidentiality of the data. In this respect,
after completing general conversation, interviews were conducted to 15 PEMTSs by asking the
same questions in the same order. The PEMTs were also encouraged to explain their thoughts
related to the questions in detail, and to reflect and consider their answers. Each interview lasted
approximately 35 minutes and was audio-recorded.

With the aim of providing evidence for the trustworthiness of the qualitative part of the present
study, some precautions were taken. Validity and reliability of this part was limited to the
participants’ faithfully answers to the interview questions. Therefore, volunteer participants were
interviewed and the purpose of the current study was explained to the interviewees in detail.
Moreover, the implications made from the interviews were discussed with the interviewees by
performing member checking strategy. After content analysis was conducted to the transcripts of
the interviews, the researcher and the PEMTs who had been interviewed met again and discussed
the appropriateness of the implications made by the researchers based on their explanations
through the interviews.

Data analysis

Qualitative data were collected through interviews in the present study. The interview transcripts
were analyzed with respect to the qualitative analysis procedures. Marshall and Rossman (1999)
explained that there exist six steps recommended in analyzing qualitative data. These steps can
be summarized as organizing the data, forming codes and themes, coding the data, testing the
emergent interpretations as based on individual differences, examining for alternative expressions
and preparing the report. In this study, all these steps were investigated and all interviews were
analyzed according to the process including coding, ordering and displaying and conclusion
drawing. In the category of coding interview transcripts were coded by focusing on research
questions. Also, in the other category of ordering and displaying includes gathering information
and determining patterns and themes. In the last category of conclusion drawing includes drawing
conclusions with respect to collected data.
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The PEMTSs’ answers to the interview questions lasting approximately 35 minutes were audio-
taped and transcribed verbatim. Initially, the data in written format were read by the researchers.
Main ideas and expressions related to the answers of each question and the participants were
determined by the researchers independently. Each transcript was also analyzed independently by
considering potential categories. After completing the coding process, all transcripts were coded
in an iterative process. Then, the researchers made discussions by analyzing the differences and
similarities about the lists of categories formed by the researchers independently and the
disagreements about the categories were negotiated. After discussions were completed, they
formed the list of common categories. The rate of consistency between the two researchers in
deciding the codes and themes for the list was accepted as 85%. After the analysis had been
completed, an academician having the Ph.D. degree in mathematics education and not taking role
in the current research reviewed and evaluated the analysis with respect to consistency and
coherence. According to Lincoln and Guba (1985), this qualitative data analysis process including
investigator triangulation member checking provides the validity of the analysis (Topcu, 2011).
Content analysis was conducted by two researchers.

Results

Pre-service elementary mathematics teachers’ levels of van Hiele geometric thinking and
constructivist-based teaching practice

Table 1 displays the descriptive values belonging to the participants and obtained by the VHGT
and the RTOP. Also, it presents the values for each query of the RTOP scale assessing
constructivist-based teaching practice of the PEMT, and the RTOP has been classified on the
basis of the “lesson design and implementation”, “content”, and ‘“classroom culture”
subcategories. First, the value of mean was calculated as 3.13 and standard deviation was done as
0.91 in order to clarify the PEMTs’ van Hiele geometric thinking levels. There are participants
who attained level-1, level-Il, mostly level-I1l and level-1V but there is not participant attained
level-V. Moreover, according to the 100 - point numerical scale developed by Gutierrez, Jaime,
and Fortuny (1991), the score 0.13 can take place in the interval named “No Acquisition” of the
upper level. In other words, PEMT completed the level-111 (Informal Deduction), but they could
not reach the level-1V (Deduction). In this respect, the idea that levels of the PEMTs’ van Hiele
geometric thinking levels were sufficient can be claimed. Second, the value of mean was
calculated as 4.29 and standard deviation was done as 0.79 in order to make clear the PEMTSs’
constructivist-based teaching practice levels. Hence, the PEMTS’ implementation of micro-
teachings was determined as a significantly high constructivist teaching practice level. In addition,
in order to explain the constructivist-based teaching practice levels more clearly, the PEMTS’
practice levels were indicated with a mean of 4.22 and standard deviation of 0.79 for lesson design
and implementation subcategory, with a mean of 4.29 and standard deviation of 0.67 for content
subcategory and with a mean of 4.32 and standard deviation of 0.76 for classroom culture
subcategory based on RTOP scores.

Table 1

Descriptive Statistics for the PEMTs’ Scores of VHGT and RTOP
Tests Mean SD
VHGT 3.13 0.91
RTOP 4.29 0.71
Subsets of the RTOP
Lesson design and implementation 4.22 0.79
Content 4.29 0.67
Classroom culture 4.32 0.76
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Relationship between pre-service elementary mathematics teachers’ constructivist-based
teaching practice levels and van Hiele geometric thinking levels

Table 1 displays the correlation coefficients among the van Hiele geometric thinking and the
determinants of implementing constructivist-based instruction based on the main factors of
RTOP. Furthermore, the relationship between van Hiele level and the total RTOP score was
revealed. In other words, the “Pearson multiplication of moments correlation quotients” was
calculated among the values received by the PEMTs and obtained from the VHGT and the
scores accumulated from the RTOP subscales. Also, when the correlation quotients obtained
for the van Hiele geometric thinking level and constructivist-based teaching practices of the
PEMTs, in Table 2, are examined, it can be seen easily that there are meaningful associations
between the VHGT and the RTOP (with its factors). Furthermore, it is observed that there are
significantly high values as correlation quotients changing between 0.650 and 0.671 revealing the
following pattern as in Table 2.

The PEMTSs’ constructivist-based teaching practices based on the factor of lesson design and
implementation was positively correlated with van Hiele geometric thinking level (r = 0.650, p
< .01) according to the scores obtained from the RTOP and the VHGT. The interview findings
for the question: ‘Do you think a teacher’s geometry content knowledge is connected to the design
and implementation of his/her lesson?” supported the quantitative results and corroborated its
details. This question was used to investigate whether one would believe there was a relationship
between teachers’ geometry content knowledge and designing and implementing their lessons.
All students agreed that geometry content knowledge was related to the quality of designing and
implementing an effective lesson consistent with constructivist approach. For example:

I think there is a positive relationship between teachers’ content knowledge of geometry
and the quality of their designing and implementing their lessons. Teachers having
sufficient geometry content knowledge tend to design and implement their lessons by using
student-centered activities. Also, they design and implement their lessons with respect to
students’ ideas so that their lessons encourage students participate the lessons actively and
explore the main points of the subjects. Moreover, these teachers are confident about their
content knowledge of geometry and their potentials to instruct effectively.

The PEMTS’ constructivist-based teaching practices concerning content was positively correlated
with van Hiele geometric thinking level (r = 0.659, p < .01). The interview findings for the
question: “Do you think a teacher’s geometry content knowledge was connected to their
effectiveness of teaching this knowledge in his/her lesson?” encourage quantitative results and
corroborate its details. This question was used to investigate whether one would believe there was
a relationship between teachers’ geometry content knowledge and success of teaching this
knowledge in their lessons. All students affirmed that geometry content knowledge was related
to the quality of teaching the knowledge of geometry content consistent with constructivist
approach. For example:

1 think that teachers’ content knowledge is related to the quality of teaching this knowledge
positively. Teachers having sufficient geometry content knowledge can instruct by using
appropriate models, representations and materials effectively. Also, these teachers’
students learn the subject without misconceptions since they provide their students
sufficient and appropriate knowledge about the subject. In addition, they are more likely
to use real-life examples and make connection with other disciplines consistent with the
subject.

The PEMTS’ constructivist-based teaching practices concerning classroom culture was positively

correlated with van Hiele geometric thinking level (r =0.671, p < .01). The interview findings for
the question: ‘Do you think a teacher’s geometry content knowledge is connected to the quality
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of interactions consistent with constructivism in his/her lesson?” encouraged the quantitative
results and corroborated its details. This question was used to investigate whether one would
believe there was a relationship between teachers’ geometry content knowledge and the quality
interactions happening at the classroom atmosphere that they created in the lessons. All students
affirmed that geometry content knowledge was related to the quality of interactions at the
classroom atmosphere consistent with constructivist approach. For example:

1 think that teachers’ geometry content knowledge and the quality of interactions happened
in the class are positively related. Teachers having sufficient content knowledge of
geometry tend to use student-centered activities such as discussion and group works and
implement their lessons effectively. Therefore, students share and discuss their ideas in
respect. In addition, these teachers encourage students to ask questions and discuss the
subject with them. They guide and encourage their students investigate and construct their
knowledge by providing appropriate atmosphere and interactions.

In general, Pearson multiplication of moments correlation quotients value calculated significantly
high (r = 0.671, p < .01) so it could be claimed that there was statistically significant positive
correlation between the PEMTs’ constructivist-based teaching practice levels and their van Hiele
geometry understanding level.

Table 2

Correlations between the Pre-service Elementary Mathematics Teachers’ Levels of van Hiele
Geometric Thinking and Constructivist-Based Teaching Practice

Lesson Design and Content Classroom RTOP
Implementation Culture
Van Hiele Geometric 0.650%* 0.659%* 0.671%* 0.671%*

Thinking Level
**p< 001

Discussion, Conclusion and Implications

In the present study, it was aimed to identify the levels of the PEMTs’ geometric thinking and
constructivist-based teaching practice and to establish the relationships among the PEMTS’
geometric thinking levels and constructivist-based teaching practices. These purposes were
explored in the consideration of sub-dimensions and total dimensions of the RTOP, for
constructivist-based teaching practice. The VHGT revealed satisfactory results in identifying the
the PEMTSs’ van Hiele geometric thinking levels in the current study, similar to the expected van
Hiele geometric thinking levels claimed by Hoffer (1988), Spear (1993) in a US context and YOK
(2007) in a Turkish context. Congruent to the expected van Hiele geometric thinking level stated
by Hoffer (1988), Spear (1993) and YOK (2007), the PEMTs achieved to reach the expected level
(level-111) in the present study. This finding was confirmed Spear’s (1993) claim. In the
consideration of the amount of knowledge that an effective elementary mathematics teacher had,
Spear (1993) stated that ““all elementary school mathematics teachers and prospective elementary
school mathematics teachers should at least attain the first three van Hiele levels” in order to teach
effectively and enhance their students’ learning beneficially in geometry lessons. In this respect,
it can be explained that the PEMTSs have adequate geometry knowledge to instruct effectively in
the future. It was also important that they should improve their geometry knowledge by passing
through level-IV. In the consideration of the PEMTs’ van Hiele geometric thinking stages found
in the present study, it can be concluded that the teacher education program beneficially prepares
the PEMTSs for teaching geometry effectively in the future.

In the consideration of assessing the PEMTs’ constructivist-based teaching practices, the micro-
teachings of the PEMTs were observed with the help of the RTOP. The RTOP revealed
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satisfactory results in identifying the PEMTs’ constructivist-based teaching practices, parallel to
the finding of the previous study conducted by Temiz and Topcu. Similar to Temiz and Topcu’s
(2011) findings in which pre-service teachers’ constructivist-based teaching practice levels were
high with a mean value of 3.91, the present study claimed that the PEMTs’ constructivist-based
teaching practice levels were high with a mean value 4.29. In this respect, it can be explained that
the PEMTSs have adequate knowledge and skills about teaching geometry to enact their teaching
practices effectively appropriate to constructivist approach in the future. It is also important that
they should improve these knowledge and skills with respect to constructivism. In the
consideration of the PEMTSs’ constructivist-based teaching practice levels found in the present
study, it can be stated that teacher education program beneficially prepares the PEMTs for
teaching geometry consistent with constructivist approach effectively in the future. In other
words, current teacher education programs providing the PEMTs necessary knowledge and skills
about constructivist-based teaching would possibly have been beneficial for the PEMTSs in the
term of implementing constructivist-based instructions. This claim is congruent to the finding of
the study conducted by Temiz and Topcu (2011).

In the present study, it mainly aimed to investigate the connection of the PEMTs’ van Hiele
geometric reasoning levels to their constructivist-based teaching practices. This connection was
reported and indicated by satisfactorily high values. This study revealed that the PEMTs’ van
Hiele geometric thinking levels were connected to their level of constructivist-based teaching
practices. By considering the number and magnitude of correlations established between van
Hiele geometric understanding level and the sub-dimensions and total dimension of
constructivist-based teaching practices in this study. It can be proposed that both of the variables
examined in the study were interrelated. The other significant result was that interview findings
for the relationships between teachers’ content knowledge of geometry, van Hiele geometry
understanding and the dimensions of constructivist-based teaching practice were consistent with
the quantitative results of the present study. In other words, the qualitative results confirmed the
quantitative results in this study. In light of these quantitative and qualitative findings, it can be
stated that the PEMTSs having a high level of van Hiele geometry understanding level tend to enact
their teaching practice appropriate to constructivist approach effectively. This result confirms the
claims of National Research Council (2001), Ball, Lubienski and Mewborn (2001) and Muijs and
Reynolds (2002). In other words, teachers (Sandt & Nieuwoudt, 2003) and teachers’ knowledge,
particularly their subject content knowledge (Ball et.al., 2001) plays the crucial role in teaching
and learning. In addition, it can be claimed that the quality of instruction is directly related to
teachers’ content knowledge (National Research Council, 2001) and teachers’ behavior is
influenced by their knowledge (Kennedy, 1998; Muijs & Reynolds, 2002). These claims can be
emphasized by stating that content knowledge of teachers is a determinant of effective teaching
(Kanes & Nisbet, 1996; Ferguson, 1991), teachers’ method of teaching (Carpenter, Fennema,
Peterson & Carey, 1988; Leinhardt & Smith, 1985) and teachers’ use of the pedagogical tools
(Carpenter et. al., 1988). Furthermore, it is clear that teachers are expected to be experts in their
classrooms (Reinke, 1997) and a depth of content knowledge is prerequisite for effective teaching
in order to provide this expectation (von Minden, Wallis & Nardi, 1998). Therefore, teachers can
support adequate explanations of concepts they do not understand (National Research Council,
2001). Finally, these judgments can be summarized that the quality of mathematics and also
geometry teaching depends on teachers’ content knowledge (Ball, Hill & Bass, 2005). In light of
the judgments, it can be suggested that when PEMTS are at Level-I11 or above van Hiele geometry
reasoning stage, they can instruct effectively consistent with constructivist approach. Moreover,
it is needed that they should improve their van Hiele geometric thinking levels and constructivist-
based teaching practice by teacher education programs in the pre-service years. Therefore, they
can remove their deficiencies about the content knowledge of geometry and the problems about
their constructivist-based teaching practice and they improve themselves in the consideration of
these both variables. To conclude, they would become an effective teacher having necessary
geometry content knowledge and high and developing constructivist-based teaching practice in
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the future. The present study can make a contribution to establish the current status of the PEMTs’
van Hiele geometric thinking levels and to provide information about their teaching quality before
they are going to become real teachers in the future.

The purpose of the present study was to establish the levels of the PEMTs’ van Hiele geometry
understanding and their constructivist-based teaching practice. Understanding the PEMTs’
quality of geometry instructions and the level of content knowledge of geometry in their pre-
service years provide opportunities to remove their deficiencies and improve their knowledge of
geometry and skills about teaching geometry. In this way, it can become possible to educate
PEMT instructing effectively with sufficient geometry content knowledge as real teachers in the
future for teacher education programs. With this motivation, the PEMTs’ scores of the VHGT
and the RTOP were assessed in order to determine their levels of content knowledge of geometry
and constructivist-based teaching practices respectively. The participants of the present study
were at Level — 11l of van Hiele geometry understanding and this level or above is the expected
level of the PEMTs’ van Hiele geometry understanding level. In addition, the PEMTSs attained
very high scores from the RTOP instrument so that it can be claimed that the PEMTSs can instruct
effectively consistent with constructivist approach.

A growing body of the present study provides evidence that there is a relationship between the
PEMTSs’ van Hiele geometry understanding level and their constructivist-based teaching practices
in the positive manner. This relationship was assessed for the PEMTs’ constructivist-based
teaching practice with respect to its dimensions and total dimension. The statistically significant
correlation quotient values were found among the dimensions: lesson design and implementation,
content and classroom culture and total dimension of constructivist-based teaching practice and
their van Hiele geometry understanding. Further, qualitative findings obtained from the
interviews are consistent with these quantitative findings. In this respect, it can be suggested that
the PEMTSs having sufficient or high level of van Hiele geometry understanding tend to establish
a high level of constructivist-based teaching practice. In other words, teachers who are expected
level or above of van Hiele geometry understanding tend to instruct effectively with respect to
constructivist approach. On the other hand, those who have a low level of van Hiele geometry
understanding tend to represent a low level of constructivist-based teaching practice.

This research provides information about the relationship between pre-service teachers’ content
knowledge and the quality of their instructions by investigating the relationship between the
PEMTSs’ van Hiele geometric thinking level and constructivist-based teaching practice. Pre-
service teachers were ideal candidates since they provided information about sufficiency of the
teacher education programs in Turkey. Likewise, this research can be organized and then
conducted for in-service teachers so that in-service and pre-service teachers with respect to their
van Hiele geometric thinking levels and the quality of their instructions can be examined
comparatively.
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Uzun Oz

Giris
Alan yazinda yer alan geometri ile ilgili baz1 arastirmalar ogrencilerin ¢ogunun geometri
ogrenemedigini ve geometri bilgilerinin yeterli olmadigini gostermektedir (Clements ve Battissa,
1992; Ubuz ve Ustiin, 2003; Usiskin, 1982; van Hiele, 1986; van Hiele-Geldof, 1984).
Ogrencilerin geometriye yonelik ihtiyaglarim karsilamak ve bu alanda basarili olmalarini
saglamak icin ozellikle dgretmenlerin uygun 6grenme ortamlart hazirlamalar1 beklenmektedir
(Giil-Toker, 2008). Bu dogrultuda gerekli geometri bilgisine sahip olan ve 6gretme bilgisine sahip
Ogretmenler yetistirmek Onemlidir. Bu Ogretmenler onceki caligmalarda vurgulanan ve
Ogrencilerin 6grenme giicliigiine sahip olan miifredatin zayif bir sekilde islenmesi ve geometri
ogretiminde karsilagilan zorluklarla bahsedilememesi gibi problemleri (Clements 1999; Lehrer
2003, Steele, 2013; Strom vd., 2001) ¢6zebilirler. Bunun yani sira, 6gretmen adaylariin sahip
oldugu bilgiler de gelecekte nasil 6gretmenler olacaklarini sekillendirmektedir (Mayberry, 1983).
Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin sahip olduklari geometri alan bilgilerinin diizeyini ve geometri
Ogretimlerini ne derecede yapilandirmaci yaklasima uygun gerceklestirebildiklerini anlamak
onlarin geometri 6gretimiyle ilgili becerilerindeki ve bilgilerindeki eksiklikleri gidermek ve bu
anlamda gelisimlerini saglamak acisindan onemlidir. Bu dogrultuda, bu g¢aligmanin amaci
gelecegin Ogretmenleri olarak ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin van Hiele geometrik
disiinme diizeylerini belirlemek, onlarin geometri 6gretim kalitelerini degerlendirmek ve
geometrik diisiinme diizeyleri ile Yenilenen Ogretimi Gozlem Protokolii (RTOP) boyutlarina
(ders tasarimi ve uygulama, igeril ve smf kiiltiirii) gore gergeklesen yapilandirmaci temelli
Ogretim uygulamalar1 arasindaki iliskiyi incelemektir. Calismada asagidaki sorulara cevap
vermek amaglanmistir:

1. lQlkdgretim matematik dgretmen adaylarmin Van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri

nedir?
2. 1lkdgretim matematik dgretmen adaylarinin Van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri ile
yapilandirmaci temelli 6gretim uygulamalar1 arasindaki iligki nasildir?

a. Ilkogretim matematik dgretmen adaylarinin Van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri
ile yapilandirmaci temelli 6gretim uygulamalar1 arasindaki iliski alan bilgisini
Ogretmenden 0grenciye transfer etme agisindan nasildir?

b. 1lkogretim matematik gretmen adaylarimin Van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri
ile yapilandirmaci temelli 6gretim uygulamalar1 arasindaki iliski uygun 6grenme
ortami tasarlama ve uygulama agisindan nasildir?

c. Ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarmin Van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri
ile yapilandirmaci temelli &gretim uygulamalar1 arasindaki iliski smif kiiltiirii
agisindan nasildir?

Yontem

Ogretmen adaylarmin geometrik diisiinme diizeyleri ile yapilandrmaci dgretim uygulamalarini
incelemek ve bunlar arasindaki iliskiyi ortaya koymak icin nicel ve nitel yaklasimlar birlikte
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kullanilmig ve nicelin baskin oldugu karma yontem tercih edilmistir (Sullivan, 2009). Bu yontem
ile 6gretmen adaylarinin bu konudaki inanislari ile gercekte sergiledikleri performans arasindaki
iligkilere odaklanmak hedeflenistir. Bir devlet iiniversitesinin lisans programinda 6grenim goren
108 iiciincii ve dordiincii simif ilkogretim matematik 6gretmen adayr bu arastirmaya goniillii
olarak katilmistir. Bunlarin, % 53,7’si kiz ve % 46,3’ erkek 6grencidir. Ayrica, % 56,7’si liglincii
siifta ve % 44,4’ dordincli sinifta okumaktadir. Bu 6gretmen adaylart mezun olduklarinda
besinci, altinci, yedinci ve sekizinci siifta matematik 6gretmeni olacaklardir.

Bu ¢aligmada iki adet nicel 6lgme araci kullanilmistir. Bunlardan birincisi Yenilenen Ogretimi
Gozlem Protokolii (RTOP)’diir. RTOP 6gretmen adaylarinin geometri 6gretimi ve 6zel 6gretim
yontemleri derslerinde gergeklestirdikleri yapilandirmaci temelli 6gretim uygulamalarim
incelemek icin kullanilmistir. Bu gézlem protokolii, Tiirkiye’deki egitim felsefesi yapilandirmaci
oldugundan ve Ogretimin yapilandirmaci yaklasima goére ne derece diizenlendigini
degerlendirmeyi saglayan standartlastirilmig bir 6lgme araci oldugundan tercih edilmistir. Bu
baglamda, RTOP 6gretmen adaylari tarafindan gerceklestirilen geometri 6gretimlerinin kalitesini
belirlemek i¢in gilivenli bir yontem olarak smif gozlemlerini gerceklestirmek amaciyla
kullanilmigtir. RTOP dersin tasarimi ve uygulamasi, icerik ve sinif kiiltiirii olmak iizere ii¢ temel
boyutu kapsamaktadir. Icerik boyutu, 5 maddeden olusan éneri bilgisi ve yine 5 maddeden olusan
islemsel bilgi olmak tizere iki alt kategoriden olusmaktadir. Sinif kiiltiirii boyutu, 5 maddeden
olusan iletisimsel etkilesim ve yine 5 maddeden olusan 6grencilerle iliskiler olmak {izere iki alt
kategoriyi kapsamaktadir. Bu dogrultuda, RTOP toplamda 25 maddeden olusan bir 6l¢me aracidir
(Temiz ve Topcu, 2011). Belirli bir davranis hig¢ gergeklesmediginde “1” puani verilirken belirli
bir davranis gézlemlenen bireyin davraniglart hakkinda ¢ok agiklayicit oldugunda “5” puani
verilmektedir. Yapilan puanlar 0-125 puan arasinda degismektedir. Ayrica bu 6lgek, Temiz ve
Topgu’ya (2011) ait bir ¢alismada Tiirkge'ye ¢evrilmistir. Temiz ve Topcu (2011) bu 6lcegin
giivenilir ve gecerli oldugunu onaylamistir. Olgek icin ii¢ boyut belirlenmis ve birinci, ikinci ve
ticlincii seviye i¢in Cronbach alfa giivenilirlik 6l¢iitleri sirasiyla 0,90, 0,86 ve 0,91 olarak
bulunmustur.

Ikinci 6lgme arac1 Van Hiele Geometri Testidir. Bu test Ususkin (1982) tarafindan ilkogretim
matematik 6gretmen adaylarinin geometri alan bilgilerini belirlemek igin gelistirilmigtir. Testin
icinde 25 coktan segmeli geometri sorusu bulunmaktadir ve 35 dakikada uygulanmaktadr. ilk bes
madde diizey 1’e, ikinci bes madde diizey 2’ye, iiglincli bes madde diizey 3’e, dordiincii bes
madde diizey 4’e ve son bes madde diizey 5’e yoneliktir. Ayrica, testin gecerlik ve gilivenirligi
i¢cin Burger ve Shaughnessy (1986), Fuys, Geddes ve Tischler (1988), Moody (1996), Moran
(1993) ve Usiskin (1982) pek cok dgrenciyle ¢alismalar yapmustir. Testin Tiirk¢eye uyarlanmasi
Duatepe (2004) tarafindan yapilmig ve Cronbach alfa giivenilirlik 6lgiitii yeterli bulunmustur.

Calismaya katilmayr kabul eden ilkogretim matematik Ogretmen adaylar1 yapilandirmact
yaklasima uygun geometri mikro Ogretimlerini tasarlamis ve bunlar1 ders kapsaminda
uygulamistir. Ogrenciler calismada bir kez mikro 6gretim gerceklestirmislerdir. Arastirmacilar
RTOP kullanarak mikro 6gretimleri gozlemlemis ve her bir gozlem 35 dakika siirmiistiir. Veri
toplama siireci yaklasik 20 hafta slirmiistiir. Ayrica, mikro 6gretimler tamamlandiktan sonra
Ogretmen adaylarina Van Hiele Geometri testi uygulanmis ve testler arastirmacilar tarafindan
asagidaki kriterler goz 6niinde bulundurularak puanlanmistir.

e 1-5 arasindaki (diizey 1) maddelerde saglanan kriterler i¢in 1 puan
6-10 arasindaki (diizey 2) maddelerde saglanan kriterler i¢in 2 puan
11-15 arasindaki (diizey 3) maddelerde saglanan kriterler i¢in 4 puan
16-20 arasindaki (diizey 4) maddelerde saglanan kriterler i¢in 8 puan
21-25 arasindaki (diizey 5) maddelerde saglanan kriterler i¢in 16 puan (Usiskin, 1982,
S. 22).
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Ogretmen adaylarmin geometrik diisiinme diizeylerini degerlendirmek igin Gutierrez, Jaime ve
Fortuny (1991) tarafindan gelistirilen 100 puanlik sayisal 6l¢ek kullanilmistir. Burada (%0 - %15)
arasindaki degerlere gore “Diizey kazanilmamis”, (%15-%40) arasindaki degerlere gore “Diizey
az kazanilmig”, (%40 - %60) arasindaki degerlere gore “Diizey orta derecede kazanilmis”, (%60
- %85) arasindaki degerlere gore “Diizey yiiksek derecede kazanilmis” ve (%85 - %100)
arasindaki degerlere gore “Diizey tamamen kazanilmis” demektir (s. 43). Ayrica, dgretmen
adaylarinin geometrik diisiinme diizeylerini ve yapilandirmaci temelli 6gretim uygulamalarii
degerlendirmek igin tanmimlayict istatistik analizi kullanmilmistir. Bunun yani sira, 6gretmen
adaylarinin geometrik diigiinme diizeyleri ile yapilandirmaci temelli 6gretim uygulamalarinin her
bir alt boyutu (dersin tasarlanmasi ve uygulamasi, igerik ve simif kiiltiirii) arasindaki iligkiyi
incelemek i¢in Pearson moment kolerasyon katsayisi ¢arpimi analizi yapilmistir. Ayrica, nicel
verileri desteklemek amaciyla katilimcilardan goniillii olarak segilen 15 katilimer ile miilakat
yapilmigtir. Katilimcilarin yapilandirmaci temelli 6gretim uygulamalari ile geometrik diistinme
diizeyleri arasindaki iligkiye iligskin goriisleri sorulmustur.

Bulgular, Tartisma ve Sonug

Aragtirmanin sonuglart 6gretmen adaylariin geometrik diisiinme agisinda diizey 3’te oldugunu
gostermektedir. Bu diizey ve ustii diizeylere 6gretmen adaylari tarafindan sahip olunmasi
beklenmektedir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin gozlem protokoliinden yiiksek puanlar aldig
goriilmiigtiir. Bu dogrultuda, 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci yaklagima uygun etkili 6gretim
yapabildikleri sOylenebilir. Aragtirmanin bulgulari, 6gretmen adaylarmin geometrik diisiinme
diizeyleri ile yapilandirmaci temelli 6gretim uygulamalar1 arasinda iliski oldugunu ortaya
koymaktadir. Yapilandirmaci temelli 6gretim uygulamasinin toplam boyutu bazinda ve ayr1 ayri
ders tasarlama ve uygulama, igerik ve simf kiiltiirii alt boyutlar1 bazinda dgretmen adaylarinin
geometrik diisiinme diizeyleri ile aralarinda pozitif yonde anlamli iligki bulunmustur. Bunun yant
sira, miilakatlardan elde edilen nitel bulgular nicel bulgular ile tutarlidir. Bu dogrultuda, yeterli
ya da yiliksek diizeyde geometrik diisiinme yaklasimina sahip olan 6gretmen adaylarinin daha
etkili bir sekilde yapilandirmaci temelli 6gretim uygulamalari kullanma egiliminde oldugu
sOylenebilir.
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Kati Cisimler Konusuna Yonelik Tasarlanan Teknoloji
Destekli Bir Ogretim Siirecinin Degerlendirilmesi*

Evaluation of a Technology-Supported Instruction Process
Designed for the Subject of Solids
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Oz: Bu galigmanim amac1 10. smif matematik 6gretim programmdayer alan kat cisimler konusuna yénelik
tasarlanan teknoloji destekli bir dgretim siirecinin Kirkpatrick Egitim Degerlendirme Modeli’ne gore
degerlendirilmesidir. Calisma durum caligmas: yontemi ile desenlenmistir. Caligmanin katilimcilarini,
Tiirkiye’deki bir devlet lisesinde 6grenim goren 20 tane 10. sinif dgrencisi olusturmaktadir. Caligma
kapsaminda katilimcilara kati cisimler konusunda sekiz saatlik teknoloji destekli 6gretim uygulanmigtir.
Caligmanm verileri gbzlem notlarindan, 6grencilerin gériisme sorularma ve kati cisimler konusu ile ilgili
acik uclu ve ¢coktan segmeli sorulara verdikleri cevaplardan olugsmaktadir. Verilerin betimsel analiz ve igerik
analizi kullanmilarak analiz edilmesi sonucunda tiim 6grencilerin modelin tepki, 6grenme ve davranig
agamalarindaki kosullar1 sagladiklari goriilirken; bazi 6grencilerin sonug¢ asamasmna ulagamadiklar
goriilmiistiir. Ayrica uygulanan teknoloji destekli &gretimin tim Ogrencilerin kati cisim konusunu
ogrenmelerinde etkili oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Kati cisimler, teknoloji destekli matematik 6gretimi, degerlendirme, Kirkpatrick
egitim degerlendirme modeli.

Abstract: The aim of this study was to evaluate a technology-supported instruction process designed for
the subject of solids in the 10th-grade mathematics curriculum according to the Kirkpatrick Education
Evaluation Model. The study was designed using the case study method. The participants of the study
consisted of 20 10th-grade students who were at a public high school in Turkey. Within the scope of the
study, eight-hour technology-supported instruction on the subject of solids was implemented with the
participants. The study’s data consisted of the observation notes and the responses given by the students to
the interview questions and open-ended and multiple-choice questions about the subject of solids. As a
result of the descriptive and content analyses, it was seen that all students provided conditions in the
reaction, learning and behavior stages of the model, but some of the students could not reach the final stage.
In addition, it was determined that the implemented technology-supported instruction was effective in all
students’ learning of the subject of the solids.

Keywords: Solids, technology-supported mathematics instruction, evaluation, Kirkpatrick education
evaluation model.

Giris

Teknoloji ¢agi olarak adlandirilan giiniimiizde, matematik egitiminde ¢esitli teknolojik araglarin
kullanim ile etkilerinin arastirilmasina ilgi gésterilmekte (Dalby ve Swan, 2019; Sinclair ve
Yerushalmy, 2016) ve teknoloji etkili bir 6grenme ve 6gretme araci olarak kabul edilmektedir
(Robin, 2008). Matematik derslerinde teknoloji kullanimi, 6grencilerin bilgiyi pekistirmelerine
ve yeni bilgileri daha kolay 6grenmelerine yardimci olarak (Lobo da Costa, de Carvalho ve
Campos, 2017) matematik dgrenimini ve dgretimini olumlu yonde desteklemektedir (National
Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Milli Egitim Bakanligi (MEB) Ortadgretim
Matematik Ogretim Programlari da farkli teknolojilerin kullanilmasinin ¢oklu temsillere imkan
sagladigini, Ogrencilerin matematiksel durumlari daha iyi anlamalarina ve farkli diigiinme
yollarini tecriibe etmelerine yardimer oldugunu vurgulamistir (MEB, 2013; 2018). Bu olumlu
etkiler 1s1¢1nda, giiniimiizde matematik egitiminde dinamik matematik-geometri yazilimlari, sanal
manipulatifler ve video temelli uygulamalar gibi gesitli teknolojik araglar kullanilmaktadir. Bu
araglarm sundugu firsatlar, 6grencilerin zorlandiklar1 konular1 kavramalarini kolaylagtirmaktadir
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(Moyer-Packenham ve Westenskow, 2013; Poon, 2018). Bu konulardan biri de kat1 cisimlerdir
(Y1lmaz, 2015). Ug boyutlu olan kat1 cisimleri iki boyutta gérmek ve diisinmek &grencilerin
konuyu etkili bir sekilde 6grenmelerini olumsuz yonde etkilemektedir (Uysal, 2013). Oysaki kati
cisimler konusunun etkili sekilde 6grenilebilmesi i¢in konunun 6gretiminde, 6grencilere {i¢ boyut
hissi vermenin, 6grencilerin bu cisimleri ii¢ boyutta farkli agilardan gérebilmelerinin, hareket
ettirebilmelerinin ve bu cisimlerin acgik ve kapali hallerini inceleyebilmelerinin 6nemli oldugu
diistiniilmektedir. Dolayisiyla kat1 cisimler konusunda teknolojinin sundugu firsatlardan
yararlanmanin gerekli oldugu ve bunun etkilerinin arastirilmasinin alan yazin adina degerli
olabilecegi g6z oniinde bulundurulmaktadir.

Alan yazin incelendiginde kati cisimler konusunun 6gretiminde teknolojik araglarin kullanimui ile
ilgili 6grencilerle gergeklestirilmis hali hazirda ¢esitli caligmalar oldugu goriilmektedir (Akgiil,
2014; Hidayah, Dwijanto ve Istiandaru, 2018; Hwang, Su, Huang ve Dong, 2009; Kepgeoglu,
2018; Okumus ve Hollebrands, 2016; Sung, Shih ve Chang, 2015). Bu ¢alismalarda genellikle
teknolojik ara¢ kullaniminin Ogrencilerin basarilarina, tutumlarina, ii¢ boyutlu diisiinme ve
problem ¢6zme becerilerine etkileri incelenmis ve teknolojinin konunun 6gretimindeki etkililigi
degerlendirilmistir. Bu ¢alismalarin, daha c¢ok kati cisimler konusunun &gretiminde tek bir
teknolojik ara¢ kullanimmin Ogrenciler iizerindeki ¢esitli etkilerine odaklandiklari dikkat
¢ekmektedir. Caligmalarin genellikle tek bir teknolojik aracin kullaniminin etkilerine
yogunlasmasi ise, farkli teknolojik araclarmn birbirine entegre edilerek kullanilmasinin etkilerini
vurgulayan c¢alismalarin smirhi oldugunu gostermektedir. Halbuki Kkati cisimler konusunun
ogretiminde farkli teknolojik araglarin birbirine etkili bir sekilde entegre edilerek kullanilmasinin,
Ogrencilerin konu ile ilgili gelisimlerine ¢cok yonlii katki saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Ciinkii
kullanilan teknolojik araglarin farkli dzellikleri olabilmekte ve bu durum da 6grencilere farkli
ogrenme firsatlar1 sunarak onlar iizerinde farkli etkiler yaratabilmektedir. Ornegin; dinamik
matematik-geometri yazilimlar siirtikleme 6zellikleri ile 6grencilere sekilleri hareket ettirerek
inceleyebilme olanag: tanirken (Giilburnu, 2013; Giines, 2016), sanal manipulatifler kavram ve
iliskileri somutlastirarak problem ¢ozebilme (Durmus ve Karakirik, 2006) ve video temelli
uygulamalar ise daha c¢ok o6grencilerin derse yonelik ilgilerini arttirma olanagi tanimaktadir
(Hagen, 2002). Cakiroglu ve Baki (2016) de benzer bir diisiinceyle, matematik derslerinde ¢esitli
teknolojik araglarin farkli kullanimlarimin 6grenciler tizerinde farkli etkiler olusturacagini ve bu
etkilerin incelenmesinin alan yazina katki saglayacagimi belirtmistir. Dolayisiyla kati cisimler gibi
tic boyutlu diisiinme becerisi gerektiren ve 6grencilerin zorlandiklar: bir konuda (Bako, 2003;
Uysal, 2013; Y1ildiz, Baltaci ve Aktiimen, 2012) farkli teknolojik araglarin bir arada kullaniminin
ogrencilerin 6grenmeleri tizerinde etkili olabilecegi ve bu konunun arastirilmasi gerektigi
diistiniilmektedir. Buradan hareketle bu ¢aligmada 10. sinif matematik 6gretim programinda yer
alan kati cisimler konusunun Ogretimine yonelik GeoGebra ve Cabri 3D dinamik geometri
yazilimlari, sanal manipulatifler ve video temelli uygulamalarin birbirine entegre edilerek
kullanimini igeren bir 6gretim siireci tasarlanmis ve bu siirecin etkililigi degerlendirilmistir.

Egitim-6gretim uygulamalarinin etkililiginin degerlendirilmesi, s6z konusu uygulamalarin
iyilestirilmesi i¢in olduk¢a énemlidir (Kaufman ve Keller, 1994; Ozdemir, 2009). Kat cisimlerin
ogretiminde teknolojinin kullanilmasina yonelik yukarida bahsedilen ¢alismalarda, uygulanan
ogretimlerin etkililiginin genel bir degerlendirmeye tabii tutularak belirlendigi, nesnel bir
degerlendirme g¢ergevesinin veya yonteminin kullanilmadigi géze ¢arpmaktadir. Oysaki egitim-
Ogretim faaliyetlerinin ¢aligmanin amacina uygun ve islevsel bir degerlendirme modeli
cercevesinde degerlendirilmesinin daha ayrmtili bulgular saglayabilecegi diisiiniilmektedir.
Boylece uygulanan egitim-6gretim siireglerinin olumlu-olumsuz etkileri daha etkili bir sekilde
belirlenebilir ve s6z konusu siiregler iyilestirilebilir. Boyle bir degerlendirme i¢in kullanilabilecek
anlayish ve kullanisli modellerden biri de Kirkpatrick Egitim Degerlendirme Modeli (KEDM)’dir
(Kaya, Giinay ve Damgaci, 2015). KEDM tepki, 6grenme, davranis ve sonug¢ olmak iizere dort
asamadan olusan (Kirkpatrick, 1959, 1976, 1994; Kirkpatrick ve Kirkpatrick, 2009) ve yaygin
olarak kullanilan (Alliger ve Janak, 1989; Aluko ve Shonubi, 2014; Cooley, Burns ve Cumming,
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2016; Opletalov a, 2018) bir egitim degerlendirme modeli olmasina ragmen, alan yazinda
matematik egitiminde konu ile ilgili bir ¢alismaya rastlanmadig1 dikkat ¢ekmistir. KEDM nin bir
matematik konusuna yonelik tasarlanan gesitli 6gretim faaliyetlerinin degerlendirilmesinde
kullaniminin pratik ve etkili olabilecegi diistiniilmektedir. Cilinkii bu model ile hem 6grencilerin
egitim-6gretim siirecine yonelik tepkileri (tutumlar1), hem konuya dair bilgileri ve 6grenme
durumlart hem de o&grendiklerini farkli durumlarda kullanabilme durumlann aymi anda
degerlendirilebilmektedir (Kirkpatrick ve Kirkpatrick, 2009). Bu disiinceler 1s1ginda, bu
calisgmanimn amaci, 10. simf matematik 6gretim programinda yer alan kati cisimler konusuna
yonelik tasarlanan teknoloji destekli bir &gretim silirecinin, KEDM  ¢ergevesinde
degerlendirilmesidir. Calismanin kati cisimler konusunda farkli teknolojik araglarin birbirine
entegre edilerek kullanimina 6rnek teskil etmesi ve dgrencilerin konuyu 6grenmelerinin insasinin
kuvvetlendirilebilme potansiyeli sunmasi agisindan alan yazin baglaminda 6nemli oldugu
diisiintilmektedir. Calisma kapsaminda belirlenen arastirma sorusu “10. sinif matematik 6gretim
programinda yer alan kati cisimler konusuna yonelik tasarlanan teknoloji destekli ogretim
stirecinin 6grenciler tizerindeki etkileri nasildir?” seklindedir. Bu problemi destekleyen alt sorular
ise soyledir:

* Tasarlanan 6gretimin, 10. smif 6grencilerinin kat1 cisimler konusunu 6grenmelerine
etkisi nasildir?

* 10. simf 6grencilerinin tasarlanan 6gretim hakkindaki diisiinceleri nelerdir?

Matematik egitiminde kullanilan cesitli teknolojik araclar ve etkileri

Dinamik geometri yazilimlari, sanal manipulatifler ve video temelli uygulamalar matematik
egitiminde siklikla kullanilan teknolojik araglardan bazilardir. Bu ¢aligmada tasarlanan 6gretimin
igeriginde bu teknolojik araglardan faydalanilmistir. Dinamik geometri yazilimlari ile 6grenciler
tic boyutlu geometrik sekiller olusturup, bu sekiller iizerinde etkilesimli incelemeler
yapabilmekte, gergek diinyayr matematigin soyut diinyasiyla birlestirebilmekte, gercek diinyay1
farkli bakis agilarindan gozlemlerken sanal olarak ti¢ boyutlu matematik nesnelerini
kesfedebilmekte ve gergek diinyada matematigi aramaktadir (Furner ve Marinac, 2007; Lin, Chen
ve Chang, 2015; MEB, 2013; Tomaschko ve Hohenwarter, 2019). Ayrica bu yazilimlar,
Ogrencilerin soyut diisiinme becerilerini gelistirmekte ve basarilarimi arttirmaktadir (NCTM,
2000; Pitta-Pantazi ve Christou, 2008). GeoGebra ve Cabri 3D matematik egitiminde kullanilan
yazilimlardandir. Bu yazilimlar, 6grencilerin kavramlar1 daha kolay anlamalarina, kavramlar ve
farkl temsiller arasinda iligki kurmalarina, sekilleri manipiile etmelerine ve gorsellestirmelerine,
gergek diinya ile soyut matematiksel diinyay: birbirine baglamalarina yardimci olur (Dikovic,
2009; Hartatiana, Darhim ve Nurlaelah, 2018; Karadag ve McDougall, 2009; Tomaschko
ve Hohenwarter, 2019). Ayrica 6grenciler, bu yazilimlar ile 6zellikle kati cisimler konusunda
sekilleri ii¢ boyutlu olarak dondiirerek inceleyebilme firsati bulurlar ve cesitli dlctimler (alan,
hacim vb.) yapabilirler (Dikovic, 2009; Giilburnu, 2013; Giines, 2016). Sanal manipulatiflerde,
soyut kavram ve iliskileri bilgisayar ortaminda somutlastirarak ogrencilerin bunlar1 daha iyi
anlamalarin1 saglamakta ve 6grencilerin kavramlar arasindaki iligkileri kesfetmeve kavramlari
problem ¢ozmede kullanabilme yeteneklerini gelistirmelerine yardimeci olmaktadir (Durmus ve
Karakirik, 2006). Video temelli uygulamalarin kullanilmasi ise, 6grencilerin derse olan ilgi ve
motivasyonlarimi arttirmakta ve bilgilerin daha kalic1 6grenilmesini saglamaktadir (Duchastel,
Fleury ve Provost, 1988; Hagen, 2002).

Alan yazinda bu teknolojik araglarin matematik 6grenme ve 6gretme siireglerinde kullanimi ile
ilgili 6grencilerle gergeklestirilen ¢alismalarda genellikle teknolojik ara¢ kullaniminin etkililigi
(Satzangi ve Miller, 2017) ile 6grencilerin gorsellestirme (Hikmah, Rezeki ve Toma, 2019) ve
uzamsal diisiinme becerilerine (Priatna, 2017), bir konuyu 6grenmelerine (Akhirni ve Mahmudi,
2015; Giilburnu, 2013; Moyer-Packenham ve Westenskow, 2013; Poon, 2018), akademik
basarilarina (Alkhateeb ve Al-Duwairi, 2019; Paoletti, Monahan ve Vishnubhotla, 2017) ve
motivasyonlarina (Akhirni ve Mahmudi, 2015) etkileri incelenmistir. Calismalarin sonuglari, bu
araclarin 6grencilerin konuyu 6grenmelerini ve anlamlandirmalarini kolaylastirdigini, basarilarini
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ve derse olan ilgilerini arttirdigini, olumlu tutumlar gelistirmelerini sagladigmi, uzamsal ve
geometrik diisiinme ile gorsellestirme becerilerini destekledigini gostermistir.

Teknolojik araclarin kati cisimlerin 6gretimi konusunda kullanimi

Geometrinin temel kavramlarindan biri olan kati cisimler konusu, matematik dersleri kapsaminda
anlatilan ¢ boyutlu cisimlerin genel adidir ve ilkdgretimden ortadgretime kadar dgretilmektedir
(Y1lmaz, 2015). Ogrenciler kat1 cisimler konusunun kagit-kalem gibi geleneksel arag ve gereglerle
ogretim siirecinde cesitli zorluklar yasamaktadir. Ornegin, ii¢c boyutlu cisimlerin diizlem iizerinde
gosterilmesi 6grencilerin geometrik cisimler arasindaki iliskileri gérmelerini zorlastirmakta ve
konunun ilgi ¢ekiciligini azaltmaktadir (Uysal, 2013). Yapilan calismalar, 6gretim programlari
veya standartlarda, teknolojik araglar kullanilarak bu zorluklarin ¢6ziimiine katki saglanabilecegi
belirtilmektedir (NCTM, 2000; MEB, 2013, 2018; Slobodsky, Ocheretovy, Roiz ve Shtarkman,
2018). Teknoloji sayesinde sekiller gorsellestirilerek sekillerin ¢oklu perspektiflerinin
goriilmesine ve dgrencilerin geometrik iliskileri daha rahat fark edip gozlemlemelerine olanak
taninmaktadir (Chang, Wu, Lai ve Sung, 2016; NCTM, 2000; Y1ldiz, Baltaci ve Aktiimen, 2012).
Ek olarak, 6grencilerin teknoloji kullanimi ile gordiikleri hareketler, biiziilmeler ve sekillerin
dondiiriilmesi, zihinlerinde bu islemleri daha kolay yapmalarini saglamaktadir (Uysal, 2013).

Kati cisimler konusunun ¢esitli teknolojik araglar kullanilarak 6gretimine yonelik 6grenciler ile
yapilmis c¢alismalardan birinde Hidayah, Dwijanto ve Istiandaru (2018), kati cisimlerin
Ogretiminde sanal manipulatiflerin kullanilmasinin beginci sinif &grencilerinin kati cisimlere
yonelik kavram anlayiglarimi  gelistirdigini, konuyu anlamalarim1 ve iligki kurmalarini
kolaylastirdigin1 ortaya ¢ikarmistir. Bir diger ¢aligmada Okumus ve Hollebrands (2016), lise
Ogrencilerinin iki boyutlu sekilleri kagit-kalem, Cabri 3D ve sanal manipulatifler kullanarak
dondiirmeleri ile {i¢ boyutlu sekilleri olusturma yollarini arastirmiglar ve dgrencilerin bu islemi
kagit-kalem ile gergeklestirmekte zorlandiklarini ve s6z konusu iglemi en iyi Cabri 3D programi
ile yapabildiklerini saptamislardir. Hwang, Su, Huang ve Dong (2009), kat1 cisimlerin gretimi
icin yenilik¢i bir sanal manipulatif ve akilli tahta sistemi gelistirmislerdir. Sonuglar, dnerilen
sistemin yararli olarak algilandigin1 ve Ogrencilerin ¢esitli problem ¢dzme stratejilerini
kullanmalarina ve kavram yanilgilarinin ortaya ¢ikarilmasina yardimci oldugunu gostermistir.
Baska bir ¢calismada Uysal (2013), kat1 cisimler konusunun GeoGebra kullanilarak ¢gretiminin
altinci sinif 6grencilerinin basarisina etkisini incelemistir. Calismadan elde edilen bulgulara gore,
GeoGebra kullanimmin dgrencilerin basarilarini arttirmada etkili oldugu ortaya ¢ikmustir.

Akgiil (2014) ilkdgretim dgrencilerinin kat1 cisimlerin alan ve hacimleri; Sung, Shih ve Chang
(2015) ise kat1 cisimlerin yiizey alan1 konularinin 6gretiminde Cabri 3D yazilimini kullanmis ve
ogrencilerin basarisina ve tutumlarina etkisini arastirmislardir. ki arastirmanm da sonucunda,
Cabri 3D yazilimi kullanilarak yapilan 6gretimin dgrencilerin matematik bagarisini ve tutumunu
arttirmada etkili oldugu belirlenmistir. Bir diger ¢alismada Kepgeoglu (2018), Cabri 3D
yaziliminin matematik egitiminde lisans 6grencilerinin {i¢ boyutlu sekilleri ¢gizme becerileri
lizerindeki etkisini arastirmistir. Arastirma sonuglari, Cabri 3D yazilimmin 6grencilerin ii¢
boyutlu geometrik sekilleri ¢izme becerileri tizerinde olumlu bir etkisi oldugu ortaya ¢ikmustir.
Incelenen calismalarda, arastirmalarin daha ¢ok ilkogretim dgrencileri ile yapildigi ve genelde
sadece bir teknolojik arag kullanildigi dikkat ¢ekmektedir. Bu sebeple bu g¢alismanin lise
Ogrencileri ile gerceklestirilmis olmasi ve farkli teknolojik araglar kullanilarak bir degerlendirme
yapmasi agisindan da alan yazina katki saglama potansiyeli bulunmaktadir.

Ogretimin degerlendirilmesinde kullanilan model

Egitimde teknoloji kullanimmin etkileri siirekli olarak incelenmeli ve &gretim ortamlart bu
inceleme sonuglarma gore tekrar diizenlenmelidir (Ozdemir, 2009). Bu noktada kurumlari veya
bireyleri gelistirmek icin firsat taniyan bir geri bildirim aracit olan egitimin etkililigini
degerlendirme kavrami gilinden giine 6nem kazanmaktadir (Kaufman ve Keller, 1994). Tarih
boyunca egitimin etkililigini degerlendirmek i¢in bir¢ok model tasarlanmistir. Bu modellerden
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biri de 1959 yilinda Donald L. Kirkpatrick tarafindan yayinlanan, 1976 ve 1994’te tekrar
giincellenen KEDM’dir (Kirkpatrick, 1959, 1976, 1994; Kirkpatrick Partners, 2020). KEDM, bu
calismanin kavramsal temelini olusturan modeldir. Caligma kapsamimda KEDM nin se¢ilmesinin
sebeplerinden biri modelin asamalarinin ve igeriginin, ¢alismanin yapisina ve veri analizine
uygun olmasidir. Diger sebep ise modelin anlasilmasinin basit ve kolay uygulanabilir oldugunun
diistiniilmesidir.

KEDM bireylerin 6grenmelerinin nasil daha etkili ve siirdiiriilebilir olabilecegi ile ilgili sorular1
yanitlama ve zorluklart degerlendirme amaciyla gelistirilmis bir modeldir (Kirkpatrick ve
Kirkpatrick, 2006). KEDM, egitim degerlendirme Kriterleri i¢in detayli bir taksonomi sunmakta
(Alliger ve Janak, 1989), egitim siirecinin bilesenlerini ve bu siireci etkileyen faktorleri
degerlendirme adina baglantilar saglamaktadir (Proslova, 2010). KEDM pratik ve basit olmasi ve
egitim degerlendirme kriterleri hakkinda detayli bilgi icermesi bakimindan 6nemli bir yere
sahiptir (Alliger ve Janak, 1989; Kaya, Giinay ve Damgaci, 2015). KEDM ¢esitli egitim, 6gretim
ve gelisim programlarinda kullanilmaktadir. Programlarinin ¢ogunda, bireylerin 6grenme
deneyimlerine olumlu tepki vermeleri, kritik bilgileri 6grenmeleri, 6grendiklerinin sonucunda
davraniglarinda bir degisim olmasi ve bu davranis degisiminin sonu¢ vermesi beklenir. KEDM,
“Tepki”, “Ogrenme”, “Davranis” ve “Sonug” olmak iizere dort temel asamadan olusmaktadir. Bu
asamalarmn her biri Tablo 1’de detayli olarak tamitilmigtir (Kirkpatrick, 1959, 1976, 1994;
Kirkpatrick ve Kirkpatrick, 2009; Kirkpatrick Partners, 2020).

Tablo 1
Kirkpatrick Egitim Degerlendirme Modeli’'nin Asamalari

Asamalar Aciklama

o Tepki, katilimeilarin 6grenme olayina olumlu tepki verme derecesi ile ilgilidir.

¢ Bireyin egitim ile ilgili begenileri, egitimin igerigi, egitimciler veya uygulanan metotlar
gibi faktorler dikkate alinir.

o “Katilimcilar programa nasil tepki verir?” veya “daha iyi katilimci memnuniyetinin
Olciisli nedir?” sorularma cevap aranir.

o Katilimcilarin tepkileri, katilimcilarin programa tekrar katilip katilmayacaklarini veya
egitimlerini baskalarina tavsiye edip etmeyeceklerini belirlemesi agisindan 6nemlidir.

e Katilimcilarin dogal ortamlarma geri dondiiklerinde baskalarina program ile ilgili
yaptiklart yorumlar, gelecekteki egitim programlar1 ve biitceleri iizerinde oldukga
etkilidir.

e Ogrenme, katihmcilarin amaglanan bilgi, beceri ve tutumlar1 ne derece kazandig ile
ilgilidir.

e Egitim almig bireyin bilgi, beceri ve davranislarindaki farklilagsmalar, 6grenilmis bilgiler,
teknikler ve kurallar 6l¢iiliir ve degerlendirilir.

e Ogrenme asamasinda “Ogrenme ne derece gergeklesti?” sorusuna cevap aranir.

o Tiim programlarin katilimeilarin bilgisini arttirma amaci vardir.

e Ogrenme degerlendirmeleri, programin spesifik hedeflerine odaklanmali ve tiim
programlar1 degerlendirmek i¢in kullaniimalhdir.

e Bir egitim programinda {i¢ sey basarilabilir. Bunlar: ogretilen kavramlary, ilkeleri ve
teknikleri kavrayabilme, beceri gelistirme ve tutumlar1 degistirmedir.

e Davranig, katilimcilarin egitimden ne oOgrendikleri ve Ogrendiklerini ne derece
uyguladiklar ile ilgilidir.

e Bireyin kazandigi tim bilgi, beceri ve tutumlari yasantisina aktarip aktarmadiginin,

Davranig O0grenme siireci sonrasindaki performans farkhiliklar1 baz almarak olgilir ve

degerlendirilir.
e Davranis degisiminin Ol¢iilmesi, yalnizca davramisin degisip degismedigini degil,
degisimin neden gergeklestigini/gerceklesmedigini belirlemek igin de gereklidir.

Tepki

Ogrenme

¢ Sonugclar, hedeflenen sonuglarin hangi derecede ortaya ¢iktigi ile ilgilidir. Burada “Egitim
nedeniyle ne gibi sonuglar alind1?”” sorusuna cevap aranir.

e Egitim uygulamalar1 sonucunda elde edilen olgiilebilir verilerde meydana gelen
degisimler baz almarak yapilan faaliyetlerle ilgili bir sonuca varilmaktadir.

Sonug
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KEDM egitim degerlendirme kriterlerini tiirlerine gére ayirmakta, kriterlerle belirli gostergeleri
eslestirmekte ve egitimle ilgili sonuglarin davranigsal olarak ortaya ¢ikip ¢ikmadigini ortaya
koymaktadir (Kandemir, 2015; Kaya, Giinay ve Damgaci, 2015). KEDM ile ilgili ¢aligmalar
incelendiginde, modelin lalan yazinda daha ¢ok is hayatina yonelik hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i
egitimlerde kullaniminin yaygin oldugu goriilmektedir (Kaya, Giinay ve Damgaci, 2015). Fakat
yapilan alan yazin taramasinda KEDM’nin matematik egitiminde kullanildigi bir akademik
calisma bulunamamistir. KEDM’nin diger alanlarda kullanilmis oldugu ¢alismalara bakildiginda
ise, KEDM kullaniminin etkili oldugu sonucuna ulagilmigtir. Bu ¢aligsmalarin bazilarinda, ileri
Ogretmen egitimi programlari ile 6gretmen egitimi i¢in uzaktan egitim programlarinin etkililigi
ve macera egitimi yoluyla grup ¢alismasi becerilerinin gelisimi KEDM ile degerlendirilmistir
(Aluko ve Shonubi, 2014; Cooley, Burns ve Cumming, 2016; Opletalov 4, 2018). Bazilarinda ise,
cesitli miifredat miidahalelerinin sonuglarimi degerlendirmenin bir yolu olarak KEDM nin
etkinligi ve KEDM’nin dort asamasini uygulamanin faydalar1 ve zorluklari incelenmistir (Paull,
Whitsed ve Girardi, 2016; Reio, Rocco, Smith ve Chang, 2017). Ayrica, isbirlik¢i internet temelli
6grenme ortaminin ve sinif dgretmenlerinin teknoloji kullanimina yoénelik algilarinin KEDM
cercevesinde ele alindig1 calismalar da goriilmiistiir (Kandemir, 2015; Ustiindag ve Yalin, 2014).
Bu ¢aligmalarda KEDM ile ilgili alinan olumlu sonuglardan hareketle, KEDM nin bir matematik
konusunun farkli bir 6gretiminin degerlendirilmesinde kullaniminin etkilerinin arastirilmasinin
alan yazina katki saglayabilecegi diisiiniilmektedir.

Yontem

Bu caligmada nitel aragtirma yontemlerinden biri olan durum ¢alismasi kullanilmigtir. Durum
caligmasi, bir olgunun dogal ¢evresinde incelendigi, “nasil” ve “nigin” sorularini temel alan (Yin,
2018), bir durumun, uygulanan bir egitimin, programin, eylemin, siirecin etkilerini ya da bir veya
birden fazla bireyin 6zelliklerinin derinlemesine incelendigi arastirma yontemidir (Cresswell,
2014). Ayrica, durum g¢alismalar1 egitim degerlendirme arastirmalarinda kullanilabilecek etkili
yontemlerden birisidir (Cresswell, 2014). Calismada, durum c¢alismasi desenlerinden tek bir
durum analizi segilerek tek durum deseni temel alinmistir. Bu ¢alismalarda tek bir analiz birimi
vardir ve bu analiz birimi bir birey, bir siif, bir okul, bir program olabilir (Yildirim ve Simsek,
2013). Tek durum calismalarinda, benzer 6zellikte olan bir grup birim olarak kabul edilir ve
benzer durumda meydana gelen farkliliklara odaklanarak durumun 6zellikleri detayl sekilde
aciklanir (Yin, 2018). Bu kapsamda, bu ¢alismada 10. simif 6grencilerinin bulundugu sinif analiz
birimi olarak kabul edilmis ve kati1 cisimler konusuna yonelik tasarlanan teknoloji destekli
Ogretimin bu birim tizerindeki etkileri degerlendirilmistir.

Calhisma grubu

Caligmanin katilimcilarin1 Tirkiye’nin bati bolgesindeki bir devlet lisesinin ayni smifinda
ogrenim goren toplam 20 lise 10. simf dgrencisi olusturmaktadir. Ogrenciler kolay ulasilabilir
durum orneklemesi ile belirlenmistir (Yildirim ve Simsek, 2013). Katilimcilar: olusturan siif
secilirken, simnifin matematik 6gretmeni ile is birligi i¢inde ders islenecegi i¢in rahat iletisim
kurulabilecek, daha onceden karsilikli giiven iligkisi olusturulmus bir 6gretmen olmasi dikkate
alinmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin kimliklerini gizli tutmak amaciyla dgrenciler O-1, O-
2,..., 0-20 seklinde kodlanmustir.

Ogretim siireci

Calisma kapsaminda, arastirmacilardan biri, 2016-2017 6gretim yilinda bir lisede 10. Sinifta kati
cisimler konusu islenirken (konunun baslangicindan bitimine kadar) derslere katilmis ve
matematik 6gretmeni ile isbirligi igerisinde hazirlamis olduklari ders planlarin1 6grencilere
uygulamustir. Ders planlar1 hazirlanirken matematik egitimi alaninda uzman bir 6gretim {iyesinin
de goriisleri alinmigtir. Calisma kapsaminda her biri iki ders saatinden olusan toplam sekiz saatlik
dort tane ders plani hazirlanmustir. Ders planlarinda 53 adet etkinlik hazirlanmis olup, etkinlik ile
kastedilen teknoloji destekli uygulamalarin her biridir. Bu baglamda, etkinliklerde, GeoGebra ve
Cabri 3D yazilimlari, sanal manipulatifler ve video temelli uygulamalar kullanilmistir.
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Etkinliklerin bir kismi tamamen arastirmacilar tarafindan Cabri 3D ve GeoGebra yazilimlari
kullanilarak hazirlanmigtir. Etkinliklerin bir kisminda ise GeoGebra yazilimin resmi internet
sitesinden, sanal manipulatifler iceren sitelerden ve YouTube gibi video kanallarindan konularin
icerigine uygun ve ogrenciler igin ilgi ¢ekici ve faydali olabilecegi disiiniilen icerikler hazir
olarak alinmis ve tizerinde diizenlemeler yapilmistir. Calismada hazir olarak alinan igerikler agik
erisim segenegine sahiptirler. Ders planlarinin uygulanma siireci 6grencilerin kendi siniflarinda
gergeklestirilmistir. Ders planlarinda yer alan etkinlikler uygulanirken arastirmacinin bilgisayari
ve siniftaki akilli tahtadan yararlanilmistir. Hazirlanan etkinlikler akilli tahta yardimi ile
ogrencilere gosterilmis ve her bir etkinlikte simiftaki farkli bir 6grenci tahtaya kaldirilmigtir.
Boylece dgrencilerin arastirmacinin yardimu ile etkinliklerin igerisindeki teknoloji uygulamalarini
gerceklestirmeleri ve siirece dahil olmalar1 saglanmistir. Boylece matematik 6gretmeninin de
talebi iizerine arastirma sebebiyle konunun 6gretiminde herhangi bir aksaklik yasanmamasi
saglanmaya calisilmistir. S6z konusu ders planlarinin sinif igerisinde uygulanma siireci Tablo
2’de verilmistir. Tablo 2’den de goriildiigi gibi, arastirmaci etkinliklerini uygularken 6gretmen,
aragtirmaciya ve siniftaki 6grencilere miidahalede bulunmamistir. Arastirmaci uyguladigi
etkinligi bitirdikten sonra &gretmen, arastirmaci yeni bir etkinlik uygulayana kadar, konu
anlatimina ya da 6rnek SOru ¢6ziimiine devam etmistir.

Tablo 2
Ogretim Siireci

Ders Planlan Dersin Icerigi

-Kati1 cisimlerin giinliik hayatta kullanim ile ilgili tartigma, dgrencilere konu ile ilgili
video izletilmesi (Arastirmact yliriitmiistiir (A.Y.))
-Prizmalardan genel olarak bahsedilmesi (Ogretmen yiiriitmiistiir (0.Y.))
Ders Plan1 [ -Dik prizmalarin Geogebra ile tanitimmnin yapilmasi ve iiggen, dikdortgen ve kare dik
(2 Ders Saati)  prizma ile kiipin Geogebra ile anlatilmasi (A.Y.)
- Dik prizma ile ilgili ornekler ¢oziilmesi (0.Y.)
-Ogrencilere sanal manipulatif uygulamalar igeren sitelerden kiiplerle ilgili egitici
oyunlar oynatilmasi ve etkinlikler yaptirilmasi (A.Y".)

-Altigen dik prizmadan bahsedilmesi (O.Y.)

-Altigen dik prizmanin Geogebra ve Cabri 3D programlari ile tanitilmasi (A.Y.)
-Altigen dik prizma hakkinda drnekler ¢oziilmesi (O.Y.)

-Dik piramitlerin Geogebra ile tanitiminin yapilmasi, Geogebra ve Cabri 3D
programlarindan yararlanilarak dik piramit tiirlerinin anlatilmasi (A.Y.)

Ders Plan1 IT
(2 Ders Saati)

-Dik prizma ve piramitlerin 6zetlemesi (0.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 agilimmin, dzelliklerinin ve

farkli diizlemlerle kesilmesiyle olusan arakesitlerin anlatilmasi, dik silindir ile ilgili
Ders Plant III  etkinliklerin 6grencilere yazili olarak yaptirilmast ve Geogebra ile etkinliklerin
(2 Ders Saati)  gorsellestirilmesi (A.Y.)

-Dik silindir ile ilgili 5rnekler ¢oziilmesi ve dik koninin tanitilmasi (0.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.)

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

-Kiireden genel olarak bahsedilmesi (O.Y.) ve Geogebra ile kiirenin &zellikleri ve
kiirenin farkli diizlemlerle kesilmesi sonucunda olusan arakesitlerin tanitilmasi, kiire ile
iliskili etkinliklerin dgrencilere yazili olarak yaptirilmasi ve bu etkinliklerin Geogebra
programu ile gorsellestirilmesi (A.Y.)

-Kiire ile ilgili 6rnekler ¢oziilmesi (0.Y.)

Ders Plan1 IV
(2 Ders Saati)
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Tablo 2’de sunulan &gretim siireci ¢ergevesinde, sinif i¢erisinde yapilan etkinliklere 6rnek olarak
Sekil 1°deki Ders Planlar1 1 kapsaminda uygulanan bir etkinlik verilmistir. Bu etkinlikte
GeoGebra programi ile olusturulan n siirgiisii ile dik prizmalarin tabaninin kenar sayismin
belirlenmesi amaglanmigtir. Buna bagli olarak siirgiiniin degismesiyle {iggen dik prizma, dortgen
dik prizma gibi prizmalarin sekilleri ve acik/kapali halleri anlatilmistir. Sinif i¢i tartigmalarla, bu
dik prizmalar ve prizmalarin yan yiizleri ile alt ve iist tabam1 hakkinda 6grencilerin yorum
yapmalar1 desteklenmistir.

- v eewy - [— alt [E=E =

%7 prizmalann izimlendirilmeiggh .

Dosya Dzenle Goronum Secenekler Araclar Pencers Yardim Oturum Ag. .

D EEBSORENDE0 =

b Grafik F 3D Grafik _ [

o

aglkapa

Ging

Sekil 1. Simif i¢i etkinlik 6rnegi-1

Veri toplama siireci ve araglari

Calismanin verileri, tasarlanan ders planlarinin uygulanmasi sirasinda ve sonrasinda toplanmuistir.
Gegerlik ve gilivenirligi saglamak amaciyla, veri toplama araglarmin hazirlanmasi siirecinde
aragtirmacilar siirekli is birligi icerisinde calismistir. Ayrica, veri toplama araglart hazirlandiktan
sonra matematik egitimi alaninda uzman bir 6gretim liyesinin goriigleri alinmigtir ve araglar bu
goriiglere gore revize edilmistir. Calismada farkli veri toplama araglart kullanilmis olup,

kullanilan veri toplama araglarinin kullanim siralar1 ve uygulandiklari dénemler Sekil 2°de
sunulmustur.

- =
Olcme ve Degerlendirme Sorular I _‘-H-H“\
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Sekil 2. Veri toplama siireci
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Degerlendirilmesi

Sekil 2’de belirtilen veri toplama araglarinin KEDM nin hangi asamalarin1 degerlendirmek igin
kullanildig1 agiklamalari ile birlikte Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Ogretimin KEDM 'nin Asamalarina Gére Degerlendirilmesinde Kullanilan Araclar
Degerlendirmede
Asamalar Kugllamlan Araclar Agiklama
Ogretimin 6grencilere farkli veya zevkli gelip gelmemesi,
-Goriigme sorulari ogrencilerin derse olan ilgilerini arttirp arttrmadigi  vb.
Tepki (1-9. sorular) KEDM’nin  “Tepki Asamasi” kapsaminda incelenmistir
-Gozlem notlar1 (Kirkpatrick ve Kirkpatrick, 2009). Bu asamay1 degerlendirmek
amaciyla bes 6grenci ile goriisme yapilmig ve gretim siiresince
gbzlem notlar1 tutulmustur.
:832 %I((11_4'233ru6|a2 9 KEDM’nin Ogrenme asamasinda lfatl_llmc%larm verilen bilgi,
10, 11 ’12’ ’ve, ’18’ beceri ve tutumlari ne derece edindiklerine yonelik sorular
o ' ' " sorulabilir (Kirkpatrick Partners, 2020). Bu dogrultuda ¢alismada
Ogrenme  sorular) - S, L . .
“Goriisme sorulart (10- kat1 QISImler ile ilgili ’ basgt_. vduzeydekl forrzml uygulamasi
12. Sorular) gerektiren sorular KEDM’nin ‘Ogrenme Asamasi’ kapsaminda ele
. almmustir.
-Go6zlem notlart
-ODS I (5-11. sorular)  KEDM’nin davranis asamasinda, katilimcilara egitim sirasinda
-ODS 11 (3,5, 7,13, 14, o&grendiklerini  daha  karmasik  durumlara ne  derece
15, 16, 17, 19 ve 20. uygulayabildiklerine yonelik sorular sorulmaktadir (Kirkpatrick
Davranis sorular) Partners, 2020). Buradan hareketle bu arastirmada, kati cisimler ile
-Goriisme sorular1 (13- ilgili akil yiiriitme becerisi gerektiren problemler ve formiil
16. sorular) uygulamas: igeren ileri seviye sorular KEDM’nin “Davranis
-Go6zlem notlart Asamas1” ile ilgili olarak ele almmigtir.
Sonug asamasinda, 6grenmenin ardindan hedeflenen sonuglarin
-ODS 111 ortaya ¢ikma diizeyini belirlemeye yonelik sorular sorulmaktadir
Sonug (1-22. sorular) (Kirkpatrick Partners, 2020). Buradan hareketle bu ¢alismada,

-Goriisme sorular1 (17-
21. sorular)

Ogrencilerin 6grenmelerindeki ve davraniglarindaki gelisimin
kalicihigmi dlgecek sorular igeren ODS III, KEDM’nin sonug

asamasi ile ilgili olarak ele alinmustir.

Calisma kapsaminda kullanilan veri toplama araglar asagida ayrintili olarak agiklanmistir.

Olcme ve degerlendirme sorulari I (ODS I)

ODS 1 6grencilerin kat1 cisim konusunu 6grenmelerini ve dgrencilerin KEDM nin 6grenme ile
davranis asamasindaki durumlarimi degerlendirmek amaciyla uygulanmistir. S6z konusu 6lgme
arac1, devamsizliklar sebebiyle on alt1 grenciye son iki ders plani sirasinda uygulanmistir. ODS
I’de, dik prizmalar ve piramitler, dik silindir, dik koni ve kiire gibi kati cisimlere, bu cisimlerin
ozelliklerine, yiizey alan1 ve hacim bagmtilarina, ¢esitli diizlemler ile kesilmeleri sonucunda
olusan arakesitlerine yonelik on bir tane agik uglu soru sorulmustur. Sorular aragtirmacilar
tarafindan hazirlanmigtir. Sorularda genellikle sekil kullanmamaya 6zen gosterilmis ve olusacak
sekilleri Ogrencilerin ¢izmeleri beklenmistir. Sorular formiil uygulamasi ve akil yliriitme
becerilerini kullanmay1 gerektiren basit ve ileri diizey problemlerden olusmaktadir. Sorularin dort
tanesi KEDM nin 6grenme agamasi, yedi tanesi ise davranis asamasina yoneliktir.

ODS I’deki KEDM’nin 6grenme asamasina yonelik sorulardan biri: “Herhangi bir kiipiin icine
ayni tabana ve yiikseklige sahip kag¢ tane kare dik piramit sigar?” sorusudur. Bu sorunun sorulma
sebebi, Ogrencilerin  dik prizma ve piramitlerin  hacim bagmtilari1  uygulayip
uygulayamadiklarinin anlagilmasidir. S6z konusu soru kiipiin hacmi ile kare piramidin hacminin
formiiller yardimi ile hesaplanmasi ve oranlanmasini gerektirmektedir. Dolayisiyla sorunun
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KEDM’nin 6grenme agamasina uygun olarak, rutin bir problem durumu iizerinden 6grencilerin
konu ile ilgili temel bilgileri 6grenme durumlarini inceledigi ve akil yiiriitmeden ziyade formiil
uygulamasi niteliginde oldugu goriilmektedir.

ODS I"deki KEDM *nin davranis asamasina yonelik sorulardan bir digeri ise: “Bir silindirin icine
en az bosluk kalacak sekilde silindirden farkl bir cisim yerlestirilmek istenirse bu cisim ne olur?
Bu iki cismin hacimlerinin oranint bulunuz” sorusudur. Bu sorunun KEDM’nin davranis asamasi
geregi, Ogrencilerin daha karmasik problem durumlarinda akil yiiriitme becerilerini devreye
sokarak ogrendiklerini kullanmalarina ve birden fazla durum arasindan en mantiklisini
se¢melerine yonelik oldugu dikkat gekmektedir.

Ogrencilerden bu ve benzeri tim sorulari sirasiyla yazili olarak cevaplamalari istenmistir.
Ardindan her bir soru teknolojik araclardan faydalanilarak c¢oziilmiistiir. Sorularin ¢dziim
asamasinda, bir 6grenci tahtaya kaldirilmis ve arastirmaciyla beraber teknolojik araci kullanarak
soruyu ¢ozmiislerdir. Ornegin, ODS I’deki davranis asamasina yonelik sorulardan bir digeri “3
cm yiiksekliginde ve 3 c¢cm yarigcaply bir dik koninin, tepe noktasindan 2 cm uzaklikta tabana
paralel bir diizlemle kesilmesi sonucu olusan arakesitin yiizey alanini bulunuz.” sorusudur.
Ogrencilerin bu soruyu kagit-kalem ile ¢dzmeleri ile soru ile ilgili tartisma yapilmasinin ardindan
Sekil 3’teki etkinlik agilmis ve bir 6grenci yardimiyla soru bu ortamda tekrar ¢6ziilmiistiir. Soruyu
cozerken 6grenci, arastirmacmin yardimi ile koniyi GeoGebra yazilimim kullanarak adim adim
olusturmus, yazilimin 6lgme araglarini kullanarak gerekli uzunluklar1 hesaplamis ve olusturulan
koninin soruya uygunlugunu kontrol etmistir. Ardindan yine yazilim araciligiyla koniyi tabanina
paralel olan diizlemle kesmis ve olusan arakesiti belirlemistir. Ardindan yazilimin alan hesaplama
Ozelligini kullanarak olusan daire seklindeki arakesitin alanini hesaplamistir. Ulasilan sonugla
ogrencilerin kagit-kalem ile bulduklar1 ¢6zliim kiyaslanmig ve sinif igi tartigma yapilmaistir.

Sekil 3. Simif i¢i etkinlik 6rnegi-2

Ol¢me ve degerlendirme sorulari 11 (ODS 1I)

ODS TI’deki sorularmm ve paralel olarak ders planlarinin uygulanmasimin bitiminde ise
ogrencilerden ODS II'deki sorulari cevaplamalari istenmistir. Boylece &gretimin dgrenciler
iizerinde etkili olup olmadig1 belirlenmeye ¢alisiimistir. ODS 11, 6gretimden sonra 6grencilerin
kat1 cisim konusuna yonelik 6grenmelerini incelemek amaciyla uygulanmistir. Bu 6l¢gme aract
devamsizliklar nedeniyle on dokuz 6grenciye uygulanabilmistir. ODS II’de, ODS I’deki teknoloji
destekli ¢oziimleri yapilan sorulara benzer olarak dik kati cisimlerin yiizey alan1 ve hacim
bagintilarina ve 6nden, arkadan, sagdan, soldan, iistten goriiniimlerine yonelik dordii ¢coktan
se¢cmeli, on altis1 agik uglu olmak tizere toplam yirmi soru sorulmustur. Ayrica burada da sorularin
cogunda sekil verilmemis ve sekilleri 6grencilerin olusturmalar1 beklenmistir. Sorularin on tanesi
KEDM’nin 6grenme asamasi, kalan on tanesi ise davranis asamasina yoneliktir. Ornegin, ODS
II’deki KEDM’nin 6grenme asamasina yonelik sorulardan biri: “Bir ayritinin uzunlugu 8 dm olan
bir kiipiin ayritlart %25 oraminda artirthrsa, kiipiin yiizey alani kag¢ dm® artar?” sorusudur. ODS
I’de de bahsedildigi gibi, sorunun siradan bir problem durumu iizerinden 6grencilerin kiipiin
yiizey alani bagintisin1 6grenip dgrenmediklerini incelemesi ve akil yiiriitme yerine formiil
uygulamasi gerektiren basit diizeyde bir soru olmasi bakimindan KEDM’nin 6grenme asamasina
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yonelik oldugu gboze carpmaktadir. ODS II’deki KEDM’nin davranis asamasima ydnelik
sorulardan biri ise soyledir: “Taban alani 48 cm? ve yiiksekligi 8 cm olan bir dik dairesel koni
tepe noktasinin 2 cm asagisindan tabana paralel bir diizlemle kesildiginde olusan kesik koninin
hacmini bulunuz. Céziimiiniizii agiklayiniz (Yilmaz, 2015).” S6z konusu soru ogrencilerin
karmasik problem durumlarinda, 6gretim ile 6grendiklerini, ge¢mis bilgilerini ve akil yiirlitme
becerilerini birlikte kullanmalarini gerektirdiginden KEDM’nin davranis agamasina uygun bir
sorudur.

Goriisme formu

ODS II’nin uygulanma siirecinin tamamlanmasindan sonra, 6grencilerin verilen teknoloji destekli
Ogretime ve bu Ogretimin etkililigine yonelik diistincelerini belirlemek amaciyla goniillii bes
ogrenci ile birebir olarak farkli zamanlarda yari-yapilandirilmig goriismeler yapilmistir. Bahsi
gecen bes 6grenci segilirken, 6gretim siirecinde yapilan simif igi gozlemlere gore ilgi diizeyleri
(yiikksek, orta ve diisiik olmalari)) géz Oniinde bulundurulmustur. Yapilan goriismelerde
ogrencilere KEDM nin dort asamasina yonelik toplam yirmi bir tane agik uglu soru yoneltilmistir.
Gorligmelerde tepki asamasma yonelik 0grencilere, teknoloji destekli 6gretimin kendilerinde
uyandirdig1 etki, matematik derslerinde teknoloji kullanmanin derse olan ilgilerini nasil etkiledigi,
bdyle bir 6gretimi gerekli bulup bulmadiklar1 ve bu dgretimin avantajlar ile dezavantajlar1 vb.
sorular sorulmustur. Ogrenme asamasina yonelik olarak uygulanan 6gretim ile kati cisimleri,
geometrik sekillerin agik ve kapali hallerini, farkli agilardan goriiniimlerini daha iyi 6grenip
ogrenmediklerine yonelik sorular sorulmustur. Ayrica boyle bir dgretimin &grencilerin kati
cisimleri algilamalarina, zihinlerinde canlandirmalarina ve kati cisimler ile ilgili problemleri
cozebilmelerine nasil etki ettigine yonelik sorulara da yer verilmistir.

Davranis asamasina iliskin olarak dgrencilere, soru/etkinlik/problemlerin ¢éziimiinde teknolojiyi
kullanmak isteyip istemeyecekleri, eger isterlerse hangi asamalarda kullanacaklari, diger
matematik konularinda teknoloji kullanim1 hakkindaki diisiinceleri ve teknoloji destekli 6gretimin
geleneksel Ogretime gore daha etkili olup olmadigina yonelik fikirleri sorulmustur. Sonug
asamasina yonelik ise 6grencilere kat1 cisimlerin teknoloji ile 6gretilmesinin konuyu anlamalarina
ve 0grenmelerine nasil etki ettigi, kati cisimlerle ilgili karsilarina ¢ikan problemleri hangi oranda
cozebileceklerini diislindiikleri, kat1 cisimler ile ilgili bir soruyu ¢dzerken nasil bir strateji
izleyecekleri ve benzeri sorulmustur. Goériisme sorularinin tamami EK-1’de sunulmustur.
Ogrencilerin sorulara verdigi cevaplar ses kayit cihazi ile kayit altina almmistir ve yapilan
gorlismeler transkript edilmistir.

Ol¢me ve degerlendirme sorulary III (ODS I1I)

ODS 111, gériigmelerin iizerinden yaklasik ii¢ ay gectikten sonra dgrencilerin kati cisimlere dair
bilgilerinin kalicihin1 ve verilen gretimin etkililigini incelemek amaglanmistir. ODS 111, yirmi
Ogrenciye uygulanmustir. Burada ii¢ tanesi ¢oktan se¢meli, on dokuz tanesi de agik uglu olan
toplam yirmi iki soru yer almaktadir. Sorular ODS I ve II’deki sorulara benzerdir. Yani, sorular
formiil uygulamasi ve akil yliriitme becerilerini kullanmay1 gerektiren basit ve ileri diizey
problemlerden ve ii¢ boyutlu diisiinme becerilerini ise kosan sorulardan olusmaktadir. Sorularin
bir kismi aragtirmacilar tarafindan hazirlanmis, bir kismi ise bazi ¢alismalardan (Turgut, 2007,
Uysal, 2013; Yilmaz, 2015) almmustir. ODS III’teki sorulardan biri Sekil 4’te verilmistir. Bu
sorunun sorulmasi ile o6grencilerin bir cismin farkli agilardan goriiniimlerini hayal edip
edemedikleri 6l¢iilmeye ¢aligilmigtir.

Asagida bir binanin tepeden goriiniisii verilmistir. Bu binanin sagdan goriiniisii nasildir? (Turgut, 2007)

{

SAG TARAF

Sekil 4. ODS 111 14. soru
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Gozlem formu

Tasarlanan 6gretimin etkililigini ayrintili olarak degerlendirmek amaciyla tiim siire¢ boyunca
gozlem yapilmistir. Ogretim siirecinde ve uygulanan testler sirasinda katilimcilar
arastirmacilardan biri tarafindan gézlemlenmistir ve gézlenenler not tutulmustur.

Veri analizi

Caligma  kapsaminda uygulanan teknoloji  destekli 6gretim KEDM  ¢ergevesinde
degerlendirilmistir. KEDM’nin asamalar1 degerlendirilirken farkli veri toplama araglarina veya
bir veri toplama aracinin farkli pargalarina odaklanilmistir (bkz. Tablo 3). Bu kapsamda
ogrencilerin gortisme sorularina verdikleri cevaplar arastirmacilar tarafindan bagimsiz olarak
icerik analizi ile analiz edilmistir. Icerik analizinin tercih edilme sebebi, 6grencilerin uygulanan
Ogretimin etkililigine yonelik diigiincelerini derinlemesine incelemek ve fark edilmeyen temalari
fark etmektir (Yildirim ve Simsek, 2013). Igerik analizi kapsaminda ilk dnce veriler diizenlenmis
ve okunmustur. Daha sonra her bir 6grenci i¢in, d6grencilerin tiim sorulara verdikleri cevaplart
iceren tablolar olusturulmus ve bu tablolar {izerinde kodlamalar yapilmistir. Bu siire¢ Tablo 4’te
O-11 iizerinden 6rneklendirilmistir. S6z konusu siireg goriisme yapilan her 6grenci icin ayr1 ayr
gerceklestirilmistir. Ogrencilerin gdriisme sorularina verdikleri cevaplarin analizinden sonra,
gozlem notlar1 incelenmis ve kodlamalar yapilmistir. Bu siirecin ardindan yapilan analize
biitiinciil bir bakis agis1 ile yaklagilmistir. Bu ¢ergevede, goriisme sorularindan ve gozlem
notlarindan elde edilen kodlamalar birbiri ile biitiinlestirilmistir. ~ Yapilan kodlamalardan
hareketle, ana ve alt temalar belirlenmistir. Daha sonra, arastirmacilar bir araya gelmis, yapilan
kodlamalar ve kodlamalar neticesinde belirlenen temalar karsilagtirillmis ve goriis birligine
varilarak diizenleme yapilmistir.

Tablo 4
Goriisme Sorularina Yonelik Analiz Ornegi
Soru-Cevap Kodlamalar
Soru 1: Teknoloji destekli materyaller ile gergeklestirilen 6gretim sizde  Olumlu EtKi
nasil bir etki uyandird1? Ag¢iklar mismiz? -Daha iyi kavrama/

0O-11: Kati1 cisimleri daha iyi kavramamizi sagladi. Nasil cisimler 6grenme

oldugunu, nelerden olustugunu ve 6zelliklerini iyi anlayabildik. Mesela  -Gorsellestirme

soru yazili olarak verilse bile, o cismi goriip, verilenler ilizerinde -Zihinde canlandirma
diisiinmek sorular1 daha iyi anlamamizi sagladi. Kati cisimleri  -Farkli bulma
gdziimiizde canlandirmamizi sagladi. Ciinkii kat1 cisimler teknoloji ile  -Ilgi ¢ekici oldugunu
islendiginde onlar1 géziimiizde daha rahat canlandiriyoruz. A¢ik- kapali  diisiinme

hallerini, baska yerlerden goriiniimlerini tahmin edebiliyoruz. Daha -Begenme

once edemiyordum. Olumsuz Etki

Soru 2:...

Ogrencilerin ODS I, ODS Il ve ODS IlI’teki sorulara verdikleri cevaplar analiz edilirken, benzer
yaklagim izlenmistir. Ornegin ODS 1 igin, dnce her bir dgrencinin ODS I'deki tiim sorulara
verdikleri cevaplar ve bu cevaplarin degerlendirilmesini i¢eren tablolar olusturulmustur. Bu
degerlendirme c¢ercevesinde, Ogrencilerin soruya olan yaklagimlari, akil yiirlitmeleri ve
kullandiklar1 teknikler detayli bir sekilde incelenmistir. Bu inceleme sonucunda, 6grenciler
sorulara yonelik dogru matematiksel yaklagimlarda bulunmus ve dogru sonuca ulagsmiglarsa
cevaplar1 “dogru” kabul edilirken; dogru matematiksel yaklasimlarda bulunduklar1 halde dogru
sonuca ulagamamuslarsa cevaplari “kismen dogru” kabul edilmistir. Eger 6grenciler sorulara
yonelik dogru matematiksel yaklagimlarda bulunamamiglarsa cevaplari “yanlis” olarak; soruya
cevap vermemislerse cevaplart “bos” olarak ele alinmistir. Ornegin, soru sadece formiil
kullanmay1 gerektiren bir soru ise ve 0grenciler formiil kullanarak dogru sonuca ulagmiglarsa
cevaplart dogru, dogru formiilleri sectikleri halde ¢esitli islem hatalar1 yaparak yanlis sonuca
ulagmislarsa kismen dogru, kullanmalar1 gerekenden farkli formiiller kullandilarsa cevaplar
yanlis olarak kabul edilmistir. Soru sozel problem yonelik sekiller ¢izmeyi, formiiller, 6nceki
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bilgiler ve akil yiiriitme becerisini birlikte kullanmay1 gerektiren bir soru ise ve dgrenciler tim
bunlar1 eksiksiz gergeklestirmislerse cevaplart dogru olarak ele alinmistir. Fakat 6grenciler
probleme uygun sekiller ¢izip, dogru bir akil yiiriitme ile gerekli formiilleri ve dnceki bilgilerini
kullanmalarina ragmen ¢esitli hatalar yaparak dogru sonuca ulasamamiglarsa cevaplart kismen
dogru olarak kabul edilmistir. Eger ogrenciler soruya yonelik herhangi bir dogru yaklasim
sergileyememisse veya sadece sekil ¢izmislerse de cevaplari yanlis olarak degerlendirilmistir. Bu
siirec Tablo 5’te O-13 iizerinden 6rneklendirilmistir.

Tablo 5
ODS I'e Yonelik Analiz Ornegi

ODS I’deki Sorular ve 0-13’iin Cevaplan Degerlendirme
1.Soru: ...

2.Soru: ...

3.Soru: ...

4.Soru: Herhangi bir altigen dik prizmanin i¢ine ayni tabana ve ayni

yiikseklige sahip kag tane altigen dik piramit yerlestirilebilir?

0O-13:

: [ \ _Dogru gizim ve dogru
LA q & \ ) matematiksel yaklagim
\\ } o\ 2 il \/ A -Yanls sayisal sonug
{ p Nihai degerlendirme:
=& Kismen dogru

26X I 6
5.Soru: ...
11.Soru: ...
Toplam 7 dogru, 2 kismen dogru,

1 yanlis, 1 bos

Tablo 5’te 6rneklendirilen bu siire¢ her bir 6grenci igin ayr1 ayr gergeklestirilmistir. Bunun
ardindan dgrencilerin ODS II ve ODS III'teki sorulara verdikleri cevaplar degerlendirilirken de
s6z konusu siire¢ aymi sekilde tekrarlanmistir. Bahsedilen bu siireglerin tamamlanmasinin
ardindan, dgrencilerin ODS I-1I’"deki KEDM nin &grenme ile davranis asamalarina ve ODS
III’teki sonu¢ asamasina yonelik sorulara verdikleri cevaplarin biitiintinii igeren ayr tablolar
olusturulmustur (bkz. Tablo 6, Tablo 7, Tablo 8). Olusturulan tablolar incelenerek 6grencilerin
ODS I-llI-ll’teki &grenme, davrams ve sonug asamalarina yonelik genel performanslari
degerlendirilmistir. Bu degerlendirme yapilirken yanlis ve bos cevaplar dogru ve kismen dogru
cevaplar1 etkilememistir. Yani degerlendirme dogru ve kismen dogru cevap sayisi iizerinden
yapilmistir. Ogrencilerin sz konusu asama ile ilgili ¢dzmiis olduklar1 soru sayisina gore kagini
dogru ve kacini kismen dogru yaptiklar: dikkate alinarak 6grenci performanslari iyi, orta ve diisiik
olarak degerlendirilmistir. Tiim bu islemlerden sonra, 6grencilerin goriisme Sorularina verdikleri
cevaplar ile gdzlem notlarindan elde edilen bulgular ve ODS I-1I-III’teki sorulara verdikleri
cevaplarin biitiinii yani performanslari karsilastirilmigtir. Boylece, 6grencilerin KEDM’nin tepki,
Ogrenme, davranis Ve sonug¢ asamalarindaki genel durumlari degerlendirilmistir. Bu noktada,
Ogrencilerin uygulanan testlerde iyi veya orta bir performans gostermesi hem de goriismelerde
veya sinif icerisinde olumlu ifadeler kullanmalart modelin s6z konusu asamasindaki kosullari
sagladiklar1 seklinde yorumlanmistir. Eger Ogrenciler hem testlerde diisiikk bir performans
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sergileyip, hem de goriismelerde veya siif icerisinde olumsuz ifadeler kullanmiglarsa, o
asamadaki kosullar1 saglayamadiklar diisiiniilmiistiir. Ote yandan, 6grencilerin testlerde iyi veya
orta bir performans sergiledikleri halde goériismelerde veya smif igerisinde olumsuz ifadeler
kullanmalar1 veya tam tersi bir durumda ise 6grencilerin s6z konusu asamadaki kosullar1 kismen
sagladiklar1 kabul edilmistir.

Gecerlik ve giivenirlik

Calismanin gegerlik ve giivenirligini saglamak i¢in birden fazla veri toplama araci kullanilarak
veri gesitlemesi yapilmistir (Yildirnm ve Simsek, 2013). Yukarida bahsedildigi gibi, gerekli
goriilen yerlerde matematik egitimi alaminda uzman bir 6gretim iyesinin ve matematik
Ogretmeninin goriigleri alinmustir. Ayrica veri analizi kisminda belirlenmis olan tema ve
kodlamalar, arastirmacilar tarafindan ayri ayri analiz edilmis ve farkli olan kodlamalar ile
temalarda goriis birligine varilarak diizenleme yapilmustir.

Bulgular
Bu Dbolimde, tasarlanan teknoloji destekli Ogretim siirecinin KEDM g¢ergevesinde
degerlendirilmesi ve bunun sonucunda ulasilan bulgular ve yorumlar yer almaktadir.

Tepki asamasi

Bu kisimda, bes 6grencinin goriisme sorularindaki tepki agamasina yonelik sorulara verdikleri
cevaplardan ve sinif igerisinde yapilan gézlemlerden ulasilan bulgular sunulmustur. Bu noktada
ortaya ¢ikan ana ve alt temalar kag 6grenci tarafindan kullanildiklarina gore dizilerek Sekil 5°te
verilmistir.

| TEPKI |
e T
| OLUMLU TEPKI | OLUMSUZ TEPKI
Ogrencilerin Ogrenmelerindeki Ogrencilerde Olusan
Olumlu Etkiler Duygusal Etkiler

— Gorsellestirme — Derse Olan lginin Artmas:
— Farklh Bakis Acilan — Fawdal
— Canlandirma — Gerekli
— 3 Boyutlu Digiinmeyi — Zevkli

Destekleme — llgi Cekici
— Kolay Ofrenme-Rahat Algilama F— Begenme
— Hatasiz (ézme - Kontrol Etme — Farklh
F— Zaman Tasarmufi F— Sasirtici
— Bilginin Kaleci Olmasa F— Yenilik¢i
— Somutlastirma — Verimli
— Daha Fazla Bilgi-(Cok Soru
E MModelleme

Ezberden Uzaklasma

Sekil 5. Tepki asamasinin degerlendirilmesi

Yapilan analiz sonucunda gortisme yapilan bes Ogrencinin de uygulanan teknoloji destekli
ogretime yonelik olumlu tepki verdigi goriilmistiir. “Olumlu tepki” ana temasmn iki alt
temasindan biri olan “Ogrencilerin Ogrenmelerindeki Olumlu Etkiler” temasinda dgrencilerin
besinin de “Gorsellestirme”, “Farkli bakis agilar”, “Canlandirma”, “3 boyutlu diisiinceyi
destekleme” ve “Kolay 6grenme-rahat algilama” alt temalarin1 kullandiklar1 dikkat gekmistir. Bu
temalara iligkin 6grenci goriislerinden bazilart soyledir:
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“Teknoloji sayesinde bu cisimlerin agik ve kapali hallerini, farkh ag¢ilardan

gortiniimlerini goriip, kavrayabildik. Bunlar benim zihnimi, bakis acimi gelistirdi, farkh
bakmami sagladi.” (O-15).

“Mesela ticgensel bolge 2 boyutlu ve onu diiziemde gordiigiimiizde de anlayabiliyoruz. Ama
kati cisimler 3 boyutlu oldugu igin, bu cisimlerin igini disini, oniinii, arkasint diisiinmek zor
oluyordu. Daha once 3 boyutla ilgili baska konu gérmemistik. Bu konunun teknoloji
kullamilarak anlatiimasi 3 boyutlu diigiinme becerimizi gelistirdi.” (O-4).

“...problemleri zihnimizde daha rahat canlandirabiliyoruz. Etkinlikleri, zihnimde sanki o
programlardaymis gibi inceledigimi hayal ettim. Cismi elimde tutuyorum, acabiliyorum,
dondiiriip bir stirii agidan bakabiliyorum gibi.” (O-8).

“Kan cisimleri daha iyi kavramamizi sagladi. Nasil cisimler oldugunu, nelerden
olustugunu ve ozelliklerini iyi anlayabildik. Mesela soru yazili olarak verilse bile, o cismi
goriip, verilenleri iizerinde diigtinmeksorular: daha iyi anlamamizi sagladi. Sorular: daha
rahat ¢ozmemizi sagladi.” (O-11).

Ogrenci sdylemlerinden de anlagildig1 gibi, uygulanan 6gretimin teknolojinin sundugu ii¢ boyutta
gorsellestirme ve cisimleri hareket ettirip farkli agilardan gorebilme gibi firsatlar sayesinde tiim
ogrencilerin konuyu daha kolay kavramalarini, ii¢ boyutlu diistinmelerini, cisimleri zihinlerinde
hayal etmelerini kolaylastirdig1 goériilmektedir. Bu temalar1 dort 6grenci tarafindan kullanilan
“Hatasiz ¢dzme-kontrol etme” ve “Zaman tasarrufu” alt temalar izlemistir. Ogrencilerin bu
temalar hakkindaki ifadelerinden 6rnekler sunlardir:

“Mesela kendimiz kagit kalem ile yapngimizda hata yapma olasiligimiz oluyor
ama bilgisayarda boyle olmuyor. Kontrol de edebiliyoruz.” (O-4).

“...ben siire kaybr yarattugini da diisiinmiiyorum. Bence gayet bol soru ¢ozdiik,
sorulart ya da sekilleri kendimiz ¢izdigimizde daha ¢ok vakit kaybi oluyor, daha az
soru ¢ozmiis oluyoruz. Sorularda sorulan hacim, yiizey alant gibi seyleri formiillerle
ugrasmayip programlardan direkt bulmak da vakit kazandiriciydi.” (0-15).

“Ogretmenin bu cisimleri tahtaya tek tek diizgiin bir bicimde cizmesi ¢ok zor ve
zaman alici. Ama  teknolojiyle ugrasmadan her sekli gosterebildiniz. Bdylece
zaman kazanmamizi saglad.” (0-13).

Yukaridaki ifadelerde, 6grencilerin neredeyse tamaminin teknoloji kullaniminin 6l¢iim yapma ve
iki boyutlu diizlemde zor gosterilen cisimleri {i¢ boyutta kolayca ¢izebilme imkan1 tanimas1 gibi
cesitli sebeplerle zaman kazandirdigini belirttikleri dikkat ¢ekmektedir. Ayrica, dort 6grencinin
de teknolojiden destek alarak ¢6ziim yapmanin hata yapma olasiligini ortadan kaldirdigini ya da
azalthgim ifade etmeri gdze garpmaktadir. Ogrenciler taradindan en az kullamlan temalar ise
“Ezberden uzaklastirma” ve “Modelleme” temalaridir. Bu temalarin sadece birer Ogrenci
tarafindan kullanildig1 goriilmiistiir. Bu 68rencilerin sozleri asagidadir:

“Dersler  teknolojiyle  birlikte  islenip,  bunlar  gorsel  olarak  dniimiize
sunuldugunda formiilleri ezberlememis ve anlamis oluyoruz. Neyin nerden geldigini
kavramamizi, ezberlemememizi saglamis oluyor.” (O-15).

“...artik cisimleri kafamda daha rahat ve daha hizli modelleyebiliyorum.” (O-8).

“Olumlu tepki” ana temasinin bir diger alt temas1 olan “Ogrencilerde olusan duygusal etkiler”
temasinda ise goriisme yapilan tiim Ogrencilerin “Derse olan ilginin artmasi”, “Faydali”,
“Gerekli” ve “Zevkli” alt temalarimi kullandiklarn géze ¢arpmistir. S6z konusu temalara iliskin
Ogrenci soylemlerinden bazilar1 soyledir:

“Derse olan ilgimi daha ¢cok arttirdi. Ciinkii teknolojik materyal kullanmadan anlatilan
derslerde égrenci cabuk sikilabiliyor ya da uykusu gelebiliyor.” (O-8).
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“Teknoloji  destekli  ogretim  sekilleri  canli  olarak  goriip, ~daha  rahat
kavramamizi sagladigi icin bence ¢cok faydal.” (0-15).

“Bence gerekli. Ozellikle matematik, fizik gibi sayisal derslerde teknoloji
kullanmanin daha da gerekli oldugunu diisiiniiyorum.” (0-13).

“Kesinlikle teknolojiyi segerim. Ciinkii daha zevkli. Zaman teknolojiyle ¢ok
cabuk gegiyor, stkilmiyorum, daha eglenceli.” (O-15).

Ogrencilerin konusmalarindan alman kesitlerden de goriildiigii iizere, uygulanan 6gretimin
Ogrencilerin derse olan ilgilerini arttirdig1, gorsellestirme, canlandirma vb. bir¢cok agidan faydali
ve gerekli oldugu, dersi eglenceli hale getirdigi anlasilmaktadir. Ayrica, bazi 6grencilerin
derslerde teknolojiden destek alinarak hazirlanmis materyallerin kullaniminin ve 6zellikle sayisal
derslerde teknoloji kullaniminin 6nemli oldugunu belirttikleri dikkat ¢ekmistir. Bu durum bazi
Ogrencilerin anlamakta zorlandiklari sayisal derslerde teknolojinin sundugu gorsellestirme gibi
imkanlara ve bu imkanlarla olusturulan materyallere gereksinim duyduklarini géstermektedir.
“flgi gekici” alt temas1 ise ii¢ dgrenci tarafindan kullanilarak en ¢ok deginilen temalardan biri
olmustur. Ornegin, O-15 kurmus oldugu “Programlardaki siirgiilerle oynayarak cisimlerin
goritintimlerinin nasil degistigini gérebildik. Bu, ¢ok ilgi ¢ekiciydi.” ciimlesiyle konu hakkindaki
fikirlerini ifade etmistir. “Sasirtic1”, “Yenilik¢i” ve “Verimli” alt temalar1 ise sadece birer 6grenci
tarafindan kullanilarak en az kullanilan temalar olarak goze carpmistir. Ogrencilerin bu ii¢ temaya
iliskin diisiincelerinden 6rnekler asagida listelenmisgtir.

“Derste mesela prizmalarin  tabamindaki  ¢okgenin  kenar sayis1  biiyiidiikce
silindire benzedigini, piramitlerin tabanindaki ¢okgenin kenar sayist biiyiidiikce
koniye benzedigini gormiistiik. Bunlar beni sagirtt1.” (0-13).

“Artik  kagit-kalem biraz eski kaliyor. Teknoloji c¢agindayiz. Her sey dijital.
Dersi bu sekilde teknoloji ile islemek yenilik¢i bir sey. Giiniimiize ayak uyduran bir
sey. Yenilikler her zaman onde gelmeli.” (O-15).

«...0grenci kafasinda hayal edemediginde bilgisayarda gérmek daha verimli.” (O-4).

Ote yandan Sekil 5’te hicbir dgrencinin sunulan 6gretime olumsuz tepki vermedigi dikkat
cekmektedir. Olumsuz tepkiyi dlgmek amaciyla, 6grencilere verilen 6gretimin dezavantajlar
sorulmustur. Ornegin, gériisme yapilan dgrencilerden O-11’in bu soruya verdigi cevap su
sekildedir: “Ben bir dezavantajint gormedim. Bence vakit kaybi olmuyor. Hem etkinlikler gordiik,
hem bolca soru ¢ozdiik, hem zihnimiz geligti.” Ayrica tim 6grenciler, sinif igerisinde gegen
konusmalarda 6nceki matematik 6gretmenlerinin kullandiklar: tek teknolojik aracin akilli tahta
oldugunu ve bu araci sadece soru ¢ozme amacl kullandiklarini ifade etmislerdir.

Sonug olarak, her 6grenci uygulanan 6gretime olumlu yaklagsmis ve olumsuz herhangi bir
durumdan bahsetmemistir. Bunun {izerine c¢alisma kapsaminda kullanilan etkinlikler
olusturulurken 6grencilerde teknoloji kullanimina yonelik olumlu tepki olusturmanin amaglandigi
g0z Oniine alindiginda, bu amaca ulasildigi ortaya ¢ikmaktadir.

Ogrenme asamasi

Bu boliimde, dgrencilerin ODS I-1I ve goriisme sorularinda yer alan, KEDM’nin 6grenme
asamasina yonelik sorulara verdikleri cevaplardan ve gozlem notlarindan elde edilen bulgular yer
almaktadir. Yontem boliimiinde bahsedildigi gibi, ODS I’deki on bir tane sorunun dérdii
KEDM’nin 6grenme asamasina yoneliktir. Ogrenme asamasini degerlendirmek i¢in ODS 1
kapsaminda 6grencilere sorulan bu dort sorudan biri “Herhangi bir kiipiin igcine hem alan 6l¢iisii
hem de sekil olarak tiim ozellikleri ile ayni tabana fakat kiipiin yiiksekliginin yar yiiksekligine
sahip kag¢ tane kare dik piramit sigar?” sorusudur. Bulgularin sunulmasinda bu sorunun tercih
edilme sebebi, 6grencilerin soruya cevaplarinin diger sorulara goére daha gesitli olmasidir.
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Sekil 6. O-6’nin cevabi

Ogrencilerin cevaplari incelendiginde, Sekil 6°da, O-6’nin, herhangi bir kiip ve kiip ile ayni taban
fakat kiiptin yiiksekliginin yari yiiksekligine sahip kare dik piramit ¢izdigi, ¢izdigi sekillere sayisal
degerler verdigi, bu sayisal degerlerden yararlanarak kiipiin ve kare dik piramidin hacimlerini
hesapladig1 ve bu hacimleri oranlayarak sonucu 6 buldugu diisiiniilmektedir. O-6 haricindeki on
bir 6grenci de soruyu benzer yaklasimla ¢6zmiiglerdir ve aynmi sonuca ulagmiglardir. Bu
ogrencilerin dogru matematiksel yaklagimlarda bulunduklar1 ve dogru sayisal sonuca ulastiklari
goriilmektedir. Farkli bir yéntem kullanan O-1’in bu soruya verdigi cevap Sekil 7’de
gosterilmistir.

Sekil 7. O-1’in cevab1

Sekil 7°de, O-1’in, herhangi bir kiip ve kiip ile aym taban fakat kiipiin yiiksekligin yari
yiiksekligine sahip kare dik piramit ¢izdigi, bunlarin hacimlerini hesapladigi ve bu hacimleri
oranlayarak sonucu 6 buldugu sanilmaktadir. Burada O-1’in ayn1 tabana sahip kiip ve kare dik
piramidin taban alanlarinin ayni olacagini belirttigi ve soruyu bundan yararlanarak ¢ozdiigi
diisiiniilmektedir. O-14 de soruyu benzer yaklasimla ¢dzmiis ve aym sonuca ulasmistir. Bu
Ogrencilerin dogru matematiksel yaklagimlarda bulunduklart ve dogru sayisal sonuca ulastiklar
goriilmektedir.

Sekil 8. O-8’in cevabi
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Soruyu baska yontemle ¢ozen O-8’in bu soruya verdigi cevap ise Sekil 8’de gosterilmistir. O-
8’in, herhangi bir kiip ve kiip ile ayn1 taban ve ayn1 ylikseklige sahip kare dik piramit ¢izdigi,
cizdigi sekillere sayisal degerler verdigi, bunlarin hacimlerini hesapladigi ve bu hacimleri
oranlayarak sonucu 1/3 buldugu diistiniilmektedir. Fakat soruda herhangi bir kiipiin i¢ine ayni
tabana fakat kiiplin yliksekliginin yar1 yiiksekligine sahip ka¢ tane kare dik piramit sigacagi
sorulmustur. Ayrica O-8’in, kare dik piramidin hacmini kiipiin hacmine bolerek de hata yaptigi
goriilmektedir. Herhangi bir kiipiin igine ayn1 tabana fakat kiipiin yiiksekliginin yar1 yiiksekligine
sahip kag¢ tane kare dik piramit sigacagini bulmak i¢in kiipiin hacminin, kare dik piramidin
hacmine oranlanmasi gerekmektedir. O-11 de soruyu benzer yaklasimla ¢dzmiis ve ayn1 sonuca
ulagsmustir. Bu 6grencilerin dogru matematiksel yaklagimlarda bulunduklar1 fakat ¢dziimlerinde
baz1 hatalar oldugu goriilmektedir.

Yéntem kisminda da belirtildigi iizere ODS II’deki yirmi sorunun on tanesi grenme asamasina
yoneliktir. Bu sorulardan biri ise “Bir ayritinin uzunlugu 8 dm olan bir kiipiin ayritlart %25
oraminda artirilirsa, kiipiin yiizey alani ka¢ dm® artar?” sorusudur. Ogrencilerin bu soruya
verdikleri cevaplara bakildiginda, O-1’in cevabi Sekil 9°da gosterilmistir.

Sekil 9. O-1’in cevab1

Sekil 9°da O-1’in, bir ayritinin uzunlugu 8 dm olan kiipiin ayritlar1 %25 oraminda artirildiginda,
yeni ayrit uzunlugunun 10 dm olacagini buldugu, sonra bir ayrit1 8 dm ve 10 dm olan iki kiipiin
yiizey alanlarint hesapladigi ve hesaplamis oldugu ylizey alani degerlerinin farkini buldugu
diisiiniilmektedir. O-1’in bu yaklagiminin ve buldugu sonucun dogru oldugu goriilmektedir. ODS
II’nin uygulandig1 on dokuz grenci icerisinden, O-1 disindaki on alt1 6grenci, benzer yaklasimda
bulunarak soruyu ¢ozmiistiir. Bu 6grencilerin kiipiin yiizey alan1 formiiliinii kavradiklar ve
uygulayabildikleri dikkat gekmektedir. Bir d6grenci, bir ayritinin uzunlugu 8 dm olan bir kiipiin
ayritlar1 %25 oraninda artirildiginda, kiipiin yeni ayrit uzunlugunun 10 dm olacagini bulmustur.
Kiipiin yiizey alaninin formiiliinii yazmustir fakat yiizey alanlarimi hesaplamamigtir. Bu 6grencinin
soruya yonelik dogru bir matematiksel yaklasimda bulundugu, fakat sonucu bulamadig
goriilmektedir. Bir 6grenci ise sorulan soruya cevap vermemistir.

ODS II’deki 6grenme asamasina yonelik diger bir soru da “Yiiksekligi 5 cm, yaricapt 2 cm olan
silindir seklindeki bir kap su ile doldurulacaktir. Kap ne kadar su alir?” sorusudur. O-3’{in bu
soruya verdigi cevap Sekil 10°da gosterilmistir. Sekil 10°da O-3’iin, yiiksekligi 5 cm, yarigap1 2
cm olan silindirin agilimimi ¢izdigi ve bu silindirin hacmini hesapladig: diisiiniilmektedir. Diger
on sekiz 6grenci de, O-3’e benzer yaklasimda bulunarak soruyu ¢dzmiistiir ve ayni sonuca
ulagmistir. Tiim G6grencilerin sorulan soruya yonelik yaklagimlarinin dogru bir matematiksel
yaklasim oldugu ve Ogrencilerin dogru sonuca ulastiklar1 goriilmektedir. Tiim 6grencilerin dik
silindirin hacim formiiliinii kavradiklar1 ve soruda uygulayabildikleri dikkat cekmektedir. Ayrica
tim Ogrencilerin dik silindiri veya dik silindirin ac¢ilimint dogru sekilde c¢izebildikleri
goriilmiigtiir.
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Sekil 10. O-3tin cevabi

Ogrencilerin ODS 1 ve II’deki dgrenme asamasina yonelik sorulan tiim sorulara verdikleri
cevaplarm benzer sekilde degerlendirilmesi sonucunda Tablo 6 ortaya ¢ikmistir. Tablo 6°da, O-
1, 0-2, ..., O-16 dgrenme asamasia dayal olarak ¢dzmiis olduklar1 on dért sorunun ¢ogunu
dogru veya kismen dogru yamtlamislardir. Ote yandan, O-17, 6grenme asamasina yonelik
¢6zdiigii on sorunun neredeyse tamamina dogru cevap vermistir. O-18 ve O-19’un ise dgrenme
asamasina ilislkin ¢6zmiis olduklart on sorunun tamamini dogru cevapladiklart dikkat
cekmektedir. Bu bilgiler 1s1¢inda, ODS I’in ve ODS II’nin uygulandig: tiim 6grencilerin 6grenme
asamasina yonelik sorularda iyi bir performans sergiledigi goriilmektedir.

Tablo 6

Osrencilerin ODS I ve II'deki Ogrenme Asamasina Yonelik Sorulara Verdikleri Cevaplarin
Degerlendirilmesi

ODS I (4 Soru) ODS II (10 Soru) Toplam
0-1 4 dogru 9 dogru, 1 yanlis 13 dogru, 1 yanlis
0-2 4 dogru 10 dogru 14 dogru
0-3 4 dogru 10 dogru 14 dogru
0-4 4 dogru 10 dogru 14 dogru
0-5 4 dogru 9 dogru, 1 kismen dogru 13 dogru, 1 kismen dogru
0-6 4 dogru 9 dogru, 1 kismen dogru 13 dogru, 1 kismen dogru
0-7 4 dogru 10 dogru 14 dogru
0-8 2 dogru, 2 kismen dogru 10 dogru 12 dogru, 2 kismen dogru
-9 3 dogru, 1 kismen dogru lflscir(ieg;u(,lolg}rlifllllsl; 02s 9 dogru, 3 klsmeélo(;ogru, 1 yanlis, 1
0-10 4 dogru 7 dogru, 1 yanlis, 2 bos 11 dogru, 1 yanlis, 2 bos
0-11 1 dogru, 3 kismen dogru 9 dogru, 1 yanlis 10 dogru, 3 kismen dogru, 1 yanlig
0-12 4 dogru 10 dogru 14 dogru
(:)—13 3 dogru, 1 kismen dogru 9 dogru, 1 kismen dogru 12 dogru, 2 kismen dogru
0-14 2 dogru, 2 kismen dogru 10 dogru 12 dogru, 2 kismen dogru
0-15 3 dogru, 1 kismen dogru 9 dogru, 1 kismen dogru 12 dogru, 2 kismen dogru
0-16 3 dogru, 1 kismen dogru 9 dogru, 1 bos 12 dogru, 1 kismen dogru, 1 bos
0-17 9 dogru, 1 bos 9 dogru, 1 bos
0-18 10 dogru 10 dogru
0-19 10 dogru 10 dogru

Bes 6grencinin goriigme sorularindaki 6grenme agamasina yonelik sorulara verdikleri cevaplarin
ve gozlem notlarinin analizi sonucunda “Daha iyi anlama-algilama”, “Canlandirma”,
“Gorsellestirme”, “Rahat yapabilme”, “Farkli goriiniimleri gorebilme”, “Sekilleri tahmin etme”,
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“Coziim stratejisi gelistirme”, “3 boyutlu diisiinme becerisi”, “Akil yiirlitme”, “Pratik-hizli
yapabilme”, ‘“Kalicihik”, “Bakis agisim1 gelistirme”, “Zihin agma-zihin gelistirme”,
“Somutlastirma”, “Anlama kapasitesini arttirma” ve “2. boyuttan 3.boyuta aktarma” olmak tizere
on alti tema belirlenmistir. Bu temalardan “Daha iyi anlama-algilama”, “Canlandirma”,
“Gorsellestirme”, “Rahat yapabilme”, “Farkli goriiniimleri goérebilme” ve “Sekilleri tahmin
edebilme” temalarinin tiim 6grenciler tarafindan kullanildig1 dikkat ¢ekmistir. Ogrencilerin soz
konusu temalar ile ilgili sdylemlerinden baz1 6rnekler asagida verilmistir:

“Sekilleri 2 boyutta gormek algilayamamama sebep oluyordu. Teknoloji ile 3 boyutta
goriince algilayabildim...Problemleri daha kolay algilayip, ¢izmemi ve ¢ézmemi
sagladigini diisiiniiyorum.” (O-13).

“Kan cisimlerin teknolojiyle dgretimi geometrik sekillerin  a¢ik-kapalr hallerini,

dondiiriilmiis hallerini, farkll agilardan goriiniimlerini zihnimde canlandirmami sagladi.”
(0-4).

“...Ayni sekilde tim piramitleri, silindir ve koniyi de gérdiik. Siirgiilerle oynayarak
sekilleri degistirdik. Tabanlar: degistirdik. A¢ilimlarina baktik...Ilk basta sorularda
zorlanmigtim. Sorularin gorsellerini tahtadan gérdiikce sorular: yapabilme durumum artz.
Ciinkii ogretmenin anlatmasi bir yere kadar oluyor. Sorularda olusacak sekilleri gorsel
olarak gérmek cok ise yaryor.” (O-15).

“Dondiiriince  ya da baska bir yerden bakinca nasil goriineceklerini tahmin
edebiliyorum.” (0-13).

Ogrenci soylemlerinden de goriildiigii gibi, Ogrencilerin  hepsi kendi Sgrenmelerini
degerlendirirken uygulanan 6gretim ile kati cisimlerin ¢esitli agilardan goriiniimlerini akillarinda
canlandirmalarinin, agik-kapali hallerini ve problemlerde olusacak sekilleri tahmin etmelerinin
kolaylastigin1 ve boylece konuyu daha etkili 6grendiklerini ifade etmislerdir. Bu temalar1 dort
Ogrenci tarafindan kullanilan “Co6ziim stratejisi gelistirme” ve li¢ 6grenci tarafindan kullanilan
“Akil yiiriitme” temalar1 izlemistir. Bu temalar ile ilgili 6grenci goriislerinden 6rnekler asagida
verilmistir:

“Problemleri gorsel olarak gormek, zamanla problemde verilenleri géziimde
canlandirmama fayda etti. Boylece problemleri daha iyi anlamamizi ve ¢ozerken yapmamiz
gerekenleri belirlememizi sagliyor.” (O-8).

“Etkinliklerin teknoloji destekli ¢oziimlerini gérmenizin diger sorulart ¢ozmemde etkisi
olumlu yonde oldu. Ciinkii soru ¢ézerken gorsel hafizami kullanirim. Bir onceki soruda
yaptiklarimizdan hareketle diger sorularda ne yapmam gerektigini akil etmeye basladim.
Baslangigta sorularda baya zorlanmistim, yavas yavas yapabilmeye basladim.” (O-4).

Yukarida da goriildiigii tizere, 6grencilerin ¢ogunun teknolojinin kati cisimleri gorsellestirme
imkan1 sunmasi sebebiyle soru ¢oziimlerinde nasil bir yol izlenmesi gerektigi konusunda
kendilerine yardimci oldugunu belirttikleri dikkat cekmistir. Ogrenciler tarafindan en az
kullanilan  temalar ise “Anlama Kkapasitesini  arttirma” ve “2. boyuttan 3.
boyuta aktarma” temalaridir. Bu temalardan sadece birer 6grenci tarafindan kullanilmis olup,
kullanan 6grencilerin ifadeleri soyledir:

“...Hatta okullarda da ozellikle bu konu icin teknoloji iceren materyaller kullanilarak
ogretim yapilmali. Ciinkii sekilleri iki boyuttan ii¢ boyuta aktarmaya yardimci oldugunu
diistintiyorum.” (O-8).

“Bence insanin zihnini gelistirdigi icin sorulari anlama kapasitesini arttiriyor.” (0-13).

Bu ifadelerde O-8’in teknoloji kullanimmin 6zellikle kat1 cisimler gibi ii¢ boyutlu diisiinme
becerisi gerektiren bir konuda kullaniminin o6zellikle 6nemli oldugunu belirtmesi goze
carpmaktadir. Tim bunlar diginda yapilan goriismelerde 6grencilerden bazilarinin 6gretimin ti¢
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boyutlu diisiinme ve akil yiiriitme becerilerini gelistirdigini, konuya ait islemlerin daha hizli ve
pratik yapilmasini sagladigini ifade ettikleri goriilmiistiir.

Sonug olarak, Tablo 6’da belirtildigi {izere 6grencilerin tamamimin ODS I ve ODS II’deki
ogrenme asamasina yonelik sorularda iyi bir performans sergilemesi ve yapilan goriismeler ile
smif i¢i gdzlemlerde her 6grencinin kendi 6grenme durumlarini degerlendirirken olumlu ifadeler
kullanmalar1 birlikte distnildiigiinde, tim o6grencilerin KEDM’nin 6grenme asamasindaki
kosullar1 sagladiklar1 sonucuna varilmigtir.

Davranis asamasi

Bu béliimde dgrencilerin ODS 1 ve 11 ile gériisme sorularindaki davranis asamasina yonelik
sorulara verdikleri cevaplardan ve gdzlem notlarindan ulasilan bulgular bulunmaktadir. ODS I’de
sorulan on bir sorunun yedisi davranis asamasina yoneliktir. Bu sorulardan biri “Bir silindirin
icine en az bosluk kalacak sekilde silindirden farkl bir cisim yerlestirilmek istenirse bu cisim ne
olur? Bu iki cismin hacimlerinin oranini bulunuz.” sorusudur. O-3’iin bu soruya verdigi cevap
Sekil 11°de gosterilmistir.

) R , (oakd TN get i
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Sekil 11. O-3’{in cevab1

Sekil 11°de O-3’iin, silindirin i¢ine en az bosluk kalacak sekilde yerlestirilen cismin bir kiire
olacagim diigiindiigii, bu dik silindirin hacmi ile kiirenin hacimlerini hesapladigi ve bu hacimleri
oranlayarak sonucu buldugu diisiiniilmektedir. O-3 disindaki on bir 6grenci de, benzer yaklasimda
bulunarak soruyu ¢ézmiislerdir. Bu 6grencilerin dogru matematiksel yaklagimlarda bulunduklari
ve dogru sonuca ulastiklar1 goriilmektedir. iki 6grenci soruya cevap vermemis, iKi dgrenci ise
sadece ¢izim yapmuistir.

ODS 1I’de sorulan yirmi sorudan on tanesi ise davranis asamasma yénelik olup, bu on soru
icerisinden 6grencilerin zorandiklar1 ve farkli cevaplar verdikleri sorulardan biri ise sOyledir:
“Taban alani 48 cm? ve yiiksekligi 8 c¢cm olan bir dik dairesel koni tepe noktasinin 2 cm
asagisindan tabana paralel bir diizlemle kesildiginde olusan kesik koninin hacmini bulunuz.
Céziimiiniizii  agiklaymiz (Yilmaz, 2015).” O-1’in soruya verdigi cevap ise Sekil 12°de
gosterilmistir.
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Sekil 12. O-1’in cevabi

Sekil 12°de 6grencinin sorulan soruyu gorsellestirdigi ve daha sonra sorulan soru i¢in benzerlik
oranini ve benzerlik oraninin karesini buldugu ve bulmus oldugu benzerlik oraninin karesinden
faydalanarak kesik koninin iist tabaninin alanini hesapladigi diistiniilmektedir. Buradan hareketle
O-1, koninin hacim formiiliinden yararlanarak hesapladig biiyiik koninin hacminden, iistte olusan
kiigiik koninin hacmini ¢ikartarak sonucu bulmustur. O-1 disinda yedi 6grenci benzer bir
yaklagimda bulunmuslar ve ayni sonuca ulagmislardir. Bu 6grencilerin tamami soruya yonelik
dogru matematiksel yaklagimlarda bulunmuslar, dogru sonuca ulagsmislardir. Dort 6grenci soruyu
bos birakmistir. Dort 6grenci, olusan kesik koninin sadece seklini ¢izmistir. Soru ile ilgili
herhangi bir sayisal hesaplama yapmamistir. O-6’nin ise olusacak kesik koninin seklini ¢izdigi ve
koninin hacim formiiliinden yararlanarak hesapladigi biiyiik koninin hacminden, iistte olusan
kiiciik koninin hacminin ¢ikartilacagini belirttigi diisiiniilmektedir. Fakat O-6, benzerlik oraninin
karesini kullanmadig: i¢in bu kesik koninin iist taban alanin1 hesaplayamadigi varsayilmaktadir.
ki 6grenci de, O-6’ya benzer yaklasimla soruyu cevaplandirmistir. Bu dgrencilerin soruya
yonelik matematiksel yaklagimlarinin dogru oldugu goriilmektedir fakat bu 6grenciler sorunun
cevabini bulmamiglar yani soruyu kismen dogru yapmiglardir.

Ogrencilerin ODS 1 ve II’deki davranis asamasina yonelik sorulan tiim sorulara verdikleri
cevaplarin benzer sekilde degerlendirilmesi ile Tablo 7 olusturulmustur. Tablo 7°den de
goriilebilecegi gibi ODS I ve ODS II’nin uygulandig: tiim dgrenciler davranis asamasina yonelik
cevapladiklar1 sorularin ¢ogunu dogru veya kismen dogru yanitlamiglardir. Bu sebeple tiim
ogrencilerin s6z konusu testlerde iyi bir performans gosterdikleri dikkat gekmektedir.

Tablo 7

Osrencilerin ODS I ve II'deki Davrams Asamasina Yonelik Sorulara Verdikleri Cevaplarin
Degerlendirilmesi

ODS | (7 Soru)

ODS 11 (10 Soru)

Toplam

0-1 6 dogru, 1 kismen dogru 8 dogru, 2 yanlis 14 dogru, 1y1:11r?11n; en dogru, 2
~- 6 dogru, 2 kismen dogru, 2 12 dogru, 3 kismen dogru, 2
0-2 - -
6 dogru, 1 kismen dogru yanlig yanlig
O-3 6 dogru, 1 kismen dogru 8 dogru, 1 kismen dogru, 1 14 dogru, 2 kismen dogru, 1
yanlis yanli
O-4 6 dogru, 1 kismen dogru 7 dogru, 2 ya{llls, 1 kismen 13 dogru, 2 kismen dogru, 2
dogru yanlig
O-5 4 dogru, 3 kismen dogru 8 dogru, 1 ktl)sor;len dogru, 1 12 dogru, 4 lglsgnen dogru, 1

62



Kati Cisimler Konusuna Y®&nelik Tasarlanan Teknoloji Destekli Bir Ogretim Siirecinin

Tablo 7 (devami)

Degerlendirilmesi

5 dogru, 2 kismen dogru

5 dogru, 3 kismen dogru, 2

10 dogru, 5 kismen dogru, 2

0-6
yanlig yanlig
O-7 5 dogru, 2 kismen dogru 8 dogru, 1 kismen dogru, 1 13 dogru, 3 kismen dogru, 1
yanlig yanlig
-8 4 dogru, 2 kismen dogru, 1 5 dogru, 4 kismen dogru, 1 9 dogru, 6 kismen dogru, 1
bos yanlig yanlis, 1 bos
- N - 5 dogru, 2 yanlis, 2 kismen 10 dogru, 4 kismen dogru, 2
0-9 5 dogru, 2 kismen dogru do@ru, 1 bos yanlis, 1 bos
-- 4 dogru, 2 kismen dogru, I 6 dogru, 2 kismen dogru, 1 10 dogru, 4 kismen dogru, 1
0-10
bos yanlis, 1 bos yanlis, 2 bos
O-11 5 dogru, 2 kismen dogru 5 dogru, 4 kismen dogru, 1 10 dogru, 6 kismen dogru, 1
yanlig yanlig
O-12 4 dogru, 2 kismen dogru, I 5 dogru, 4 kismen dogru, 1 9 dogru, 6 kismen dogru, 2
yanlis yanlis yanlis
- 4 dogru, 1 kismen dogru, 1 7 dogru, 1 kismen dogru, 1 11 dogru, 2 kismen dogru, 2
0O-13
yanlis, 1 bos yanlis, 1 bos yanlis, 2 bos
O-14 3 dogru, 3 kismen dogru, I 6 dogru, 3 kismen dogru, 1 9 dogru, 6 kismen dogru, 1
bos yanlig yanlis, 1 bos
O-15 3 dogru, 3 kll)inslen dogru, 1 8 dogru, 2 kismen dogru 11 dogru, 5 lglsgnen dogru, 1
O-16 4 dogru, 3 kismen dogru 6 dogru, 3 kismen dogru, 10 dogru, 6 kismen dogru, 1
1 bos bos
0-17 8 dogru, 1 yanlis, 1 bos 8 dogru, 1 yanlis, 1 bos
O-18 5 dogru, 4 kismen dogru, 1 5 dogru, 4 kismen dogru, 1
yanlig yanlig
0-19 8 dogru, 1 yanlis, 1 bos 8 dogru, 1 yanls, 1 bos

Arastirma kapsaminda, bes 6grencinin davranig asamasina yonelik goriisme sorularina verdikleri
cevaplarin ve gozlem notlarinin degerlendirilmesi sonucunda “Teknolojiyi kullanma istegi”,
“Teknolojiyi  kullanma  asamasi/siireci”,  “Teknolojiyi  kullanma  amaci”, “Diger
matematik/geometri Konularindaki teknoloji kullanimi” ve “Teknoloji kullanimin etkililigi”
olmak iizere bes tema belirlenmistir.“Teknolojiyi Kullanma Istegi” temasinda tiim &grenciler,
ilerleyen zamanlarda kati cisimler ile ilgili bir soru/problem/etkinlik gordiiklerinde cesitli
sebeplerden dolay: teknolojiden destek alarak ¢dzmek isteyeceklerini belirtmiglerdir. O-4, O-8,
0-13 ve 0-15 teknoloji destekli dgretimin farkli ve zevkli olmasi sebebiyle ileride kullanmak
isteyeceklerini belirtmislerdir. O-8 ve O-13, teknolojinin ilgi cektigini, algilamas1 zor seyleri
gorsellestirdigini ve dersin daha rahat anlagilmasina yardimer oldugunu disiindiigi i¢in ileride
teknolojiden destek almak isteyecegini agiklamalarma eklerlerken; O-8 teknoloji kullanimini
faydali oldugunu disiindiigii ve begendigi icin ileride teknolojiden destek almak isteyecegini
eklemigtir. Tiim bu bilgilerden hareketle, 6grencilerin daha ¢ok (dort 6grenci) teknolojinin farkli
ve zevkli olmasindan dolayi, en az ise (bir 6grenci) faydali olmasi sebebiyle teknolojiyi ileride
kullanacaklarin1 belirttikleri dikkat cekmistir. Bu tema ilgili 6grenci goriisleri soyledir:

“Ilerde teknolojiden destek almak isterim. Ciinkii farkli, zevkli.” (O-4).

“Teknoloji ilgi ¢ekiyor, algilamasi 201 seyleri gorsellestiriyor ve dersin daha rahat
anlasilmasina yardimct oluyor. Bu sebeple hep kullaniimasini isterim.” (O-8).

“Teknolojiyi ~ kullanma  asamasi/siireci” temasinda O-4 ve O-8, teknolojiyi
soru/problem/etkinliklerin ¢6ziimiiniin her asamasinda kullanmaya ihtiya¢ duyacaklarini ifade
etmislerdir. O-4, O-8 ve O-13, soruyu kafalarinda canlandiramadiklarinda, soruda olusacak
sekilleri tahmin edemediklerinde teknoloji kullanmaya ihtiya¢ duyacaklarini ifade etmislerdir.
Ayrica O-4, soruda ne yapacagmni, nasil bir yol izleyecegini algilayamadiginda teknolojiyi
kullanabilecegini belirtmistir. O-4, O-11, O-13 ve O-15, soru/problem/etkinliklere dair yaptiklart
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¢oziimleri kontrol etme asamasinda teknolojiyi kullanabileceklerini belirtmislerdir. O-8, O-11 ve
0-13, soruyu anlamadiklarinda anlamak icin teknolojiden yararlanabileceklerini sdylerlerken; O-
8 ve O-15, hacim, yiizey alani, yanal alan gibi islemleri yapma asamasinda teknolojiyi
kullanabileceklerini s6ylemislerdir. Bu bilgiler 1s18inda, 6grencilerin en ¢ok (d6t 6grenci) soruda
nasil bir ¢6ziim yolu izleyeceklerini diisiinemediklerinde ve ¢ozlimlerini kontrol etmede, en az ise
(iki 6grenci) alan, hakim, uzunluk gibi 6l¢iimler yapmada teknolojiyi kullanacaklarini belirttikleri
gdze carpmaktadir. O-13’iin bu tema ile ilgili fikirleri su sekildedir:

“Soruyu kafamda canlandiramadigimda, soruda olusacak sekilleri tahmin edemedigimde,
soruyu anlamadigimda ve kontrol ederken kullanirim mesela.” (O-13).

“Teknolojiyi kullanma amac1” temasinda, O-4, O-11, O-13 ve O-15, dersi, sorulan sorular1 ya da
problemleri gorsel hale getirmek amaciyla teknolojiden yararlanabileceklerini belirtirlerken; O-8
ve 0-15, dersi somutlastirmak amaciyla teknolojiden yararlanilabilecegini belirtmistir. O-13 dersi
daha iyi anlamak igin, O-4 ve O-15 ise dersin zihinlerinde canlanmasini saglamak igin teknoloji
kullanmanin gerektigini ifade etmiglerdir. Ayrica O-15, hem 6gretmenlere hem de 6grencilere
kolaylik saglamak ve insanin kendini gelistirmesini ve ¢aga ayak uydurmasini desteklemek i¢in
teknolojiden yararlanilabilecegini sdylemistir. Burada, Ogrencilerin en ¢ok gorsellestirme
amaciyla (dort 6grenci), en az ise (birer 6grenci) soruyu daha iyi kavramak, kolaylastirmak ve
caga ayak uydurmak amaciyla teknnolojiyi kullandiklam belirttikleri goriilmektedir. O-15’in
konu ile ilgili sdylemleri soyledir:

“Sorular gorsellestirmek icin ve dersin zihnnimde canlanmasini saglamak icin kullanirim.
Baska hem ogretmenlere heer ogrencilere kolaylik saglamak ve caga ayak uydurmasini
desteklemek i¢in kullanilr.” (O-15).

“Diger matematik/geometri konularindaki teknoloji kullammi” temasmna ait &grenci
gortiglerinden bazilar ise asagida verilmistir. Verilen 6grenci cevaplarindan da goriildigi gibi,
ogrencilerin  ¢ogu teknolojinin daha ¢ok geometri derslerinde kullanilmasi gerektigini
diisiinmektedir. Ogrencilerin ¢oguna gore cebirde teknoloji kullanmaktansa geometride teknoloji
kullanmak daha faydalidir. Bu durumun okullarimizdaki ders islenis tarzlarindan kaynaklandigi
diistiniilmektedir

“Olabilir aslinda ama bence cebire gore geometri konularinda daha etkili olur. Ciinkii
geometri konularinda gorsellik var, boyut kavrami var, kafamizda canlandirmamiz
gerekiyor. O yiizden daha gerekli. Mesela polinomda ya da fonksiyonda bana hi¢ gorsel
bir sey varmis gibi gelmiyor. Bu belki de oOgretmenlerin ders isleyis tarzindan
kaynaklaniyordur.” (O- 4).

“Evet, isterim. Bence matematik zor bir ders. O yiizden somutlastiriimasi gerekiyor. Tiim
matematik konularinda teknoloji kullamilmast iyi olur. Ozellikle geometri konularinda
kullanilmast  sart. Ciinkii geometri ¢ok gorsellik iceriyor. Teknoloji sayesinde
gorsellestirmis oluyoruz, daha kolay algilayabiliyoruz.” (O-13).

“Teknoloji kullaniminin etkililigi” temasinda da tim ogrenciler, teknoloji destekli 6gretimin
normal dgretime gore daha etkili oldugunu ifade etmislerdir. O-4, O-8, O-11 ve O-13, teknoloji
ile ders islemenin dersi zevkli hale getirecegini, matematigi sevdirebilecegini ve onlarin ilgilerini
cekecegini ifade etmistir. O-4, teknoloji ile ders islemenin matematigi iyi olmayan, matematigi
zor anlayan &grenciler icin daha etkili olacagimi eklerken; O-8, teknoloji ile ders islemenin bakis
acilarin1 genisglettigini zihinlerinde hayal edemedikleri seyleri hayal etmelerine yardimci
oldugunu, Ogretmenlerin anlatmakta ya da aciklamakta zorluk cektigi seyleri teknolojiyi
kullanarak daha rahat aktarabildiklerini eklemistir. O-11, teknoloji ile ders islemenin derste
islenilenleri  gorsellestirdigini, bdylece derste islenilenleri zihinlerinde daha rahat
canlandirabildiklerini ve sorular1 daha rahat ¢ézmelerine yardimei oldugunu belirtmistir. O-13,
teknolojinin konu anlatimlarinda kullanilmasinin zihinlerini gelistirdigini, konular aras iligkileri
ya da genellemeleri gormelerini sagladigini ifade etmistir. O-15, derslerde teknoloji
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kullanilmasinin matematigi somutlastirdigini, gozle goriilecek hale getirdigini, bunun
da dersin akillarinda kalmasini, dersi ezberlememelerini ve unutmamalarmi sagladigim
sOylemistir. Bu bilgilerden hareketle 6grencilerin en ¢ok teknoloji destekli 6gretimin ilgi ¢ekici
oldugunu ve geleneksel 6gretimden iyi oldugunu belirttikleri dikkat gekmistir. Ornegin bu temaya
iliskin O-11’in ifadeleri su sekildedir.

“Teknoloji ile ders islemek dersi zevkli hale getiriyor, matematigi sevdiriyor ve ilgi cekiyor.
Ayrica, teknoloji ile ders islemek derste islenilenleri gorsellestiriyor, boylece derste

islenilenleri zihinde daha rahat canlandirabilmeyi ve sorular: daha rahat ¢ozmeyi sagliyor.
Bence bu bakimlardan etkili.” (O-11).

Sonug olarak, dgrencilerin tamaminin ODS I ve ODS II’deki davranis asamasina yonelik
sorularda iyi bir performans sergilemesi ve yapilan goriismeler ile smf i¢i gozlemlerde her
Ogrencinin uygulanan 6gretimden 6grendiklerini uygulama yani davranis kazanma durumlarini
degerlendirirken olumlu s6zler kullanmasi birlikte ele alindiginda, tiim 6grencilerin KEDM nin
davranig asamasindaki kosullar1 sagladiklari sonucuna ulasilmistir.

Sonuc¢ asamasi

Bu boliimde dgrencilerin ODS III’te yer alan sorulara ve gdriisme sorularindaki sonug¢ asamasinda
yonelik sorulara verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular sunulmustur. Calisma kapsaminda
ODS III'te sorulan sorulardan biri Sekil 4’te verilmistir. On ii¢ dgrencinin sorulan soruya dogru
cevap verdikleri gortilmiistiir. Bu 6grencilerin st iiste ka¢ kiip olacagindan yola ¢ikarak, verilen
seklin sagdan goriinlisiinii belirledikleri, soruya yonelik dogru yaklasimlarda bulunduklar
disiiniilmektedir. Alt1 6grencinin, soruya yanlis cevap verdigi yani yanlis ¢izim yaptiklari ortaya
cikmistir. Bu Ogrencilerin kiiplerin Uist liste olmasi sebebiyle zorlandigi sanilmaktadir. Bir
Ogrenci, sorulan soruya cevap vermemistir. Sonug olarak, 6grencilerin ¢cogunun bir cismin farkl
acilardan goriiniimlerini dogru sekilde hayal edebildikleri diisiiniilmektedir. ODS III’te yer alan
bir diger soru ise Sekil 13’te verilmistir.

ABCD bir dikdortgen olmak iizere asagida verilen AECD yamugu DC kenari etrafinda 360°

dondiiriildiigiinde olusan cismin hacmini bulunuz.
A 12 cm »]

10 cmy,

6 cm

Sekil 13. ODS 111 10. soru

Bu sorunun sorulmasi ile 6grencilerin akil yiirlitme becerisi gerektiren bir problemde dogru
¢Oziim stratejileri izleyip izleyemedikleri, dik silindir ve dik koninin hacim formiillerini kavrayip
kavramadiklar1 belirlenmeye ¢alistimistir. O-5’in bu soruya verdigi cevap Sekil 14’te
gosterilmistir.
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Sekil 14. O-5’in cevabi
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Sekil 14’te O-5’in, verilen yamugun [DC] kenar1 etrafinda 360° derece déndiiriilmesi ile olusan
sekli ¢izdigi, ¢izdigi bu seklin hacmini, silindir ve koninin hacim formiiliinden yararlanarak
hesapladig: diisiiniilmektedir. O-1, O-17 ve 0-20 de O-5’¢ benzer yaklasimla soruyu
¢ozmiislerdir ve ayni sonucu bulmuslardir. Bu 6grencilerin soruya yonelik dogru matematiksel
yaklasimda bulunduklar1 ve dogru sayisal sonuca ulastiklart goriilmektedir. Bu 6grencilerin dik
silindir ve dik koninin hacim formiiliinii kavradiklar1 ve uygulayabildikleri diisiiniilmektedir. O-
2’nin, O-5’e benzer yaklasimla, verilen yamugun [EC] kenar1 etrafinda 360° derece dondiiriilmesi
ile olusan sekli ¢izdigi, ¢izdigi bu seklin hacmini, silindir ve koninin hacim formiiliinden
yararlanarak hesapladigi diisiiniilmektedir. Fakat soruda verilen yamugun [EC] kenar1 etrafinda
degil [DC] kenan etrafinda 360° derece dondiiriilmesi ile olusan seklin hacmi sorulmaktadir.
Dolayistyla O-2’nin ¢dziimiiniin hatali oldugu fakat O-2’nin soruya yénelik dogru matematiksel
yaklagimlarda bulundugu dikkat ¢ekmektedir. Burada &grencinin soruyu dikkatli okumadigi
diisiiniilmektedir. O-3, O-4, 0-6, O-7, 0-8, 0-9, 0-10, O-11, O-12, O-14, O-15, O-16 ve 0-19,
sorulan soruya cevap vermemislerdir. O-13 ve O-18, soruda verilen seklin [DC] kenar1 etrafinda
360° dondiriildiigiinde olusan cismin sadece seklini ¢izmislerdir, soruya yonelik herhangi bir
sayisal hesaplama yapmamuslardir. Ogrencilerin ODS III’teki tiim sorulara yanitlari ise Tablo
8’de 6zetlenmistir.

Tablo 8’de goriildiigii gibi, on 6grenci sonu¢ asamasma yonelik ¢ozmiis olduklart yirmi iki
sorudan ¢ogunu dogru veya kismen dogru olarak cevaplamalar1 sebebiyle iyi performans
sergilemislerdir. Bes 6grenci yirmi iki sorudan yaklasik yarisini dogru cevapladiklari igin orta bir
performans sergilemislerdir. Bes 6grenci ise yirmi iki sorunun yarisindan azini dogru veya kismen
dogru olarak cevapladiklarindan diisiik bir performans sergilemislerdir. Goriisme yapilan bes
Ogrencinin sonu¢ asamasima yonelik cevaplarinin degerlendirilmesi sonucunda ise “Kati
cisimlerin  teknoloji  destekli ~ O6gretiminin  kazandirdiklar1”, “Kat1  cisimlerle ilgili
sorulari/problemleri/etkinlikleri ¢6zebilme orami”, “Kati cisimlerle ilgili sorulardaki ¢6ziim
stratejileri”, “Siirecin olumlu yonleri” ve “Siirecin olumsuz yonleri” olmak iizere alt1 tema
belirlenmistir.

Tablo 8

Ogrencilerin  ODS IIl'deki Sonu¢ Asamasina Yonelik Sorulara Verdikleri Cevaplarin
Degerlendirilmesi

Ogrenciler Son Test Il (22 Soru)

0-1 17 dogru, 3 yanlig, 1 kismen dogru, 1 bos
0-2 9 dogru, 3 yanlis, 2 kismen dogru, 8 bos
0-3 9 dogru, 1 yanlis, 2 kismen dogru, 10 bos
0-4 10 dogru, 4 yanls, 3 kismen dogru, 5 bos
0-5 17 dogru, 1 yanlig, 2 kismen dogru, 2 bos
0-6 6 dogru, 4 yanls, 2 kismen dogru, 10 bos
0-7 11 dogru, 2 yanlig, 2 kismen dogru, 7 bos
0-8 9 dogru, 3 yanlis, 5 kismen dogru, 5 bos
0-9 6 dogru, 3 yanlis, 2 kismen dogru, 11 bos
0-10 9 dogru, 5 yanlis, 5 kismen dogru, 3 bos
0-11 5 dogru, 3 yanlis, 4 kismen dogru, 10 bos
0-12 7 dogru, 2 yanlis, 4 kismen dogru, 9 bos
0-13 14 dogru, 2 yanlig, 3 kismen dogru, 3 bos
0-14 8 dogru, 2 yanlis, 1 kismen dogru, 11 bos
0-15 15 dogru, 2 yanlis, 1 kismen dogru, 4 bos
0-16 2 dogru, 3 yanlis, 3 kismen dogru, 14 bos
0-17 13 dogru, 1 yanlig, 2 kismen dogru, 6 bos
0-18 11 dogru, 5 yanls, 3 kismen dogru, 3 bos
0-19 17 dogru, 1 yanlis, 4 bos

0-20 13 dogru, 1 yanls, 2 kismen dogru, 6 bos
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“Kati cisimlerin teknoloji destekli dgretiminin kazandirdiklar” temasinda, tiim 6grenciler kati
cisimlerin teknoloji destekli dgretiminin kendilerinde olumlu etki yarattigin belirtmislerdir. O-4,
0-8, 0-13 ve O-15, kat1 cisimlerin teknolojiden destek almarak islenmesinin konuyu daha kolay
ve daha iyi 6grenmelerini sagladigini ifade etmislerdir. O-8, kat1 cisimlerin boyut kavramim
iceren, gorselliklerle dolu bir konu oldugunu, teknoloji sayesinde iki boyutta gérmeye aligtiklari
seyleri iiciincii boyutta gérebildiklerini belirtmistir. O-8, O-11 ve O-15, sekillerin farkli agilardan
goriiniimlerini, acik ve kapali hallerini, dondiiriilmiis hallerini arttk daha rahat hayal
edebildiklerini ve ii¢c boyutlu diisiinme becerilerinin gelistigini ifade etmislerdir. O-13 ve O-15,
kat1 cisimlerin algilanmas1 zor bir konu oldugunu, bu sebeple de, teknoloji destekli 6gretimin bu
konuda daha iyi oldugunu, konunun akilda kalict olmasini sagladigimmi ve bakis agilarini
gelistirdigini sOylemislerdir. Tiim 6grencilerin kat1 cisimlerin teknoloji destekli &gretiminin
kendilerine ¢esitli olumlu seyler kattigini belirttikleri dikkat ¢gekmektedir. Burada 6grencilerin en
¢ok (dort 6grenci) uygulanan 6gretimin daha kolay ve iyi 6grenmeyi saglama, en az da (iki
ogrenci) kalic1 6grenme ve bakis agisini gelistirme etkilerinden bahsettikleri goze carmaktadir.
0-8’in bu tema ile ilgili diisiinceleri soyledir:

“Kat cisimlerin teknolojiden destek alinarak islenmesi konuyu daha kolay ve daha iyi
ogrenmeyi saghyor. Kat cisimler boyut kavramini iceren, gorsellikierie dolu bir konu. Bu
teknoloji sayesinde 2 boyutta gérmeye alistigimiz seyleri 3. boyutta gérebildik. Kati
cisimlerin ne demek oldugunu, ka¢ boyutlu oldugunu ve bunun nedenlerini
ogrendik...Ayrica sekillerin farkl goriiniimlerini acgik hallerini, dondiiriince nasil bi sekil
olacagim 3 boyutlu olarak hayal edebiliyorum.” (O-8).

“Kati cisimlerle ilgili sorulari/problemleri/etkinlikleri ¢ozebilme orani” temasinda O-4, O-13 ve
O-15 sorularm bazilarini yapabileceklerini, bazilarini yapamayacaklarini, formiillii, zor, karmasik
islem gerektiren sorularda zorlandiklarini ve bu sorular ¢dzemediklerini ama ag¢ilim sorulari,
dondiirme sorulari, farkli bakis ag1 sorularini ve formiile dayali basit sorular yapabileceklerini
ifade etmislerdir. O-8 ve O-11, kat1 cisimlerle ilgili sorularin/problemlerin/ etkinliklerin cogunu
yapabileceklerini belirtmislerdir. O-13, hacim sorularinda zorlanabilecegini ifade ederken; O-15,
hi¢ sekil verilmeyen, karmagik problem tipindeki sorularda sekil ¢izmede ya da formiilleri
kullanmada zorluk yasayabilecegini ifade etmistir. O-8 ve O-11’in, kati cisimlerle ilgili
sorulari/problemleri/ etkinlikleri ¢6zme konusunda kendilerine daha cok giivendikleri dikkat
cekmektedir. Ornegin O-4iin ifadeleri soyledir:

“Sorulart %50 oraminda ¢ozebilirim. Mesela zor, karmasik islem gerektiren sorularda
zorlaniyorum ama agiulim sorulari, déndﬁr{ﬁe sorulan, farkl bakis ag¢i sorularini ve
formiile dayali basit sorulart yapabilirim.” (O-4).

“Kati cisimlerle ilgili sorulardaki ¢6ziim stratejileri” temasinda, tiim 6grenciler verilen teknoloji
destekli 6gretimden sonra kati cisimler ile ilgili anlayamadiklari bir soru ile karsilastiklarinda,
teknolojiyi kullanarak soruyu anlamaya calisacaklarini, soru ile ilgili sekil ¢izeceklerini, soruda
verilenleri sekle yerlestireceklerini, soruyu nasil ¢dzebileceklerine karar vereceklerini ve
programlardaki hacim, alan gibi Ozelliklerden yararlanarak sorunun ¢oziimiine
ulasacaklarmi belirtmislerdir. Ayrica O-4, soruyu ¢dzdiikten sonra teknolojiden destek alarak
¢oziimiinii kontrol edebilecegini sdylemistir. O-13 ve O-15, soruyu anlamiglarsa ya da ¢ok basit
bir soruysa teknolojiyi kullanmaya ihtiya¢ duymayacaklarini ifade etmislerdir. Burada tiim
ogrencilerin kat1 cisimler ile ilgili bir soru gordiiklerinde teknolojiyi kullanmaya olumlu
yaklastiklar1 dikkat cekmektedir. Ornegin O-13’iin bu tema ilgili goriisleri su sekildedir:

“Soruyu anlamigsam ya da ¢ok basit bir soruysa teknolojiyi kullanmaya ihtiyag
duymam. Ama anlayamadigim bir soruysa teknolojiyi kullanarak soruyu anlamaya
calisirzm, soru ile ilgili sekil cizerim, soruda verilenleri sekle yerlestiririm soruyu nasil
¢ozebilecegime karar veririm ve programdaki hacim, alan gibi ézelliklerden
yararlanirim.” (0-13).
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“Siirecin olumlu ydnleri” temasinda, Ogrencilerin tiimiiniin konunun iglenis siirecini ¢esitli
yonlerden olumlu bulduklar1 gériilmektedir. O-4 ve O-8, teknoloji kullanmanin derse olan
ilgilerini arttirdigini, egitim sisteminde genellikle bu tarz dersler islenmedigini, bu sebeple dersin
teknoloji ile birlikte islenmesini farkli bulduklarmi belirtmislerdir. Ayrica O-4, derste
kullanilan materyallerin anlagilir, giizel ve ilgi ¢ekici oldugunu da agiklamasina eklerken; O-8 de
konunun iglenis siirecinin insanin bakis agisini gelistirdigini, zihnini agtigini, sekilleri zihinde
daha rahat canlandirmay1 sagladigim eklemistir. O-11, dersin teknoloji destekli islenmesinin
konuyu daha iyi anlamasini sagladigini ve akil yiiriitme becerisini gelistirdigini ifade etmistir. O-
13, konunun islenis siirecinin soru ¢Oziimiinii yavaslatmasi disinda hicbir olumsuz yonii
olmadigin1 belirtirken; O-15, dersi gorselliklerle siislemenin, siirgiiler kullanarak birgok sey
gérmenin ¢ok giizel oldugunu belirtmistir.

“Siirecin olumsuz yonleri” temasinda ise O-11 ve O-13, konunun islenis siirecinin olumsuz yonii
olarak, normal Ogretime gore daha az Ornek ¢oziildiigini belirtmislerdir. Ayrica O-13,
teknolojinin soru ¢oziimiinii yavaslattigini sdylemistir. O-15’in ifadeleri ise soyledir:

“Bence konunun temelini aldik, Bolca da soru ¢ozdiik. Bu olumluydu. Ama bu konunun son
tinite olmasi, devamsizliklar olmasi, sicak havalarn gelmesiyle dikkatimizin dagzgmasz,
smavlarmn bitmesi gibi seyler olmasaydi daha da olumlu olacagini diisiiniiyorum.” (O-15).

Ayrica, goriisme yapilan 6grencilerden dordii derslerde teknoloji kullanilmasini fakat derslerde
teknolojiyi kullanirken dersin tamamen teknoloji ile islenmemesi, teknolojiden ara ara destek
alinarak islenmesi gerektigini diisiindiikleri ortaya ¢ikmustir. Ayrica bu dgrenciler, teknoloji
destekli 6gretim yapilirken kendi dnlerinde de bilgisayar veya tablet olmasinin ve 6gretmenle
birlikte sekilleri olusturup, incelemelerinin daha etkili olacagini belirtmiglerdir. S6z konusu
Ogrenci goriislerinden bazilari ise agsagida verilmistir:

“...Ogretmenler dersi teknoloji ile desteklemeli, tamamen teknoloji ile islememeli. Hem
kagit-kalem hem teknoloji kullanilmali. Bir de herkesin oniinde tabletler olsa kendimiz
yapip, oynasak daha etkili olur.” (0-13).

“Biz daha dnce dersi hi¢ bu sekilde programlar kullanarak islememigtik. O yiizden daha
iyisini hayal edemiyorum. Belki ¢cok daha giizel matematik programlar: da vardw ama biz
bilmiyoruz. Bu programlar bizlere 6gretilmeli. Ama bence teknolojiyi sinifta 6gretmen
kullanmali, dersin temelini oturtmak icin sik sik teknolojiden yararlanmali. Ama tiim dersi
teknolojiden iglememeli. Ciinkii kagit-kalem hesabt da yapmamiz gerekiyor, ilerde
tiniversite sinavina girecegiz. Bence her ogrencide bilgisayar olmast ve bu etkinlikleri
ogretmenle birlikte yapmamiz ara sira olmali, her zaman olmasi sikinti olur.” (0-15).

Sonug olarak, on bes 6grencinin ODS III’te iyi veya orta bir performans sergilemis olmalar1 ve
yapilan goriismeler ile sinif igerisinde olumlu ifadeler kullandiklar1 gbz 6niine alindiginda bu on
bes dgrencinin sonu¢ asamasindaki kosullari sagladiklari sonucuna ulagilmaktadir. O-11’in ODS
III’te diisiik bir performans sergiledigi fakat yapilan goriismelerde olumlu ifadeler kullanmasi
birlikte diisiiniildiigiinde sonu¢ asamasindaki kosullar1 kismen sagladigina ulasiimistir. Ote
yandan dort dgrencinin ise ODS III’te oldukca diisiik performans gdstermeleri ve bu dgrencilerin
stirec ile ilgili smif igerisinde herhangi bir yorum yapmamalar1 nedeniyle sonu¢ asamasindaki
kosullar1 saglayamadiklari belirlenmistir.

Ozet

Sekil 15°te 6grencilerle yapilan goriismeler sonucunda, KEDM’nin asamalarina yonelik ortaya
cikan temalarm genel sablonu verilmistir. Yapilan goriigmelerde tiim 6grencilerin uygulanan
ogretime olumlu tepki verdikleri goriilmiistiir. Ote yandan dgrencilerin tamaminin dgrenme ve
davranis asamasina yonelik testlerde iyi bir performans sergilemeleri ve yapilan goriismelerde bu
asamalar ile ilgili sorulara olumlu cevaplar vermeleri sebebiyle Ogrenme ile davranis
asamasindaki kosullar sagladiklarina ulagilmistir. Sonug asamasina gelindiginde ise, 6grencilerin
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bu asamaya yonelik testlerdeki performanslari ve goriisme sorularina verdikleri cevaplar
degerlendirildiginde on bes 6grencinin sonug¢ agamasindaki kosullar1 sagladiklari, bir 6grencinin
kismen sagladigi, dort 6grencinin ise saglayamadigi sonucuna varilmistir.
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Sekil 15. Ogretim modelinin KEDM’ye gore incelenmesi

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu ¢alismada, 10. simif 6grencilerinin kati cisimler konusunu 6grenmelerine yonelik GeoGebra
ile Cabri 3D dinamik matematik-geometri yazilimlari, sanal manipulatifler ve video temelli
uygulamalar kullanilarak tasarlanan bir 6gretim siirecinin etkililigi incelenmistir. Elde edilen
bulgular KEDM ¢ergevesinde degerlendirilmistir. Caligmanin, farkli teknolojik araglarin birbirine
entegre edilerek kullaniminin 6grencilerin kati cisim konusunu 6grenmeleri tizerindeki ¢ok yonlii
etkilerini aragtirmak igin bir rehber olabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica, yasadigimiz teknoloji
cagindaki gelismelere ayak uydurmak, giiniimiizdeki teknolojik firsatlardan egitim-0gretim
alaminda faydalanmak adina uygulanan dgretimin énemli oldugu goriisii savunulmaktadir. Ote
yandan, kat1 cisimler gibi {i¢ boyutlu geometriye dahil olan bir konuda, 6grencilere bu cisimleri
iic boyutta farkli acilardan gorebilme, hareket ettirebilme ve bu cisimlerin agik-kapali hallerini
inceleyebilme firsat1 vermesi agisindan da uygulanan dgretimin degerli oldugu diistiniilmektedir.

Ote yandan, dgrencilerin ¢ogunun matematik derslerinin teknolojik araclar kullanilarak islenmesi
ile konuyu daha iyi ve daha kolay 6grendiklerini ifade etmeleri bu diislinceyi desteklemektedir.
Bu sonug Akhirni ve Mahmudi (2015), Awortwe, Nyatsikor ve Sarfo (2019) ve Dalby ve Swan’in
(2019) caligmalarinda ortaya koyduklar1 sonuglar ile paralellik gostermektedir. Ayrica,
ogrencilerin katt cisimler konusunun teknolojiden destek alinarak 6gretilmesinin ti¢ boyutlu
diisiinme ve akil yiiriitme becerilerini gelistirdigini belirtmeleri de bu diistinceyi destekleyen
bulgular arasindadir. Benzer sonuglara Uysal (2013) ile Yildiz, Baltac1 ve Aktiimen’in (2012)
calismalarinda da rastlanmistir. Ote yandan Hartatiana, Darhim ve Nurlaelah (2018), Hikmah,
Rezeki ve Toma (2019) ile Karadag ve McDougall’in (2009) calismalarinda oldugu gibi
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ogrencilerin uygulanan gretimin konunun gorsellestirilmesini ve somutlagtirilmasini sagladigini
ve cisimleri akillarinda daha rahat canlandirmalarina yardimet oldugunu ifade etmeleri, 6gretimin
sagladig1 gorsel imkanlarin Ogrenciler icin Onemli bir unsur oldugunu gostermektedir.
Dockendorff ve Solar (2018) da benzer bi¢cimde teknolojinin sundugu gorsel firsatlarin, derslerin
verimli gegmesini ve 6grencilerin etkili 6grenmelerini destekledigini vurgulamislardir.

Uysal (2013) ve Wilson ve Grigorian (2019) gibi teknoloji destekli dgretimin 6grencilerin
matematige karsi tutumlarini inceleyen birgok calismada teknolojik araglarin kullaniminin
Ogrencilerin derse olan ilgilerini arttirdig1, 6grenciler icin faydali ve gerekli oldugu sonuglarina
ulagilmigtir. Bu ¢alismada da 6grencilerin kat1 cisimlerin teknoloji destegi ile islenmesinin dersi
zevkli hale getirdigini, ilgilerini arttirdigini, faydali bulduklarini ve derslerin bu sekilde islenmesi
gerektigini diigiindiiklerini ifade etmeleri bu sonuglar1 desteklemektedir.

Aragtirma sonucunda tiim Ogrencilerin KEDM’nin tepki asamasindaki kosullar1 sagladigi
sonucuna ulagilmistir. Benzer sonuglara Ustiindag ve Yalin (2014) ve Kandemir’in (2015)
calismalarinda da rastlanmaktadir. Ustiindag ve Yalin (2014), isbirlikci internet temelli $grenme
ortammi KEDM’ye gore degerlendirmistir. Calismanin sonucunda 6grenmeyi, davranigi ve
sonuglar1 degerlendirmenin, 6grenilenlerin uygulamaya gecirilmesi ve dgrenci davraniglarindaki
gelisme agisindan daha etkili oldugu ortaya ¢ikmistir. Kandemir (2015) ise, sinif 6gretmenlerinin
teknoloji kullanimina yonelik algilarini ve bilgilerini KEDM baglaminda inceledigi ¢aligmasinda,
Ogretmenlerin teknoloji algilarimin pozitif olarak tepki agsamasinda kaldigina; 6grenme, davranig
ve sonug asamalarinda ise benzer pozitif bir yaklasimin olmadigina ulagmistir.

Calisma sonucunda tiim 6grencilerin KEDM’nin 6grenme ve davranis asamalarindaki kosullari
da sagladiklar1 belirlenmistir. Ustiindag ve Yalin (2014) calismalarinda benzer sonuglara
ulagmigtir. Fakat bu sonucun, Kandemir’in (2015) calismasinda ulasilan sonuglardan farkli
oldugu dikkat cekmektedir. Bu durumun verilen dgretimin 6grencilerin dgrenmelerini arttirdigimni
ve Ogrencilerde cesitli davramis gelisimleri sagladigim gosterdigi distiniilmektedir. Yapilan
aragtirmada 6grencilerden KEDM’nin 6grenme ve davranis asamalarinda yer alan sorulardan
bazilarini 6nce kagit-kalem ile ¢6zmeleri daha sonra da bu sorularin teknoloji destekli ¢oziimlerini
incelemeleri ve bu iki farkli ¢6ziim yolunu kiyaslamalar1 istenmistir. Birgok calismaya benzer
olarak pek ¢ok ogrencinin teknoloji sayesinde konulari daha iyi kavradiklarini, birbiriyle
iliskilendirdiklerini, boyut kavraminmi zihinlerinde netlestirdiklerini, {i¢ boyutlu cisimleri
zihinlerinde daha rahat canlandirdiklarini belirtmeleri teknolojik araglarin 6gretimde kulaniminin
geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugunu gostermektedir (Uysal, 2013; Yildiz, Baltact ve
Aktlimen, 2012).

Bulgular 1s1ginda 6grencilerin tamaminin teknolojiyi derslerde kullanmaya istekli olduklar
ortaya ¢ikmustir. Li’nin (2007) ¢alismasi bu bulgu ile paralellik gostermektedir. Ogrencilerden
bazilarmin teknolojinin soru, problem ya da etkinliklerin her asamasinda kullanilabilecegini,
bazilarinin ise sorular1 anlamak ve ¢ozlimlerini kontrol etmek icin kullanilabilecegini
diisiindiikleri saptanmistir. Ogrencilerin soru veya etkinlikleri gorsel hale getirmek, konuyu daha
iyi algilamak, caga ayak uydurmak, cisimleri zihinlerinde canlandirmak amaciyla teknolojiyi
kullanmak istedikleri belirlenmistir. Calismadan ¢ikarilan diger bir sonug, goriisme yapilan
Ogrencilerin neredeyse tamaminin baska matematik-geometri konularinda da teknoloji
kullanilmasi gerektigini diisiindiikleridir. Fakat bu 6grencilerin geometri konularinda teknolojinin
daha gerekli ve faydali oldugunu fikrini savunduklar1 gériilmistiir. Bu durumun geometrinin daha
fazla gorsellik gerektiren bir konu oldugunun diisiiniilmesinden kaynaklandig: ileri siiriilebilir.

Ote yandan, dgrencilerin bir soru ya da problemi ¢dzerken dnce soruyu anlamaya ¢alismay1, daha
sonra teknoloji yardimryla sekil ¢izmeyi, verilenleri sekle yerlestirmeyi ve sonra da formiillerden
yararlanmayi tercih ettikleri belirlenmistir. Baz1 6grencilerin ¢oziimlerini kontrol ederken de
teknoloji kullanmak istedikleri, baz1 6grencilerin de ¢ok kolay sorularda teknolojiye ihtiyac
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duymadiklar1 saptanmistir. Tim Ogrencilerin verilen O0gretimi olumlu bulduklan fakat bazi
ogrencilerin teknoloji destekli 6gretimin fazla zaman aldigini ve dolayisiyla daha az ornek
¢oziilmesine sebep oldugunu diisiindiikleri dikkat cekicidir. Ogrencilerden gelen bu tarz elestiriler
dogrultusunda, hazirlanan ders planlarinda teknolojinin bir¢ok farkli olanagi kullanilarak
diizenlemelere ve degisikliklere gidilebilir. Calisma kapsaminda bazi 6grencilerin KEDM’nin
sonu¢ asamasindaki kosullar1 sagladiklari; bazi &grencilerin  kismen sagladiklari; bazi
Ogrencilerin ise saglayamadiklar1 ortaya ¢ikmistir. Burada tim 6grencilerin sonu¢ asamasina
gelemedikleri de dikkat ¢ekmektedir. Bu sonu¢ Kandemir’in (2015) ¢alismasi ile paralellik
gosterirken; Ustiindag ve Yalin’in (2014) calismasi ile celiski gostermektedir.

Genel olarak bakildiginda, bu c¢alismada teknoloji kullaniminin 6grenciler iizerinde olumlu
sonuglar dogurduguna ulasilmistir. Alan yazin incelendiginde, matematigin farkli konularinda
teknoloji kullaniminin 6grenciler iizerindeki etkilerine yonelik ¢aligmalara ihtiya¢ duyuldugu
goriilmektedir. Boylece farkli g¢aligmalarin bulgular1 kiyaslanarak, matematik derslerinde
teknolojik araglarin kullanimin etkileri hakkinda daha ayrintili bilgiler elde edilebilir. Bu
cercevede, matematik Ogretimi ve Ogreniminde teknoloji kullamimi ile ilgili gelecekteki
caligmalarin, bu tiir uygulamalarin ideal siiresine ve Ogrencilerin 6grenmelerine yonelik uzun
vadeli kazanimlara odaklanmas1 gerektigi diistiniilmektedir.

Etik Kurul Onay Bilgileri
Bu ¢alisma, Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Etik Kurulu’nun 26.10.2017
tarih ve 11/12 sayili karari ile aragtirma ve yayin etigine uygun olarak gergeklestirilmistir.

Kaynaklar

Akgil, A. (2014). Ortaokul 6, 7 ve 8. smiflarda geometrik cisimlerin alan ve hacimlerinin
ogretiminde Cabri 3D yazilimimin 6grenci bagarist ve tutumuna etkisi (Yayinlanmamis
yiiksek lisans tezi). Firat Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Elaz1g.

Akhirni, A., & Mahmudi, A. (2015). Pengaruh pemanfaatan Cabri 3D dan GeoGebra pada
pembelajaran geometri ditinjau dari hasil belajar dan motivasi. Jurnal Pendidikan
Matematica dan Sains Tahun 111, 3(2), 91-100.

Alkhateeb, M. A., & Al-Duwairi, A. M. (2019). The effect of using mobile applications
(GeoGebra and Sketchpad) on the students' achievement. International Electronic Journal
of Mathematics Education, 14(3), 523-533.

Alliger, G. M., & Janak, E. A. (1989). Kirkpatrick's levels of training criteria: Thirty years later.
Personnel Psychology, 4(2), 331-342.

Aluko, R., & Shonubi, O. K. (2014). Going beyond Kirkpatrick's Training Evaluation Model: The
role of work place factors in distance learning transfer. Africa Education Review, 11(4),
638-657. doi: 10.1080/18146627.2014.935007

Awortwe, P. K., Nyatsikor, M. K., & Sarfo, D. O. (2019). Impact of using autograph software as
a tool in teaching and learning of quadratic functions on gender performance. Journal of
Computers in Mathematics and Science Teaching, 38(2), 97-114.

Bako, M. (2003). Different projecting methods in teaching spatial geometry. Europen Research
in Mathematics Education Ill, 7, 1-9.

Cooley, S. J., Burns, V. E., & Cumming, J. (2016). Using outdoor adventure education to develop
students’ group work skills: A quantitative exploration of reaction and learning. Journal of
Experiential Education, 39(4), 329-354. doi: 10.1177/1053825916668899

Comert, B. (2015). Kirkpatrick’in egitim degerlendirme modeline gore orta diizey liderlik hizmet
ici egitiminin etkinliginin degerlendirilmesi (Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi). Kara
Harp Okulu, Ankara.

Creswell J. W. (2014). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed methods
approaches (4. baski). Los Angeles, CA: Sage Publications.

71



Altikardes ve Yigit Koyunkaya

Cakiroglu, U. ve Baki, A. (2016). Ortadgretim matematik dersinde 6grenme nesneleri
kullaniminin 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlarina etkisi: Deneysel bir
calisma. Egitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama, 6(2), 134-153.

Chang, K. E., Wu, L. J., Lai, S. C., & Sung, Y. T. (2016). Using mobile devices to enhance the
interactive learning for spatial geometry. Interactive Learning Environments, 24(4), 916-
934.

Dalby, D., & Swan, M. (2019). Using digital technology to enhance formative assessment in
mathematics classrooms. British Journal of Educational Technology, 50(2), 832-845.

Dikovic, L. (2009). Applications GeoGebra into teaching some topics of mathematics at the
college level. Computer Science and Information Systems, 6(2), 191-203.

Dockendorff, M., & Solar, H. (2018). ICT integration in mathematics initial teacher training and
its impact on visualization: The case of GeoGebra. International Journal of Mathematical
Education in Science and Technology, 49(1), 66-84. doi:10.1080/0020739X.2017.1341060

Duchastel, P., Fleury, M., & Provost, G. (1988). Rdles cognitifs de ’image dans 1’apprentissage
scolaire. Bulletin de Psychologie, 41(386), 667-671.

Durmus, S., & Karakirik, E. (2006). Virtual manipulatives in mathematics education: A
theoretical framework. The Turkish Online Journal of Educational Technology, 5(1), 117-
123.

Furner, J. M., & Marinac, C. A. (2007). Geometry sketching software for elementary children:
easy as 1, 2, 3. Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 3(1),
83-91.

Giilburnu, M. (2013). 8. sinif geometri ogretiminde kullanilan Cabri 3D 'nin akademik basariya
etkisi ve oOgrenci goriislerinin degerlendirilmesi (Yayinlanmig yiiksek lisans tezi).
Adiyaman Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Adryaman.

Giines, H. (2016). Analitik geometri ogretiminde Cabri 3D kullaniminin ogretmen adaylarinin
akademik basarilarina etkisi ve goriislerinin degerlendirilmesi (Yayinlanmamis yiiksek
lisans tezi). Uludag Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Bursa.

Hagen, B. J. (2002, March). Lights, camera, interaction: Presentation programs and the
interactive visual experience. Paper presented at the Society for Information Technology
and Teacher Education International Conference, Nashville, TN.

Hartatiana, H., Darhim, D. ve Nurlaelah, E. (2018). Improving junior high school students’ spatial
reasoning ability through model eliciting activities with Cabri 3D. International Education
Studies, 11(1), 148-154.

Hidayah, I., Dwijanto, D. ve Istiandaru, A. (2018). Manipulatives and question series for
elementary school mathematics teaching on solid geometry. International Journal of
Instruction, 11(3), 649-662.

Hikmah, R., Rezeki, S., & Tama, B. J. (2019). Penggunaan Cabri 3D terhadap peningkatan
kemampuan representasi matematis siswa. Susunan Artikel Pendidikan, 4(2), 163-170.

Hwang, W.Y., Su, J. H., Huang, Y. M., & Dong, J. J. (2009). A study of multi-representation of
geometry problem solving with virtual manipulatives and whiteboard system. Journal of
Educational Technology, 12(3), 229-247.

Kandemir, M. (2015). Swnif 6gretmenlerinin teknoloji 6zyeterliklerinin belirlenmesi ile teknolojiye
yonelik tutumlarimin  Kirkpatrick Egitim Degerlendirme Modeline gére incelenmesi
(Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi). Firat Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Elaz1g.

Karadag, Z., & McDougall, D. (2009). Dynamic worksheets: visual learning with the guidance of
Polya. Mathematics, Statistics, Operation Research Connections, 9(2), 13-16.

Kaufman, R., & Keller, J. M. (1994). Levels of evaluation: Beyond Kirkpatrick. Human Resource
Development, 5(4), 371-380.

Kaya, M., Giinay, R. ve Damgaci, F. M. (2015). Kirkpatrick dort diizey egitim degerlendirme
modeli. Uluslararas: Egitim Bilimleri, 2(5), 89-97.

Kepgeoglu, 1. (2018). Dinamik geometri yazilimmin 3 boyutlu geometrik sekil ¢izim becerilerine
etkisi. Egitim ve Ogretim Calismalar: Dergisi, 6(10), 98-106.

72



Kati Cisimler Konusuna Y®&nelik Tasarlanan Teknoloji Destekli Bir Ogretim Siirecinin
Degerlendirilmesi

Kirkpatrick, D. L. (1959). Techniques for evaluating training programs. Journal of ASTD, 11, 1—
13.

Kirkpatrick, D. L. (1976). Evaluation of training. In R. L. Craig (Ed.), Training and development
handbook: A guide to human resource development (pp. 35-61). New York: McGraw Hill.

Kirkpatrick, D. L. (1994). Evaluating training programs: The four levels. San Francisco: Berrett-
Koehler.

Kirkpatrick, D. L. (2006). Seven keys to unlock the four levels of evaluation. Performance
Improvement, 45(7), 5-8.

Kirkpatrick, D. L., & Kirkpatrick, J. D. (2006). Evaluating training programs: The four levels.
California: Berrett-Koehler Publishers.

Kirkpatrick, D. L., & Kirkpatrick, J. D. (2009). Transferring learning to behaviour: Using the
four levels to improve performance. California: Berret-Koehler Publishers.

Kirkpatrick Partners. (2020, 18 Subat). The Kirkpatrick Methodology-A brief history. Retrieved
from http://www.kirkpatrickpartners.com/Our Philosophy/TheKirkpatrickModel

Li, Q. (2007). Student and teacher views about technology: A tale of two cities? Journal of
Research on Technology in Education, 39(4), 377-397.

Lin, H. C. K., Chen, M. C., & Chang, C. K. (2015). Assessing the effectiveness of learning solid
geometry by using an augmented reality-assisted learning system. Interactive Learning
Environments, 23(6), 1-12. doi: 10.1080/10494820.2013.817435

Lobo da Costa, N. M., de Carvalho, M. C. P., & Campos, T. M. M. (2017). Mediation of
technological resources in lessons on polyhedra: Analysis of two teaching actions. In G.
Aldon, F. Hitt, L. Bazzini ve U. Gellert (Eds.), Mathematics and Technology (pp. 31-55).
New York: Springer.

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2013). Ortacgretim matematik (9, 10, 11 ve 12. siniflar) dersi
ogretim programi. Ankara: MEB Yaymevi.

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2018). Ortaégretim matematik (9, 10, 11 ve 12. smiflar) dersi
ogretim programi. Ankara: MEB Yaymevi.

Moyer-Packenham, P. S., & Westenskow, A. (2013). Effects of virtual manipulatives on student
achievement and mathematics learning. International Journal of Virtual and Personal
Learning Environments, 4, 35-50.

National Council of Teachers of Mathematics [NCTM]. (2000). Principles and standarts for
school mathematics. Reston, VA: National Council of Tecahers of Mathematics.

Okumus, S., & Hollebrands, K. (2016, November). High school students’ forming 3D objects
using technological and non-technological tools. Paper presented at the 38th Annual
Conference of the North American Chapter of the International Group for the Psychology
of Mathematics Education, Tucson, USA.

Opletalov &, A. (2018). Evaluation of teacher education with a focus on its effectiveness. Journal
of Education and Training Studies, 6(11a), 164-171. doi:10.11114/jets.v6illa. 3813
Ozdemir, S. M. (2009). Egitimde program degerlendirme ve Tiirkiye’de egitim programlarim
degerlendirme calismalarimin incelenmesi. Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi

Dergisi, 6(2), 126-149.

Paoletti, T., Monahan, C., & Vishnubhotla, M. (2017). Designing GeoGebra applets to maximize
student engagement. Mathematics Teacher, 110(8), 628-630.

Paull, M., Whitsed, C., & Girardi, A. (2016). Applying the Kirkpatrick model: Evaluating an
Interaction for Learning Framework curriculum intervention. Issues in Educational
Research, 26(3), 490-507.

Pitta-Pantazi, D., & Christou, C. (2008). Cognitive styles, dynamic geometry and measurement
performance. Educational Studies in Mathematics, 70, 5-26.

Poon, K. K. (2018) Learning fraction comparison by using a dynamic mathematics software —
GeoGebra. International Journal of Mathematical Education in Science and Technology,
49(3), 469-479. doi: 10.1080/0020739X.2017.1404649

73


https://www.researchgate.net/journal/1049-4820_Interactive_Learning_Environments
https://www.researchgate.net/journal/1049-4820_Interactive_Learning_Environments
https://www.researchgate.net/deref/http%3A%2F%2Fdx.doi.org%2F10.1080%2F10494820.2013.817435

Altikardes ve Yigit Koyunkaya

Priatna, N. (2017, Eyliil). Students’ spatial sbility through open-ended approach aided by Cabri
3D. Journal of Physics Conference Series, 895(1), 012065. doi:10.1088/1742-6596/895/1
/012065

Proslova, L. (2010). Adaptation of Kirkpatrick’s Four Level Model of training criteria to
assessment of learning outcomes and program evaluation in higher education. Educational
Assessment, Evaluation and Accountability, 22, 215-225.

Reio, T. G., Rocco, T. S., Smith, D. H., & Chang, E. (2017). A Critique of Kirkpatrick's
Evaluation Model. New Horizons in Adult Education and Human Resource Development,
29, 35-53. d0i:10.1002/nha3.20178

Robin, R. B. (2008). Digital storytelling: A powerful technology tool for the 21st century
classroom. Theory into Practise, 47(3), 220-228.

Satzangi, R., & Miller, B. (2017). The case for adopting virtual manipulatives in mathematics
education for students with disabilities. Journal Preventing School Failure: Alternative
Education for Children and Youth, 61(4), 303-310.

Slobodsky, P., Ocheretovy, A., Roiz, E., & Shtarkman, A. (2018). Using the universal math
environment Math-XPress for teaching and assessment of math courses. Mathematics in
Computer Science, 13, 259-272. doi: 10.1007/s11786-018-0368-y

Sinclair, N., & Yerushalmy, M. (2016). Digital technology in mathematics teaching and learning:
A decade focused on theorising and teaching. In A. Gutiérrez, G. C. Leder ve P. Boero
(Eds.), The Second Handbook of Research on the Psychology of Mathematics Education
(pp. 235-174). Rotterdam: Sense Publishers.

Sung, Y. T., Shih, P. C., & Chang, K. E. (2015). The effects of 3D-representation instruction on
composite-solid surface-area learning for elementary school students. Instructional
Science, 43(1), 115-145. doi: 10.1007/s11251-014-9331

Tomaschko, M., & Hohenwarter, M. (2019). Augmented reality in mathematics education: The
case of GeoGebra AR. In Theodosia Prodromou (Ed.), augmented reality in educational
settings (pp. 325-346). The Netherlands: Brill Sense. doi: 10.1163/978900 4408845_014

Turgut, M. (2007). llikégretim 1I. kademede égrencilerin uzamsal yeteneklerinin incelenmesi
(Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi). Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii,
Izmir.

Uysal, Y. (2013). [lkogretim 6. sinif matematik derslerinde geometrik cisimler konusunun
dinamik matematik yazilimi ile ogretiminin ogrenci basarisina ve matematik dersine
yonelik tutumlarina olan etkisinin belirlenmesi (Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi). Gazi
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Ustiindag, M. T. ve Yalin, H. 1. (2014). Is birlik¢i internet temelli grenme ortaminin Kirkpatrick
Degerlendirme Modeline gore degerlendirilmesi. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 12(2), 79-
98.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri (9. baski).
Ankara: Seckin Yayinevi.

Yildiz, A., Baltaci, S. ve Aktiimen, M. (2012). Ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin
dinamik matematik yazilimi ile ii¢ boyutlu cisim problemlerini ¢dzme siiregleri.
Kastamonu Egitim Dergisi, 20(2), 591-604.

Yilmaz, E. (2015). likogretim matematik égretmen adaylarimin kati cisimler ile ilgili kavram
tanimi ve kavram imajlarmmin fenomenografik yaklagimla incelenmesi (Yayinlanmamig
yiiksek lisans tezi). Kayseri Erciyes Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Kayseri.

Yin, R. (2018). Case study research: Design and methods (6™ ed). London: Sage.

Extended Abstract
Introduction
Many standards, curriculums and existing researches in mathematics education illuminate the
opportunities of the use of technology in learning and teaching mathematics (Lobo da Costa, de
Carvalho, & Campos, 2017). Particularly, these existing documents focus on how that
technology-supported mathematics instruction can facilitate students’ learning as well as develop
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their skills related to mathematical thinking and problem-solving. Therefore, it is thought that the
effectiveness of using technology in mathematics education should be analyzed and evaluated to
make various arrangements (Ozdemir, 2009). One of the most practical models for this evaluation
is the Kirkpatrick Education Evaluation Model (Alliger & Janak, 1989; Kaya, Giinay, & Damgaci,
2015), which consists of four stages: (1) Reaction, (2) learning, (3) behavior and (4) result
(Kirkpatrick, 1959, 1976, 1994, 2006; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). The first stage reaction
is related to the degree in which participants respond positively to the learning event. The second
stage learning is related to the extent to which the participants gain the intended knowledge, skills
and attitudes. The third stage behavior is related to the extent to which participants have learned
and what they learned during their education. The last stage result is related to the extent to which
the intended results appear in the participants (Kirkpatrick Partners, 2020). From this point of
view, the aim of this study isto evaluate a technology-supported instruction process designed for
the subject of solids in the 10th-grade mathematics curriculum according to the Kirkpatrick
Education Evaluation Model. In addition as the second goal, the effect of technology-supported
instruction on the development of students' existing knowledge about solids were examined.
Particularly, there is no study in the field of mathematics education related to the Kirkpatrick
Education Evaluation Model, so it is thought that using this model to evaluate the technology-
supported instruction of solids could extend the existing literature in terms of the selected subject
and model.

Method

The study was designed using the case study method (Yin, 2018). The participants of the study
consisted of 20 10th-grade students who were at a public high school in Turkey. Within the scope
of the study, eight hours technology-supported lesson plans for teaching the subject of solids were
designed by the researchers in collaboration with the mathematics teacher of the class. While
implementing these lesson plans, students were educated using various activities that were
designed in GeoGebra and Cabri 3D software. Additionally, educational videos were used and
educational games were played from websites which consist of virtual manipulative applications.
The study’s data consisted of the observation notes, the responses given by the students to the
interview questions and open-ended and multiple-choice questions about the subject of solids.
During the technology-supported instruction, the students were evaluated using the tests labeled
as Measurement and Evaluation Questionnaire I-11 tests which were applied immediately after the
instruction. After the tests were applied, one-to-one semi-structured interviews were conducted
with five volunteer students. Approximately three months after the instruction, all the students
were given a test which included similar questions given in the instruction process. This test aimed
to measure the persistence of students' learning of the concept. The descriptive analysis and
content analysis methods were used to analyze the collected data. The analysis of the data was
done independently by the two researchers, the themes and codes were compared.

Result and Discussion

As a result of the study, it was found that the given instruction was effective in all students’
learning of the subject of solids in some ways. It is also appeared that all students had positive
thoughts about using technology for their learning of the subject of solids. Some of the students
stated that they learned the subject of solids better and easier, developed three-dimensional
thinking skills, and visualized the subject with the help of technology-supported instruction
process easily. In addition, they indicated that the instruction of solids with technology increased
their interest as well as itwas more enjoyable for them. However, some of the students pointed
out that technology-supported instruction took a lot of time, which caused the decreasing the
number of the example solution. At the end of the study, it was determined that all students
performed well in the questions related to the learning and behavioral stages of the model. The
results of the study illuminated that all students provided the Kirkpatrick Education Evaluation
Model's reaction, learning and behavioral stages; however some students were not able to provide
evidence regarding the final stage of the model. The findings of the study show that the
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technology-supported instruction has a positive effect on the students' learning of the subject of
solids. Therefore, it is thought that the design of technology-supported learning environments by
following similar methods for teaching other subjects in mathematics teaching can strengthen
students' learning of mathematics.

EK 1: Goriisme Sorulari

Kirkpatrick Egitim Degerlendirme Modelinin Tepki Asamasina Yonelik Sorular

1.Daha 6nce matematik derslerinizde teknoloji destekli 6gretim gordiiniiz mii? Teknoloji destekli
materyaller ile gerceklestirilen 6gretim sizde nasil bir etki uyandirdi? Aciklar misiniz?
2.Matematik dersi iglenirken teknolojiyi kullanmak derse olan ilginizi nasil etkiledi? Agiklar
misiniz?

3.Matematik derslerinde teknolojiden destek almak sizce gerekli mi? Neden?

4.Kat1 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 6gretiminin sizin i¢in dezavantajlari ne oldu?

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

8.Kagit kalem kullanarak ¢6zdiigiiniiz sorular ile teknoloji destekli olarak ¢dzdiigliniiz sorular
karsilastirdiginizda hangi yontemi segerdiniz?

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

Kirkpatrick Egitim Degerlendirme Modelinin Ogrenme Asamasina Yonelik Sorular
10.Kat1 cisimlerin teknoloji ile &gretimi, geometrik sekillerin agik ve kapali hallerini,
dondiiriilmiis hallerini, farkli agilardan goriiniimlerini zihninizde daha rahat canlandirmanizi ve
O0grenmenizi sagladi mi? Agiklar misiniz?

11.Kat1 cisimlerin teknoloji destekli 6gretimi problemlerin etkili bir sekilde ¢oziilmesine katki
sagladi m1? Nasil?

12.Etkinliklerin teknoloji destekli ¢oziimlerini gérmenizin ilerleyen sorulari ¢ozmenizde etkisi
nasil oldu? Sekillerin boyutlarini belirlemede, sekilleri hayal etmede veya algilamada etkileri
nasil oldu?

Kirkpatrick Egitim Degerlendirme Modelinin Davranis Asamasina Yonelik Sorular
13.1lerleyen zamanlarda kati cisimler ile ilgili bir soru/problem/etkinlik goérdiigiiniizde
teknolojiden destek alarak ¢ozmek ister misiniz?

14.Teknolojiyi bu soru/problem/etkinliklerin ¢oziimiiniin hangi agamasinda kullanmaya ihtiyac
duyarsiniz?

15.Diger matematik konularinin da teknoloji destekli 6gretilmesini ister misiniz? Neden?
16.Teknoloji destekli Ogretimin normal Ogretime gore daha etkili veya etkisiz oldugunu
diisiiniiyor musunuz?

Kirkpatrick Egitim Degerlendirme Modelinin Sonu¢ Asamasina Yonelik Sorular

17.Diger konular ile karsilastirdiginizda kat1 cisimler konusunu daha kolay ya da daha zor
ogrendiginizi soyleyebilir misiniz? Kati cisimlerin teknoloji destekli 6gretilmesinin konuyu
anlamanizda ve 6grenmenizde etkisi nasildir?

18.Kat1 cisimler konusunda karsiniza ¢ikan sorulari/problemleri/etkinlikleri ¢ozebilir misiniz?
Hangi oranda ¢ozebilirsiniz?

19.Kat1 cisimler konusunda karsiniza ¢ikan bir soruyu c¢odzerken nasil bir strateji izlersiniz?
Detayl anlatir misiniz?

20.Bu konunun islenisi hakkinda varsa onerileriniz nelerdir?

21.Bu konunun iglenis siirecinin ve igeriginin sizin i¢in olumlu olumsuz yénleri nelerdir?
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Matematik Basarisimin Geometriye Yonelik Tutum ve
Geometri Inanci ile Iliskisinin Incelenmesi

Investigation of the Relationship between Mathematics
Achievement, Geometry Attitudes, and Beliefs towards
Geometry
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0Oz: Ozellikle matematigin énemli bir alt 5grenme alani olarak ifade edilen geometri son donemlerde dgrenci
merkezli 6grenme siirecine destek olmakta, somut nesnelerin soyut hale getirilmesinde ciddi manada kolaylik
saglamaktadir. Dolayisiyla matematik 6grenme alanina ve geometri alt 6grenme alanma doniik tutum ve
inanglar dgretim stiregleri dogrultusunda degiskenlik gdstermektedir. Bu ¢aligmada ortaokul 6grencilerinin
geometri tutumu ve inancinin matematik basarilar1 iizerinde olan etkisinin yapisal esitlik modeli ile
incelenmesi amaglanmistir. Geometri tutumu ve inancinin matematik basarisi tizerindeki dogrudan ve dolayli
etkiler arastirilan bir diger konudur. Calisma nicel yontemli, tarama modeliyle tasarlanmigtir. Aragtirma 493
(258 kiz ve 235 erkek) ortaokul 6grencisi ile gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak “Kigisel Bilgi
Formu”, “Geometri Tutum Olgegi” ve “Geometri Inan¢ Olcegi” uygulanmistir. Verilerin analizinde
korelasyon analizi ve yapisal esitlik modeli kullanilmis, bulgular sonucunda ortaokul 6grencilerinin geometri
tutum ve inanclar1 ile matematik basaris1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir.
Ayrica, geometri tutum ve inancinin matematik basarisi lizerinde dogrudan, dolayli ve toplam etkileri
bulunmak {izere anlamli birer yordayicisi oldugu da bulunmustur. Bu dogrultuda 6gretim siireclerinde
kullanilan 6gretim programlari hazirlanirken geometri tutumu ve inancini artiran etkinliklerin yapilmasi
Onerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Geometri tutumu, geometri inanci, matematik basarisi, ortaokul dgrencileri, matematik
egitimi, yapisal esitlik modeli.

Abstract: Especially expressed as an important sub-learning field of mathematics, geometry has recently
been supporting the student-centered learning process and has provided serious convenience in making
concrete objects abstract. Therefore, attitudes and beliefs towards mathematics learning field and geometry
sub-learning field vary according to teaching processes. In this study, it is aimed to investigate the effect of
geometry attitude and belief on middle school students' mathematics achievements by structural equation
model. The direct and indirect effects of the geometry attitude and belief on the mathematics achievement
are another subject that has been investigated. The study was designed with a quantitative method, survey
method. The research was conducted with 493 (258 girls and 235 boys) secondary school students.“Personal
Information Form”, “Geometry Attitude Scale” and “Geometry Belief Scale” were used as data collection
tools. Correlation analysis and structural equation modelswere used forthe analysis of the data. As a result of
the findings, it was determined that there was a positive correlation between middle school students' geometry
attitudes and beliefs, mathematics achievement. In addition, it was found that geometry attitudes and beliefs
were significant predictors of direct, indirect and total effects on mathematics achievement. In this direction,
it was suggested to make activities that increase the attitude and belief in geometry while preparing the
teaching programs used in teaching processes.

Keywords: Geometry attitude, geometry belief, mathematics achievement, secondary school students,
mathematics education, structural equation model.
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Giris

Matematigin alt 6grenme alanlari analiz edildiginde uluslararasi alan yazinda benimsenmis ve daha
somut verileri igeren geometri 6grenme alani, matematigin diger 6grenme alanlariyla yakindan
iligkilidir. Nitekim cebirsel denklemler geometrik sekillerle ¢oziilebilmekte, bazi istatistiksel
islemlerde geometri kullanilmakta veya aritmetik yaparken bile geometriden faydalanilmaktadir.
Geometriyi anlamanin temelinde cevremizde olan nesneleri hissetme sezgisi olan uzamsal
duygusunun gelisimi yatmaktadir (Cantiirk-Giinhan ve Bager, 2007). Geometri kelimesi Tiirk Dil
Kurumu (TDK, 2019) tarafindan nokta, ¢izgi, a¢1, yiizey ve cisimlerin birbirleriyle iliskilerini,
Olciimlerini, ozelliklerini inceleyen matematik dali ya da hendese seklinde tanimlanmigtir. Bu
kavram matematigin ilk ortaya ¢ikisindan bu yana iginde bulunmus, basit hesap igslemlerinden ileri
diizey matematik islemlerine kadar gerek algilama gerek ¢oziim siireglerinde aktif bir sekilde rol
almistir. Dolayisiyla matematik 6grenme alaninin alt 6grenme alani olarak evrensellesen geometri
Ogretim programlarinda ve giinliik yasantimizda 6nemli bir noktaya yerlesmistir (MEB, 2018).

Tiirkiye’de ilkogretimde verilen matematik egitimi, ¢evremizde bulunan ve siklikla kullanilan
geometrik sekillerin kavranmasi ve bu sekiller ile hesaplamalar yapilarak bilgi ve becerilerin
edinilmesi ile ilgili amaglart kapsamaktadir (Baykul, 2014). Dolayisiyla ilk6gretimden itibaren
verilen matematik egitimi 6ziinde geometri alt 6grenme alaniyla iligkilidir. Geometri, ¢evremizdeki
diinyanin anlagilmasinda, problemlerin analiz edilip ¢dzmelerini kolaylagtirmada, soyut
sembollerin resimsel olarak temsil edilmesinde ve okul matematigi ile giinliik yasam arasinda kdprii
kurulmasina yardimci olma noktasinda énemli bir yere sahiptir (Struchens, Harris ve Martin, 2001).
Ozellikle matematigin énemli bir alt 6grenme alam olarak ifade edilen geometri son dénemlerde
ogrenci merkezli 6grenme siirecine destek olmakta, somut nesnelerin soyut hale getirilmesinde
kolaylik saglamaktadir. Bu kolaylik sayesinde hem Ogreticilerin hem de dgrencilerin matematik
Ogretim siirecine olan tutumlar ve inanglar degismektedir. Dolayisiyla matematik 6grenme alanina
ve geometri alt 6grenme alanina doniik tutum ve inanglar 6gretim siiregleri dogrultusunda
degiskenlik gostermektedir.

Egitimin bircok kademesinde 6grencilerin en ¢cok korktuklar1 derslerin basinda matematigin geldigi
ifade edilmektedir (Tasdemir, 2008). Ayrica Tirkiye’de Ogrencilerin geometri basarilar
matematigin diger alanlarina gore daha diisiiktiir (Duatepe-Paksu ve Ubuz, 2009). Bununla
baglantil1 olarak geometriye yonelik olumlu tutumun gelistirilmesi de dnem tasimaktadir (Ozdisci
ve Katranci, 2019). Geometri dersi, 6grencilerin gorsellestirme, elestirel ve sezgisel diisiinme,
problem ¢6zme, akil yiiriitme ve ispat becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilmektedir (Jones,
2002). Bu beceriler sayesinde 6grenciler veya ogreticiler matematik ve geometri 6grenme siirecine
iligkin olumlu inanglara ve bu dogrultuda pozitif tutumlara sahip olabilirler. Matematige veya
geometriye yonelik inang ve tutumlarin degismesi matematige iliskin korkularin veya duygularin
degismesine ve dolayisiyla bu durumdan bagarinin da etkilenmesine sebep olabilir.

Ogrenme ortamlarinda gerceklesen dogal bir siire¢ olan egitimde dnemli yer tutan tutum ve inang
kavramlar1 birbirinden farkli kavramlardir (Permana, Sabirin ve Feladi, 2016; Pajares, 1992).
Tutum, bir kimse, nesne ya da durumla ilgili oldukg¢a organize ve siirekli olan inan¢ ve duygular
olarak ifade edilmistir. Bu inan¢ ve duygular bireyin nesne veya duruma kars1 belirli bir bicimde
davranmasina yol agmaktadir (Ciiceloglu, 1999). Onciil (2000) ise tutumu belirli kisilere, nesnelere,
olaylara ya da kurumlara her zaman ayni tiirden (olumlu, olumsuz veya yansiz) davranmamiza yol
acan siirekli ve degismez bir inang, duygu ve egilim olarak tanimlamistir. Bindak (2004), bireyin
kendine ya da cevresindeki herhangi bir nesne, toplumsal konu, ya da olaya karsi deneyim,
motivasyon ve bilgilerine dayanarak orgiitledigi zihinsel, duygusal ve davranigsal bir tepki 6n
egilimi olarak tanimladigi tutumun zihinsel, duygusal ve davranigsal olmak iizere ii¢ bileseni
oldugunu ifade etmistir. Bu bakis acisindan yola ¢ikarak Bindak (2004), geometriye yonelik
tutumu, bireyin; geometriye, geometri konular ile ilgili faaliyetlere, geometri 6gretmenlerine ve
geometrinin 6grenciler lizerindeki kisisel etkilerine yonelik diisiince, duygu ve davraniglarini igeren
bir egilim olarak tarif etmektedir.
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Tutumlarin kaynagi olan inanglar, bireyin davraniglarini kavramsallastiran ve sekillendiren anlayist
ve hissi olarak tanimlanmistir (Schoenfeld 1992). Thompson (1992), kisinin anlayisinin bir parcasi
olarak tanimladig1 inanci, bilgiyi, anlayisi, tercihleri ve goriisleri iceren bireyin zihinsel yapisi
olarak ele almistir. Belli bir duruma kars1 tepki olarak goriilen inang kavrami, bireylerin duygusal
alanlar ile ilgili olup, bireyin deneyimlerine gore sekillenebilmekte tutum goriis ve algilar ile ifade
edilmektedir. Bununla birlikte inang¢ ve bilgi arasindaki iligki, inancin biligsel alan ile de ilgili
olabilecegi ifade edilmistir. Kisinin psikolojik giicii ile iligkili olan inang, bir seye inanabilme
diizeyini de etkileyebilmektedir (Purnomo, 2017; Purnomo, Suryadi ve Darwis, 2016). Bilgi nesnel
gercegi dayali iken inang degerlendirme ve karara dayanmaktadir (Pajares, 1992). Tek basina bilgi,
Ogretmenlerin baglangicta matematigi 6grendikleri yollardan farkl bir sekilde 6gretmeyi segmeleri
icin yeterli olmayabilir; inanglar da 6nemli rol oynamaktadir (Ambrose, 2004; Kajander, 2007).

Ogrenmenin dogas1 hakkindaki inanglar akademik dgrenme ile baglantilidir (Schommer-Aikins,
Duell ve Hutter, 2005).Ogrencilerin matematik ile mesgul olmalarindan dnce ve sonraki inanglar
toplumda var olan inanglarindan etkilenmektedir. Bu inanglarm etkisinde 6grencinin matematikle
ilgili edindigi bilgiler, matematikte yasadigi deneyimler, matematige ne kadar ihtiya¢ duydugunu
hissetmesi ve ona ydnelik motivasyon durumu gibi duyussal faktorlerle beraber 6grencinin
matematikle ilgili davramsi olusmaktadir (Kandemir ve Giir, 2011). Ogrencilerin problemleri
¢ozmek icin derslerinden elde ettikleri matematiksel bilgiyi kullanamamalarinin sebebi
matematiksel bilgiyi yanlis anlama ya da unutmaya baglanmamis, matematik dersinin yararh
olmayacagina yonelik inang eksikliginden kaynaklandigi ifade edilmistir. Ayrica 6grencilerin sahip
olduklar1 inan¢ ve tutumlarin, matematik anlayiglarini ve matematik problemlerini ¢ézme
yeteneklerini sinirlandirdigi ifade edilmistir (Yang, 2012).

Geometri tutumu ile ilgili yapilan yurt igindeki c¢aligmalarda genellikle Olgek gelistirme
calismalarinin 6n planda oldugu ve deneysel calismalarin da beraberinde yapildigi goriilmektedir
(Bindak, 2004; Bulut, Ekici, iseri ve Helvaci, 2002; Duatepe-Paksu ve Ubuz, 2009; Kaba,
Bogazliyan ve Daymaz, 2016; Ozdisci ve Katranci, 2019; Tasdemir, 2008). Geometri inanci ile
ilgili yurti¢cinde yapilan c¢aligmalarda ise Kandemir ve Giir (2011) ortadgretim Ogrencilerinin
matematik hakkindaki inanglarini arastirmis, Unlii ve Ertekin (2018) ortaokul dgrencileri igin
geometriye yonelik inang Olcegi gelistirmistir. Yurt digindaki geometri tutumu ile ilgili ¢aligmalar
incelendiginde ise Ruffell, Mason ve Allen (1998)’in matematik tutumunu degerlendirdigi, Utley
(2007) tarafindan geometri tutumunun insasi ve giivenirligi irdelendigi, Yang’n (2012) ilkdgretim
Ogretmen adaylarinin matematik tutumlarini analiz ettigi goriilmektedir. Yine Ambrose (2004)
ilkogretim Ogretmen adaylarinin matematik Ogretiminde inanglarinin nasil insa edildigini
incelemistir. Kajander (2007) ilkdgretim 6gretmen adaylarinin matematik 6gretiminde inanglariyla
beraber anlama diizeylerini arastirmistir. Pajares (1992) 6gretmenlerin egitim arastirmalar ile ilgili
inanglarini irdelemistir. Purnomo (2017) matematik inang 6lgegi gelistirmistir. Purnomo, Suryadi
ve Darwis (2016) ilkogretim Ogretmen adaylarinin matematik 6gretimindeki inanglarini analiz
etmistir. Schommer-Aikins, Duell ve Hutter (2005) matematikte problem ¢dzme inanglarini
aragtirmistir. Thompson (1992) 6gretmenlerin matematikteki kavramlar ile ilgili inanglarini analiz
etmistir. Yapilan bu ¢aligmalar incelendiginde ortaokul 6grencilerinin geometriye yonelik inang ve
tutumlarinin matematik basarilar1 ile olan iligkisinin yapisal esitlik modeliyle incelendigi,
geometriye yonelik inang ve tutumun matematik basarisi ile arasindaki korelasyonel iliskisinin
aragtirilldigi bir ¢alismaya rastlanmamis olmasi aragtirmanin 6zgiin yoniinii giiclendirmekte,
onemini artirmaktadir.Bu dogrultuda ¢alismada ortaokul 6grencilerinin geometri tutumu ve
inancinin matematik basarisi ile olan iliskisininyapisal esitlik modeli ile incelenmesi amaglanmustir.

Yontem
Aragtirmada ortaokul 6grencilerinin geometri tutum ve inanglari ile matematik basarisi arasindaki
iligkiyi belirlemek amaci ile Yapisal Esitlik Modeli tercih edilmistir. Yapisal Esitlik Modeli var
olan oOzellikleri sebebiyle farkli bilim dallarinda uygulanabilen kullanmish ve giiclii istatistik
yontemlerinden birisi olarak ifade edilmektedir. Yapisal Esitlik Modeli ayn1 zamanda egitimsel ve

79



[lhan, Gemcioglu ve Pogan

sosyolojik problemlerin ¢oziimiinde yogun bir sekilde tercih edilmektedir (Keskin, 1998). Iki veya
ikiden fazla degiskenin birbirini etkileyen degisimleri arastirildiginda, degisiklikler arasinda
benzerlik veya yakinlik varsa dagilimlarin ilgili olduklari durumlar arasinda bir iliskinin
bulundugunu ifade etmek miimkiindiir. Bu durumda incelenen degiskenler arasindaki iligki
genellikle bir sebep-sonug iliskisi olarak ifade edilmektedir (Kocakaya, 2008). iki degiskenin
birlikte degisimini agiklayan korelasyon degeri, degiskenler digindaki olasi diger degiskenlerin
etkisini de gostermektedir. Bu gibi durumlarda ortaya c¢ikan karmasik nedensel sistemi
¢cozlimleyebilmek icin ilgilenilen degiskenleri es zamanl etkiledigi var sayilan olas1 degiskenlerin
etkisini ortaya g¢ikarmak gerekmektedir. Korelasyon analizi ile bu tiir nedensel bir sistemin
aciklanmasi miimkiin olmadigindan bu tarz iliskileri igeren degiskenler arasindaki durumlari
aciklayabilmek ve yorumlayabilmek i¢in Yapisal Esitlik Modelinin bir uygulamasi olan iliskisel
tarama modeline bagvurulmaktadir (Karadag, Baloglu ve Kiigiik, 2010). Bu dogrultuda arastirmada
Yapisal Esitlik Modelinin iligkisel tarama modeli tercih edilmistir.

Calisma grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu, Tirkiye’nin Dogu Anadolu Boélgesinde bulunan bir ildeki
ortaokullar arasindan elverigli 6rnekleme yontemiyle secilmis bir ortaokulda O6grenim goéren
ogrenciler olusturmaktadir. Bu O6grencilerden 258’si (%52,33) kiz, 235’1 (%47,67) erkektir.
Elverisli 6rnekleme yontemi zaman ve isgiicli agisindan ekonomiklik ve kullaniglilik anlaminda
kolaylik saglayan bir yontem olarak benimsenmektedir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2016). Bununla birlikte 6rneklemin 123’si (%24,95) 5. simf, 122’si
(%24,75) 6. smuf, 121°si (%24,54) 7. smf ve 127’si (%25,76) 8. simf 6grencisidir. Caligmada
orneklem grubu olusturulurken dagilimin etik olmasi agisindan cinsiyet ve sinif degiskenlerine
iliskin sayilarin birbirine yakin olmasi goz oniinde bulundurulmustur.

Veri toplama araclari

Calismada veri toplama araci olarak ortaokul 6grencilerine arastirmacilar tarafindan gelistirilmis
“Kisisel Bilgi Formu”, Unlii ve Ertekin (2018) tarafindan gelistirilen “Geometriye Yonelik inang
Olgegi” ve Bulut, Ekici, Iseri ve Helvaci (2002) tarafindan gelistirilen “Geometri Tutum Olcegi”
uygulanmistir. Bu 6lgeklere iliskin bilgiler agagida verilmistir.

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu cinsiyet, anne-baba egitim durumu, sinif
ve matematik basari puanlart [Bu bilgi alinirken arastirmacilar tarafindan 6grencilerin e-okul
bilgileri simif 6gretmenleri araciligiyla kontrol edilmis, her bir ortalama teyit edilerek 6grencilerin
matematik basar1 puanlar1 (0-44), (45-54), (55-69), (70-84) ve (85-100) seklinde bes kategoriye
ayrilmistir] demografik bilgilerini igeren dort adet sorudan olugsmaktadir. Form alaninda uzman {i¢
matematik egitimci ve bir Tirk dili uzmam goriisiine sunulmus ve elde edilen doniitler
dogrultusunda nihai form olusturulmustur.

Unlii ve Ertekin (2018) tarafindan gelistirilen “Geometriye Yénelik inang Olgegi” besli likert
tipinde on alt1 maddeden olusan 3 faktorlii bir yapidadir. Olgegin “6nem”, “doga” ve “dgretim”
seklindeii¢ adet alt boyutu mevcuttur. Arastirma kapsaminda yapilan dogrulayici faktor analizi ile
dlcegin bu alt boyutlar1 dogrulanmistir. Olgege ait Cronbach alfa ilgili arastirmacilar tarafindan
0,76 olarak hesaplanmis, bu ¢alisma igin giivenirlik katsayisi 0,71 olarak belirlenmistir.

Bulut, Ekici, Iseri ve Helvaci (2002) tarafindan gelistirilen “Geometri Tutum Olgegi” besli likert
tipinde 10 tanesi olumlu, 7 tanesi olumsuz toplamda 17 maddeden olusmaktadir. Olgegin
“hoslanma”, “yarar” ve "kaygi” seklinde ii¢ adet alt boyutu mevcuttur. Arastirma kapsaminda
yapilan dogrulayici faktdr analizi ile 8lgegin bu alt boyutlar1 dogrulanmustir. Olgegin Cronbach alfa
giivenirlik katsayisi ilgili arastirmacilar tarafindan 0,92 olarak belirlenmig, bu ¢alisma igin

giivenirlik katsayis1 0,89 olarak hesaplanmistir.
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Verilerin analizi

Arastirmada veri analizi oncesi ilk islem olarak veriler diizenlenmistir. Bu asamada verilerin
yapilacak analiz i¢in uygun olup olmadigi incelenmistir ve uygun olmayan veriler i¢in gerekli
diizenlemeler yapilmigtir. Bununla birlikte c¢alismada kayip ve aykirt deger analizlerinin
gerceklestirilmesi ve verilerin dogrulanmasi islemleri sirasiyla yapilmistir. Caligmada 6lgeklerin
kay1ip degerlerinin miktarini belirlemek i¢in maddelerin frekans dagilimi analiz edilmistir. Frekans
dagilimina gore, kayip degerlerin diisiik miktarda (tim verilerin yaklasik %2’si) oldugu tespit
edilmistir. Bu dogrultuda diisiik miktarda kayip degerler analizi i¢in alan yazinda 6nerilen ortalama
atama teknigi kullanilarak kayip degerlere ortalama deger olan ve bazen secenegine denk gelen 3
degeri atanmistir. Caligmada ug deger olarak adlandirilan ve normal degerlerin disinda degerlere
sahip verilerin tespiti ve analizi yapilmistir. Arastirmada elde edilen puanlar igin gergeklestirilen
frekans dagilimi, histogramlar ve grafiklerinin incelenmesi sonucunda geometri tutum 6lgeginde
iki, geometriye yonelik inang 6lgeginde bir uygulamanin ug degerlere sahip oldugu tespit edilmis
ve bu Olgekler veri setinden ¢ikartilmistir. Calismada elde edilen sonuglara gore, olas1 degerler
disinda kalan herhangi bir kategorik veya siirekli degiskenin veri setinde yer almadigi tespit
edilmistir. Verilerin dogrulanmasi islemi de gergeklestirildikten sonra analizler i¢in veri setinin
uygun olduguna karar verilmistir. Boylece verilerin analizi islemine ge¢ilmis oncelikle dl¢ceklerin
biitiiniine, alt boyutlarina, ve matematik basarisina iligskin korelasyon degerleri hesaplanmistir.
Korelasyon islemi sonrasi yol katsayilariyla beraber dogrudan, dolayl1 ve toplam etki biiytikligii
degerleri hesaplanmustir. Calismada son olarak x?/sd, RMSEA, GFI, AGFI, RMSR, SRMSR, CFlI,
NNFI degerleri hesaplanmis ve ana ve alt boyutlara iliskin yapisal esitlik modeli degerleri
dogrulanmigtir.

Bilimsel c¢aligmalarda normallik durumu, hatalarin bagimsizligi, ¢coklu bagmtililik korelasyon-
regresyon analizi dncesinde kontrol edilmesi gereken varsayimlardir (Field, 2009; Tabachnick ve
Fidell, 2013). Tablo 1’de degiskenler arasinda yiiksek diizeyde korelasyon (0,90’dan biiyiik)
olmadigi i¢in ¢oklu-bagntililik sorunu bulunmadigi anlasilmaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2013).
Korelasyon tablosuyla beraber ¢oklu bagintililik sayiltisimi test etmek amaciyla VIF (Variance
Inflation Factor) ve tolerans puanlar1 degerlendirilmistir. Field (2009) calismasinda tolerans
degerinin 0,2’den biiyiik; VIF degerinin ise 4’ten kii¢lik olmasinin ¢oklu baglantililik varsayiminin
saglanmasi i¢in gerekli oldugunu ifade etmektedir. Mertler ve Vanatta (2002) ise goklu baglantililik
varsaymminin saglanmasi igin tolerans degerinin 0,1’den biiyilik; VIF degerinin ise 10’dan kiigiik
olmasi gerektigini sdylemislerdir. Yapilan korelasyon analizinde tolerans ve VIF degerleri kontrol
edilmis ve ¢oklu baglantililik sorunun olmadig1 tespit edilmistir. Arastirmada VIF degeri 1,73
cikmistir. Bagimli degiskenlere ait normallik varsayimi, histogram grafigi ve Q-Q grafigi
degerlendirilerek incelenmistir. Histogram grafigine ait egrinin normal egimde ve Q-Q grafiginin
egiminin 45 derece oldugu tespit edilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda normallik varsayiminin
saglandigini sdylenebilir. Ayrica arastirmada hatalarin bagimsizlig1 varsayimini degerlendirmek
icin Durbin Watson degeri hesaplanmis ve 1,69 olarak bulunmustur. Bu deger 1 ile 3 arasinda olma
kosulunu saglamaktadir (Field, 2009). Dolayisiyla, korelasyon analizi ic¢in varsayimlar
saglanmaktadir.

Bulgular

Calismada oncelikle degiskenler arasindaki korelasyonel iligkiler analiz edilmistir. Bu dogrultuda
degiskenler arasindaki korelasyon matrisi olusturulmus, elde edilen bulgular Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1
Degiskenler Arasindaki Korelasyon Matrisi

Degisken GIT GTT GTY GTK GTH GDII GOgll  GOnll MB
GIT -

GTT 0,68* -
GTY 0,58* 0,82* -
GTK 0,57* 0,78* 0,50* -
GTH 0,64* 0,97* 0,70* 0,73* -
GDIlI 0,72* 0,54* 0,51* 0,39* 0,51* -
GOgll 0,76* 0,48* 0,41* 0,40* 0,46* 0,28* -
GOnll 0,75* 0,48* 0,35* 0,48* 0,45* 0,25* 0,46* -
MB 0,53* 0,70* 0,60* 0,55* 0,68* 0,42* 0,39* 0,35* -

Not. GIT: Geometri inanc1 Toplam, GTT: Geometri Tutumu Toplam, GTY: Geometri Tutumunun Yarar
Altboyutu, GTK: Geometri Tutumunun Kaygi Alt Boyutu, GTH: Geometri Tutumunun Hoglanma Altboyutu,
GDII: Geometri Dogasma Iliskin Inanglar Altboyutu, GOgIl: Geometri Ogretimine iliskin Inanglar
Altboyutu, GOnlIl: Geometrinin Onemine Iliskin Inanglar Altboyutu, MB: Matematik Basar1 *p<0,01 ve
p<0,05).

Tablo 1 incelendiginde degiskenler arasindaki iliskilerin p<0,01 ve p<0,05 degeri i¢in pozitif yonde
ve anlamli oldugu goriilmektedir. GIT ile alt boyutlar1 arasindaki iliskiler incelendiginde en yiiksek
iligkinin GIT ile GOgII arasinda oldugu (r = 0,76, p<0,01) goriilmektedir. GTT ile alt boyutlar:
arasindaki iliskiler incelendiginde en yiiksek iliskinin GTT ile GTH arasinda oldugu (r = 0,97, p <
0,01) goriilmektedir. Ayrica GIT ile GTT arasinda yiiksek diizeyde (r = 0,68, p<0,01), GIT ile
matematik basaris1 arasinda orta diizeyde (r = 0,53, p<0,01) ve GTT ile matematik basarisi arasinda
yiiksek diizeyde (r = 0,70, p<0,01) bir iligki bulunmustur. Calismada korelasyon analizi yapildiktan
sonra ana ve alt boyutlara iligkin etki biliylikliigii degerleri incelenmis, elde edilen yol katsayilar1 ve
standartlastirilmis regresyon degerleri Sekil 1 ve 2’de verilmistir.

/' =
0. a8 T
/
\ 0. 7€
0. €4 |
\ GIT |=o.c

Sekil 1. Ana modelin standartlastirilmis yol katsayilari

1.00 ] GIT

Suhr ve Shay (2009), yapisal esitlik modelindeki katsayilarin degeri igin 0,10°dan kiiglikse zayif
diizeyde, 0,10 - 0,50 arasinda ise orta diizeyde ve 0,50 ten biiyiikse giiclii diizeyde bir etkinin var
oldugunu séylemistir. Sekil 1 incelendiginde GTT nin biitiinii ile MB arasinda (31 = 0,76, p = 0,00)
ve GIT ile arasinda (1 = 0,64, p = 0,00) yiiksek diizeyde, GIT ile MB arasinda ($1 = 0,39, p = 0,00)
orta diizeyde anlamli bir etkinin bulundugu belirlenmistir. Bununla beraber ana modeldeki
degiskenler arasindaki t degerleri p<0,01 i¢in [GTT-MB (31=0,76, p=0,00); GTT-GIT (1 = 0,64,
p = 0,00); GIT-MB (B1= 0,39, p = 0,00) anlaml1 bulunmustur.
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GIT

GDII

GOgII

GOnII

Sekil 2. Alt boyutlara ait modelin standartlastirilmig yol katsayilar

Sekil 2 incelendiginde GonllI ile MB [B1 = 0,01, p = 0,12] ve Gogll ile MB [B1 =-0,02, p = 0,10]
arasinda p<0,01 i¢in anlamsiz etki oldugu, diger tiim boyutlar arasinda [GIT-GTT (1 = 0,64, p =
0,00); GIT-GTH (B1 = 0,63, p = 0,00); GIT-GTY (B1 = 0,58, p = 0,00); GIT-GTK (B1 =0,57,p =
0,00); GIT-MB (B1 = 0,39, p =0,00); GDII-GTT (1 = 0,55, p = 0,00); GDII-GTH (B1 =0,50, p =
0,00); GDII-GTY (B1 = 0,54, p = 0,00); GDII-GTK (B1 = 0,44, p = 0,00); GDII-MB (1 = 0,36, p
=0,00); GOgII-GTT (B1 = 0,49, p = 0,00); GOglI-GTH (B1 = 0,33, p = 0,00); GOgII-GTY (B1 =
0,30, p = 0,00); GOglI-GTK (B1 = 0,26, p = 0,00); GOnlI-GTT (B1 = 0,48, p = 0,00); GOnlI-GTH
(B1 =0,36, p =0,00); GOnlI-GTY (B1 = 0,28, p =0,00); GOnll-GTK (B1 = 0,49, p =0,00); GTT-
MB (1 = 0,76, p = 0,00);GTH-MB (1 = 0,63, p = 0,00); GTY-MB (1 = 0,47, p = 0,00); GTK-
MB (B1 = 0,37, p = 0,00) pozitif yonde ve anlaml1 etki oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle Gonll-MB
ve Gogll-MB yol analizleri kaldirilmis ve model bulunan bu yeni degerlere gore tekrar
diizenlenmistir. Olusturulan yeni model Sekil 3’te verilmistir.

GIT

GDII

GOgII

GOnII

Sekil 3. Olusturulan yeni modelin standartlagtirilmis yol katsayilar

Sekil 3°e gore GIT-GTT (B! = 0,64); GIT-GTH (B! = 0,63); GIT-GTY (B1 = 0,58); GIT-GTK (Bl
=0,57); GDII-GTT (B1 =0,55); GDII-GTH (B1 = 0,50); GDII-GTY (B1 = 0,54); GTT-MB (B1 =
0,76); GTH-MB (B1 = 0,63) arasinda orta diizeyde, GIT-MB (B1 = 0,39); GDII-GTK (81 = 0,44);
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GDII-MB (B1 =0,36); GOglI-GTT (B1 = 0,49); GOglI-GTH (B1 = 0,33); GOglI-GTY (1 =0,30);
GOglI-GTK (B1 = 0,26); GOnlI-GTT (B1 = 0,48); GOnlI-GTH (B1 = 0,36); GOnlI-GTY (Bl =
0,28); GOnlI-GTK (B1 = 0,49); GTY-MB (1 = 0,47); GTK-MB (B1 = 0,37) arasinda yiiksek
diizeyde bir etki mevcuttur. Degiskenler tizerindeki etkilerin anlamlilig1 aragtirildiktan sonra dig
degiskenlerin i¢ degiskenler iizerindeki dogrudan, dolayli ve toplam etkileri aragtirtlmistir. Tablo 2
ve Tablo 3’te dis degisken olan GIT ve alt boyutlarinin i¢ degiskenler olan GTT ve matematik
basarisi iizerindeki dogrudan ve dolayli etkileri gosterilmistir.

Tablo 2
Dus Degiskenlerin GTT Uzerindeki Dogrudan ve Dolayli Etkileri
Degisken Dogrudan Etki ~ Dolayli Etki ~ Toplam Etki?  Standart Hata  Kritik Oran (t)

(B1) (B2)
GDlIlI 0,55 - 0,55 0,03 8,75*
GOgll 0,49 - 0,49 0,03 7,30*
GOnll 0,48 - 0,48 0,05 8,26*
GIT 0,64 - 0,64 0,03 12,27*

Not: ®Toplam Etki = Dogrudan Etki + Dolayli Etki, *p<0,01.

Tablo 2’de verilen yapisal regresyon modeli analiz sonuglarina gore biitiin alt boyutlar GTT yi
dogrudan pozitif ydnde ve anlamh bir sekilde etkilemektedir. Ozellikle GDII alt boyutunun GTT
tizerinde dogrudan pozitif yonlii dnemli bir etkisi (81 = 0,55, p<0,01) bulunmaktadir. Ayrica GDII
ve alt boyutlarinin GTT ile arasinda bir aract degisken bulunmadigi igin dolayl etkileri de mevcut
degildir. GTT iizerindeki toplam etkiler incelendiginde GTT i¢in GIT kaynaklarinin oldukca
onemli oldugu goriilmektedir. Calismada dis degiskenlerin MB {izerindeki etkileri diizenlenen
modele gore arastirilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3°te verilmistir.

Tablo 3
Dus Degiskenlerin MB Uzerindeki Dogrudan ve Dolayli Etkileri
Degisken Dogrudan Etki Dolayli Etki ~ Toplam Etki? Standart Kritik Oran (t)
(B1) (B2) Hata
GDII 0,36 0,23 0,59 0,08 2,17*
GOgll - - - - -
GOnll - - - - -
GIT 0,39 0,30 0,69 0,11 3,23*

Not: ®Toplam Etki = Dogrudan Etki + Dolayli Etki, *p<0,01.

Tablo 3’te GDII (B1 = 0,36, p<0,01) alt boyutunun MB iizerinde dogrudan pozitif yonde 6nemli
bir etkisi bulunmaktadir. Alt boyutlarin toplam etki degerlerine bakildiginda ise pozitif yonde
etkilerinin bulundugu goriilmektedir.

Alt boyutlar ele alindiginda, GDII alt boyutunun %36’s1 dogrudan %23’{i dolayli olmak {izere
toplam %59 oranla MB iizerinde yiiksek bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir. GIT nin biitiiniine
bakildiginda ise MB {izerinde toplam %69’luk pozitif etkisinin oldugu belirlenmistir.

Arastirmada elde edilen dolayl: etkilerin anlamlilik diizeyini degerlendirmek i¢in bootstrap analizi
tercih edilmistir. Burada dolayli etkinin tahmininin %95 ortalama dolayl: etkiyle (0,012 - 0,026)
0’1 igerip icermedigi analiz edilmistir. Shrout ve Bolger (2002)’e gore 0’1 igermiyorsa o dolayli
etkinin anlamli oldugu ifade edilmektedir. Dolayli etkilere ait analiz bulgular1 Tablo 4’te
verilmektedir.
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Tablo 4
Dolayh Etkiye Ait Bootstrapping Analizi Sonuglar
Bagimsiz  Araci Bagimh B B Ortalamanin %95 giiven
degisken  degisken degisken standardize  ortalama  standart hatasi araligiyla ortalama
edilmis dolayh dolayli etki
dolayh etki  etki
GDII GT MB 0,21 0,22 0,0029 0,012---0,026
GOgll GT MB 0,24 0,12 0,0033 0,012---0,026
GOnll GT MB 0,26 0,13 0,0031 0,012---0,026
GIT GT MB 0,11 0,20 0,0036 0,012---0,026

Tablo 4 incelendiginde ¢aligmada test edilen modelin verilere uygunluk gosterdigi belirlenmistir.
GIT ve alt boyutlarinin MB’yi etkiledigi ve GTT ve alt boyutlarinin bu iliskide araci bir etkiye
sahip oldugu sOylenebilir. Calismada dogrudan ve dolayl etki biiylikligii degerleri incelendikten
sonra ana ve alt boyutlara ait modellerin uyum indeksi degerleri arastirilmis, elde edilen bulgular
Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Ana ve Alt Modele Iliskin Uyum Indeksi Degerleri
Uyum Kabul Edilebilir Iyi Uyum indeksi Uyum Indeksi
Olgiisii Uyum Uyum Ana/ Alt Model Ana/ Alt Model
X2/ df 2-3 0-2 0,76/0,76 Tyi/lyi
RMSEA 0,05-0,08 0-0,05 0,05/0,04 Kabul/lyi
GFlI 0,90-0,95 0,95-1,00 0,93/0,92 Kabul/Kabul
AGFI 0,85-0,90 0,90-1,00 0,96 /0,90 Iyi/Kabul
RMSR 0-0,05 0-0,05 0,28/0,29 Tyiflyi
SRMSR 0-0,05 0-0,05 0,01/0,01 Tyiflyi
CFI 0,95-0,97 0,97-1,00 0,96 /0,95 Kabul/Kabul
NNFI 0,90-0,95 0,95-1,00 0,97 /0,98 Tyi/flyi

Tablo 5°te x?/df degerinin ana ve alt model igin 0,76 oldugu goriilmektedir. Bu degerlere gore ana
ve alt modelin iyi uyum gosterdigi sdylenebilir. Ana ve alt model igin RMSEA (Root Mean Square
Error of Approximation) degeri (0,05 - 0,04) olup bu degerler 0,05’den kiigiik veya esit oldugundan
ana ve alt modelin kabul ve iyi diizeyde uyum gosterdigini séylemek miimkiindiir. GFT (Goodness-
of-Fit Index) degerleri (0,93 - 0,92) incelendiginde ana model igin elde edilen degerin kabul
diizeyinde, alt model i¢in elde edilen degerin kabul edilebilir diizeyde oldugu goriilmektedir. AGFI
(Adjusted Goodness of Fit Index) degerleri (0,96 - 0,90) analiz edildiginde ana model i¢gin elde
edilen degerin iyi diizeyde, alt model i¢in elde edilen degerin kabul edilebilir diizeyde oldugu tespit
edilmigtir. RMSR (Root Mean Square Residual) degerleri (0,28 - 0,29) olup bu degerler 0’a yakin
oldugundan dolayr hem ana modelin hem de alt modelin iyi uyum gosterdigi ifade edilebilir.
SRMSR (Standardized Root Mean Square Residual) degeri ana ve alt model igin 0,01 olup bu
degerlerin 0’a yaklagsmasi sebebiyle ana ve alt modelin iyi bir uyum gosterdigi sdylenebilir. CFI
(Comparative Fit Index) degerleri (0,96 - 0,95) ana ve alt modelde kabul edilebilir diizeydedir.
NNFI (Non-Normed Fit Index) degerleri ana 0,97 ve alt model i¢in 0,98 olarak hesaplanmistir. Bu
model uyum iyiligi indeksleri istatistikleri ana ve alt modelin kabul edilebilir ve iyi seviyede
olduklarini ortaya koymaktadir (Byrne, 2010; Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012; Hu ve
Bentler, 1995; Kline, 2015; Meydan ve Sesen, 2011; Schumacker ve Lomax, 2004; Secer, 2013;
Siimer, 2000; Tabachnick ve Fidell, 2013). Kurgulanan modeller uyum indeksi degerleri
neticesinde dogrulanmustir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Matematik O0gretiminde inanglar ve tutumlar onemli goriilmekte basari iizerine etkileri bilim
insanlar1 tarafindan arastirilmaktadir. Bu dogrultuda ¢alismada matematigin 6nemli bir 6grenme
alan1 olan geometri 6grenme alanina iligkin inang¢ ve tutumlarin basariyla olan iligkisi ve basari
iizerindeki etkisi incelenmistir. Aragtirmada ilk olarak oncelikle degiskenler arasindaki korelasyon
iligkileri analiz edilmistir. Analizler sonucunda degiskenler arasindaki iliskiler p<0,01 ve p<0,05
icin pozitif yonde ve anlaml ¢ikmistir. GIT ile alt boyutlar1 arasindaki iligkiler incelendiginde en
yiiksek iligskinin GIT ile GOgII arasinda oldugu tespit edilmistir. GTT ile alt boyutlar1 arasindaki
iligkiler incelendiginde en yiiksek iliskinin GTT ile GTH arasinda oldugu elde edilen bir diger
sonugtur. Ayrica GIT ile GTT arasinda yiiksek diizeyde, GIT ile matematik basarisi arasinda orta
diizeyde ve GTT ile matematik basaris1 arasinda yiiksek diizeyde bir iliski bulunmustur. Bu
sonuglarin sebepleri olarak 6grencilerin geometri tutumlari ve inanglarinin matematik basarilari ile
olan iliskilerinin kuvvetli olmas1 olarak goriilebilir. Geometri 6grenme alanina iligskin tutumlar ve
inanclar matematik basarisi lizerinde etkili olmus olabilir. Ayrica geometrik olan tutum ve inang
matematige olan baglilig1 ve basariy1 etkilemis olabilir. Bunun bir diger sebebi olarak basariya olan
inang ve bu inanglarin tutumlara ve davraniglara yansimasi olarak goriilebilir. Alanyazin
incelendiginde arastirmanin bu bulgusuyla ortiisen veya benzerlik gosteren galismalara rastlamak
miimkiindiir. Er (2019) ortaokul 6grencilerinin geometriye yonelik tutumlari ile bagarilar1 arasinda
pozitif bir iliski oldugu belirlemistir. Tasdemir (2008) caligmasinda matematik dersine yonelik
olumlu tutumun dersteki basariy1 olumlu yonde etkiledigini ifade etmistir. Kaba, Bogazliyan ve
Daymaz (2016) galigmalarinda ogrencilerin geometride karsilastiklari zorluklarin iistesinden
gelebilmeleri ve basarili olabilmeleri i¢in dncelikle bu derse yonelik olumlu tutuma sahip olmalar
gerektigi ifade etmektedirler. Ozcan (2020) ¢alismasinda dgretmen adaylarmin matematik tutum
puanlari ile geometri tutum puanlar1 arasinda orta diizeyde ve pozitif yonlii bir korelasyon iliskisi
oldugunu ifade etmistir. Grootenboer ve Hemmings (2007) ¢alismalarinda matematigin duygusal
gortsleri ile matematiksel basar1 arasinda bir korelasyonel iligski oldugunu ifade etmislerdir. Uzun
(2019) ortaokul sekizinci simif 6grencilerinin uzamsal yetenekleriyle geometriye yonelik tutumlari
arasinda anlamli bir iligki tespit etmistir.

Calismada korelasyon analizi yapildiktan sonra ana ve alt boyutlara iligkin etki biiytikliigii degerleri
analiz edilmistir. Sonuglar incelendiginde GTT’nin biitiinii ile MB ve GIT arasinda yiiksek
diizeyde, GIT ile MB arasinda orta diizeyde bir etkinin bulundugu belirlenmistir. Alt boyutlara
iliskin model incelendiginde Gonll-MB ve Gogll-MB arasinda p<0,01 i¢in anlamsiz etki oldugu
belirlenmis, yol analizleri kaldirtlmis ve yol analizleri yeniden hesaplanarak model tekrar
diizenlenmistir. Sonuglara gore GIT-GTT, GIT-GTH, GIT-GTY, GIT-GTK, GDII-GTT, GDII-
GTH, GDII-GTY, GTT-MB ve GTH-MB arasinda orta diizeyde, GIT-MB, GDII-GTK, GDII-MB,
GOgllI-GTT, GOgll-GTH, GOglI-GTY, GOglI-GTK, GOnll-GTT, GOnll-GTH, GOnlI-GTY,
GOnllI-GTK, GTY-MB ve GTK-MB arasinda yiiksek diizeyde bir etki mevcuttur. Yapisal
regresyon modeli analiz sonuglarma goére GIT nin biitiin alt boyutlar1 GTT’yi dogrudan pozitif
yonde ve anlamli bir sekilde etkilemektedir. Ozellikle GDII alt boyutunun GTT iizerinde dogrudan
pozitif yonlii 6nemli bir etkisi bulunmaktadir. GTT iizerindeki toplam etkiler incelendiginde biitlin
alt boyutlarin ve GIT kaynaklarinin olduk¢a 6nemli oldugu goriilmektedir. Ayrica GDII alt
boyutununve GIT nin MB iizerinde dogrudan ve dolayli yonde 6nemli bir etkisi bulunmaktadir. Bu
alt boyutlaberaber GIT nin MB iizerindeki toplam etki degerlerine bakildiginda ise pozitif yonde
anlamli etkilerinin bulundugu goriilmektedir. Bu sonuclarin sebepleri 6grencilerin geometri
O0grenme alanina iligkin tutumlariyla beraber inanglarinin basarilar1 {izerindeki etkisi olarak
goriilebilir. Geometrinin dogasina, 6gretimine ve dnemine iligkin inanglar geometri tutumlarini
etkilemis ve bu sonucun matematik basaris1 tizerinde etkisi olmus olabilir. Nitekim geometriye
yonelik inang ve tutum arasindaki iliski neticesinde basarinin bu iki kavramdan etkilendigini ifade
etmek miimkiindiir. Alanyazin incelendiginde arastirmanin bu bulgusuyla ortiisen veya benzerlik
gosteren c¢aligmalara rastlamak mimkiindiir. Ai (2002) calismasinda Ogrencilerin matematik
dersine yonelik bakis agilari ile matematik performanslarinin birbirleri ile baglantili oldugunu ifade
etmistir. Grootenboer ve Hemmings (2007) tarafindan duyussal faktorler ile matematikte 6grenme
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arasidaki iligkinin basit, dogrusal ve tek yonlii olamadig: aksine karmasik oldugu ifade edilmistir.
Sevgi ve Giirtag (2020) ¢alismalarinda ortaokul 6grencilerinin geometriye yonelik tutum ve 6z
yeterlilikleri arasinda orta diizey bir iligski oldugunu tespit etmistir. Schoenfeld (1985; aktaran,
Yang, 2012, s.195) calismasinda Ogrencilerin sahip olduklari inang ve tutumlarin matematik
anlayislarini ve matematik problemlerini ¢c6zme yeteneklerini etkiledigini ifade etmistir.

Calismada elde edilen bulgular cercevesinde ileride bu alanda g¢alisacak arastirmacilara su
onerilerde bulunulabilir:

1. Arastirmada geometri inanci, tutumu ve matematik basarisi arasinda 6nemli bir
korelasyonel iliski bulunmugtur. Bu dogrultuda o6gretim siireglerinde kullanilan 6gretim
programlar1 hazirlanirken geometri tutumu ve inancim artiran etkinlik drnekleri hazirlanabilir.

2. Calismada geometri inanci, tutumu ve matematik basarisi arasinda onemli etkiler
bulunmugtur. Bu dogrultuda halihazirda bulunan O6gretmenler aracilifiyla 6grenim goéren
Ogrencilere geometrinin gretimine doniik inanglar ve tutumlari olumlu yonde etkileyebilecek
etkinliklerin uygulanmasi dnerilebilir.

3. Aragtirmada geometri inancinin geometri tutumu ve matematik basarisi tizerinde dogrudan
ve dolayli etkiler elde edilmistir. Bu sonu¢ géz dniinde bulundurularak bu ve benzeri galigmalar
seminer donemlerinde matematik Ogretmenleri tarafindan incelenerek, Ogretim siireclerinde
uygulamaya doniik bilgilenmeleri saglanabilir.

4. Arastirma kapsaminda geometri inang ve tutumunun matematik basarisiyla olan iligkisi
incelenmistir. Matematigin diger 6grenme alanlarindaki inang ve tutumlarla beraber geometri
O0grenme alanina iligkin inanglar ve tutumlarin matematik basarisi ile olan iligkileri daha kapsamli
yol analizleriyle beraber degerlendirilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

Geometry, which has an important place in mathematics, is described as a systematic way to depict
and define our world embodying geometry. Understanding geometry lies in the development of its
spatial feeling which is the intuition to feel objects around us (Cantiirk-Giinhan & Baser, 2007).The
mathematics education given in primary education in our country covers the objectives related to
understanding the geometrical shapes that are used around us and to obtain knowledge and skills
by making calculations with these shapes (Baykul, 2014. Therefore, mathematics education given
since primary education is essentially related to the geometry sub-learning area. Geometry has an
important place in understanding the world around us, analyzing and solving problems, pictorial
representation of abstract symbols, and bridging the gap between school mathematics and everyday
life (Struchens, Harris, & Martin, 2001). In our country, students' geometry achievements are lower
than other fields of mathematics (Duatepe-Paksu & Ubuz, 2009). In connection with this, it is also
important to develop a positive attitude towards geometry (Ozdisci & Katranci, 2019). Geometry
lesson can help students develop visualization, critical and intuitive thinking, problem solving,
reasoning and proof skills (Jones, 2002). Thanks to these skills, students or teachers can have
positive beliefs and positive attitudes towards the learning of mathematics and geometry. Changing
beliefs and attitudes towards mathematics or geometry can cause changes in fears or emaotions
related to mathematics and success to be affected. Therefore, the attitudes and beliefs in the
mathematics or geometry teaching process should be taken into consideration while investigating
success. In the study, it was aimed to examine the relationship of secondary school students'
geometry attitude and belief with their mathematics achievement with the structural equation
model.

Method

In the study, the Structural Equation Model was preferred to determine the relationship between
the geometry attitudes and beliefs of middle school students and their mathematics achievement.
The Structural Equation Model is expressed as one of the useful and powerful statistical methods
that can be applied in different disciplines due to its existing features. The structural Equation
Model is also preferred extensively in the solution of educational and sociological problems
(Keskin, 1998). Accordingly, the relational screening model of the Structural Equation Model has
been preferred in the study.

The population of the study is middle school students who are studying at a secondary school in
Turkey's Mediterranean region. In the study, ‘“Personal Information Form” developed by
researchers, “Belief in Geometry Scale” developed by Unlii and Ertekin (2018) and “Geometry
Attitude Scale” developed by Bulut, Ekici, Iseri and Helvac1 (2002) have been applied to the
secondary school students as data collection tools.

Result and Discussion

In the study, the relationship of middle school students' attitude and belief in geometry with their
mathematics achievement was examined using the structural equation model. In the research, first
of all, the correlation relations between the variables were analyzed. As a result of the analyzes, the
relationships between the variables were positive and significant for p< .01 and p< .05.

When the relations between GBT (Geometry Belief Total) and its sub-dimensions were examined,
it was determined that the highest relationship was between GBT and GTgll (Beliefs Related to
Teaching Geometry). When the relations between GAT (Geometry Attitude Total) and its sub-
dimensions were examined, it was another result that the highest relationship was between GAT
and GAE (Geometry Attitude Enjoying). In addition, a high level of correlation was found between
GBT and GAT, a medium level between GBT and mathematics achievement, and a high level of
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relationship between GAT and mathematics achievement. The reasons for these results can be the
strong relationship of students' geometry attitudes and beliefs with their mathematics achievement.
Attitudes and beliefs in the field of learning geometry may have had an impact on mathematics
achievement. In addition, geometrical attitudes and beliefs may have affected loyalty and success
in mathematics. Kaba, Bogazliyan and Daymaz (2016) state that students should have a positive
attitude towards this course in order to overcome the difficulties they face in geometry and to be
successful. In the study, after the correlation analysis, the effect size values for the main and sub-
dimensions were analyzed. When the results were analyzed, it was determined that there was a high
level of effect between GAT and MS (Math Success) and GBT, and a medium level effect between
GBT and MS. When the model related to the sub-dimensions was examined, it was determined that
there was a meaningless effect for Goni and MS and AGA (Anxiety subscale of Geometry Attitude)
and MS for p < 0.01. For this reason, GInll (Beliefs Concerning the Importance of Geometry)-MS
and AGA -MS road analyzes were removed, and the road analyzes were recalculated and rearranged
according to these new values. According to the results, it was seen that there was a positive effect
between the sub-dimensions of GBT. These values whichwere in the range of 0.10-0.50 indicated
a moderate effect among the sub-dimensions. There was a moderate effect between GNII (beliefs
related to the Nature of Geometry) and GAE, between GNII and MS, between GTgll and GAE,
between GTgll and BGA (Benefit Geometry Attitude), between GTgll and MS, between Ginlland
GAE, between GInll and BGA, and between BGA and MS. There was also a high level of influence
between GNII and AGA, between GTgll and AGA, between GInll and AGA, and between GAE
and MS. According to the structural regression model analysis results, all sub-dimensions of GBT
directly affectedGAT positively and significantly. Especially. GNII sub-dimension had a direct
positive impact on GAT.
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olusturulan kazanimlarin anlagilmasma yardimci olur. Calisma kapsaminda bu taksonomilerden biri olan
Marzano taksonomisi ele alinmistir. Arastirmada; 2018 biyoloji, fizik, kimya ve fen bilimleri dersleri
Ogretim programlar1 kazanimlarinin, Marzano’nun yeni taksonomisine gore incelenmesi hedeflenmistir.
Caligmada, nitel arastirma desenlerinden biri olan dokiiman incelemesi kullanilmigtir. Taksonominin bilgi
ve biligsel siire¢ boyutlarina gore toplam 731 kazanimin betimsel icerik analizi yapilmistir. Calisma verileri,
frekans ve yiizdelik degerler hesaplanarak tablolagtirilmistir. Analiz sonuglarma gore, higbir disiplin
alaninda taksonominin bilgi boyutuna dahil edilen psikomotor alanmna ait herhangi bir kazanim
bulunmamigtir. Kazanimlar her disiplin alaninda, bilgi boyutunda sadece bilgi ve zihinsel islemler
alanlarina dagilmistir. Biligsel boyutta ise, alma ve kavrama alanina giren kazanim sayisi oldukga fazladir.
Ust diizey becerileri iceren analiz ve bilgiyi kullanma alanlarma giren kazanimlar ise daha az sayida yer
almakta veya hi¢ bulunmamaktadir. Calisma sonuglarinin egitmenler, kitap yazarlar1 ve 6gretim programi
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Ogretim programlarini degerlendirmede uygulanabilir olmasi saglanmalidir.
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applicable in evaluating curriculums in many different disciplines.
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Ortadgretim Biyoloji, Fizik, Kimya ve Fen Bilimleri Derslerine Ait Ogretim Programlarinin
Marzano Taksonomisine Gore Analizi

Giris

Ulkelerin gelismesinde egitimin rolii olduk¢a biiyiiktiir. Iyi bir egitim sayesinde; diisiinen,
arastiran, sorgulayan, ¢6ziim iiretebilen ve 6z giiveni yliksek bireyler yetistirmek miimkiindiir.
Kaliteli bir egitim, hizla degisen ve gelisen diinyada yeniliklere kolay uyum saglayabilen nitelikli
insan giiciine sahip toplumlar meydana getirir. (Demir, Gacanoglu ve Nakiboglu, 2017). Egitimin
en onemli ve baskin bilesenlerinden biri ise 6gretim programlaridir (Deveci, 2018). Ogretim
programlari, bireyin bir amaca ulasmasinda gerekli olan ve yasadigi ¢evrenin beklentilerini
karsilayacak kazanimlari igeren yol haritalaridir (Dogan ve Burak, 2018). Bir 6gretim programi
ister ulusal, ister uluslararasi diizeyde olsun dort ana 6geden olusur: igerik; kazanim, 6grenme-
ogretme siireci, 6lgme-degerlendirme. Igerik dgesi, program icinde kazanimlara 6zgii konularm
toplamidir. Kazanim 6gesinde, bireyin sahip olmasi istenen davramslar yer alir. Ogrenme-
ogretme siireci, hedeflere ulagsmada hangi yontem/metot/strateji/teknik kullanilacagini belirtir.
Olgme-degerlendirme ise kazamimlarin ne kadarina ulasildiginin kontroliinii yapar ve verilen
egitime yonelik geri bildirim almay1 saglar (Demirel, 2000). Bu &gelerin hepsinin sistematik,
uygulanabilir bigimde, bilimsel verilere ve yaklagimlara dayali olmasi, 6gretim programinin etkili
olup olmayacagina karar vermektedir. Ogretim programinin basarili bir sekilde amacina uygun
hizmet edebilmesi i¢in bahsedilen dort 6genin birbiriyle iligkili olmasi1 gerekir.

Kazanimlar 6grenmeye yon vererek ogretimin degerlendirilmesini sekillendiren, &gretimin
yapilma silireclerini igeren ve silire¢ bitiminde 6grenime dair edinilen c¢iktilar1 belirleyen bir
kilavuzdur. Ogretim programlari hazirlanirken, kazanimlarin programin konu igerigiyle uyumlu
ve programlari degerlendirmeye yonelik olarak hazirlanmasi gerekir (Anderson ve Krathwohl,
2001; Zorluoglu, Sahintiirk ve Bagriyanik, 2017). Kazanimlar, 6grencileri sadece ezberlemeye
yonlendirmemeli, onlar1 bilgiye ulasan ve bilgiyi arastiran bireyler olarak yetistirmelidir (Amer,
2006). Ozellikle soyut konular ve anlasiimasi zor giinliik olaylar barindiran fen programlarinda,
ogretim hedeflerinin kavramsal anlama ve anladigim anlamlandirmaya yonelik olmasi
beklenmektedir. Kazanimlarin bilissel yonden ele alinmasi bu anlamda énemlidir (Celikkaya,
2019). Programlari olusturan kazanimlarin konu ve beceri olarak hangi hedefleri gelistirmeyi
bekledigini gosteren bir smiflamaya, yani taksonomiye ise ayrica ihtiyag duyulmaktadir.
Kazanimlar detayli olarak siniflama ve kendi i¢cinde asamali olarak gruplandirma, egitimde
belirlenen siirecin saglikli bir sekilde ilerleyebilmesi acisindan énem arz etmektedir (Ayvaci,
Alev ve Yildiz, 2015). Bilissel, duyussal ve psikomotor alanlarla ilgili kazanimlar, her bir alanin
icerisinde hiyerarsik olarak smmiflandirilmaktadir. Bu yapi, kazamimlarin taksonomisi
(siiflandirilmasi) seklinde adlandiriimaktadir (Ozdemir, Altiok ve Baki, 2015).

Taksonomi, genel olarak egitim siirecinde kazandirilmak istenilen davraniglarin birbirinin 6n
kosulu olacak sekilde agamali olarak bilinenden bilinmeyene, kolaydan zora, yakindan uzaga,
somuttan soyuta, basitten karmasiga dogru dizilmesine denir (Sénmez, 2015). Hem egitimde
istendik amagclarin planli ve somut olarak ortaya konulup programlarin etkin bir sekilde
hazirlanmasi, hem de nitelikli bir egitim 6gretimin gerceklestirilebilmesi agisindan taksonomiler
onemli yol gostericilerdir (Demir, 2015). Egitmenler, taksonomiler sayesinde hedeflenen
davranislarin taksonomilerin hangi basamaginda oldugunu bilir, bdylelikle derslerini daha somut
ve gozlenebilir sekilde tasarlar. Derslerde sinav sorusu hazirlarken ve &grencileri
degerlendirmede taksomomiler olduk¢a kullaniglidir.

Programlarin hazirlanmasi ve degerlendirilmesinde kullanilan taksonomilerden biri de
Marzano’nun yeni taksonomisidir. Bu taksonominin kullanimi, degisik bilgi tiirlerinin
programlarda yer almasini ve bu bilgilerin 6zel sekillerde islenmesini saglama hususunda oldukca
faydalidir. Boylece, O6gretim programlarinin zenginlesmesine katki saglar. Bu taksonomide
psikomotor islemler, biligsel alanda bir bilgi ¢esidir. Psikomotor beceriler de zihinde depolanir ve
bu islem seviyesine ulasmada izlenen yollar, zihinsel islemlere ulasmadakilerle benzerdir
(Marzano, 2001). Marzano’nun taksonomisi, Bloom taksonomindeki basamaklara benzerlikler
gosterse de alt basamaklar acisindan birtakim farkliliklar yer almaktadir. Ayrica Marzano’nun
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taksonomisi, programlarin degerlendirme siireglerini tasarlamak i¢in bir ¢ergeve olusturmaktadir
(Marzano ve Kendall, 2007). Bu 6zelliklerinden dolay1 bu ¢alismada; ortadgretim biyoloji, fizik,
kimya ve fen bilimleri derslerine ait 6gretim programlari kazanimlarinin degerlendirilmesinde
Marzano’nun yeni taksonomisi kullanilmistir.

Marzano’nun taksonomisi
Taninmis bir egitimci olan Robert J. Marzano, 2000 yilinda egitim amaglarinin siniflandirilmasi
igin yeni bir taksonomi Onermistir. Bu taksonomi, son derece yaygin olarak kullanilan Bloom
taksonomisinin ve ayrica program standartlarmma dayali Ogretimin temellendirilmesindeki
yetersizlikleri gidermek icin gelistirilmistir. Marzano’nun diisiinme becerileri taksonomisi,
Ogrencilerin diisiinme siireglerini etkileyen bircok boyutu kapsamakta ve 6grencilerin diigiinme
becerilerini gelistirme konusunda Ogretmenlere destek olacak aragtirma esasli bir teori
sunmaktadir. Boylece Marzano’nun taksonomisinin, Bloom taksonomisine gore biraz daha iyi
islev gordiigii sOylenebilir. Marzano’nun taksonomisinin en son beyin temelli 6grenme
alanyazinina dayali olarak biitiinlesik tam bir 6grenme teorisi sundugu ise ayrica ifade
edilmektedir (Marzano ve Kendall, 2007). Marzano’nun diisiinme becerileri taksonomisi,
ogrencilerin diislince siirecini etkileyen temel yonleri kapsar. Marzano taksonomisinin derslerin
planlanmasinda ve program gelistirme ¢aligmalarinda kullaniminin, ¢esitli iist diizey bilgi ve
becerilerin kazandirilmasi agisindan iyi bir ¢erceve sagladigi sdylenebilir (Marzano ve Kendall,
2007). Marzano’nun ilk taksonomisi bes boyuttan olugsmaktadir. Bu boyutlar asagidaki gibidir:

1- Ogrenme ile ilgili olumlu tutumlar ve algilamalar,

2- Bilginin kazanilmas: ve biitiinlestirilmesi,

3- Bilginin genisletilerek islenmesi,

4- Bilginin anlamli olarak kullanilmasi,

5- Aklin tiretken aligkanliklari (Marzano vd., 1997).

Marzano sonradan bu taksonomiyi gelistirerek yeni bir taksonomi ortaya koymustur (Marzano,
2001). Marzano yeni taksonomisinde adeta Bloom un eksikliklerini tamamlayici nitelikte oneriler
ortaya koymaktadir (Irvine, 2017; Timofte ve Siminiciuc, 2018). Marzano’nun yeni taksonomisi
baslica iki boyut igcermektedir. Bu boyutlardan birincisi, “bilginin alanlar1”, ikincisi ise “siire¢
diizeyleri” olarak isimlendirilmistir (Marzano ve Kendall, 2007).

Taksonomide bilginin alanlar, {i¢ temel alan1 kapsamaktadir. Bu alanlar bilgi, zihinsel islemler
ve psikomotor iglemlerdir. Marzano her bir bilgi alani1 i¢in alt basamaklar ortaya koyarak oldukca
ayrintili bir siniflama yapmistir. Genel olarak 6gretimde belirleyici faktdrlerden biri olan bilgi
alanina 6nemli vurgular yapilmaktadir (Viji ve Benedict, 2017). Bu alan son derece 6nemli olup,
ilgilenilen bir konu hakkinda yeterli diizeyde bilginin bulunmamasi durumunda G6grenme
stirecinin arzu edilen kapasiteye ulasabilmesi noktasinda diger sistemlerin yeterli olamayacagini
soyler. Bu agidan diistinme stireci besleyicisinin bilgi alani1 oldugu agiktir. Bu alan kavramlari
siniflandirarak, daha az ¢aba ve daha fazla bilgi kazanmaya izin veren prensipler ve genellemeler
gibi organize edicileri icermektedir. Zihinsel islemler, basitten oldukca karmasik islemlere kadar
cok fazla degiskenlik gosterebilir (Marzano ve Kendall, 2007). Psikomotor beceriler ise bedensel
ya da el becerileri denilen alan1 kapsamaktadir.

Marzano, yeni taksonomisindeki siire¢ diizeylerini ii¢ temel sistem olarak birbirinden ayirmistir.
Bu sistemler asagidaki gibidir (Marzano ve Kendall, 2007):
1-Bireyin kendi sistemi
2-Bilisotesi sistem
3-Bilissel sistem
*Bilgiyi kullanma
*Analiz
*Kavrama
*Alma
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Bu boyutta yer alan biligsel sistem; alma, kavrama, analiz ve bilgiyi kullanma seklinde dort
kategoriden olusmaktadir. Biligsel sistem icerisinde yer alan bu dort kategori arasinda hiyerarsik
bir iligski bulunmaktadir (Toledo ve Dubas, 2016). Burada alma, uzun siireli hafizada saklanan
bilgilerin basitce geri cagrilmasi ile ilgilidir. Kavrama, hatirlamaya gore daha yiiksek diizey olup,
bilgileri uygun kategorilere koymak ve hangi bilgilerin hatirlanmasinin 6énemli oldugunu bilme
ileilgilidir. Analiz, eslestirme, siniflama, hata analizi, genelleme ve belirtme gibi bilissel siiregleri
icerir ve yeni durumlarda bu siiregleri kullanan 6grenci, yeni bir bakis acist gelistirir. Bilgiyi
kullanma ise bilissel sistemin son seviyesidir. Bu seviye karar verme, problem ¢6zme ve deneysel
aragtirmay1 igerir. Insanlar belirli bir gérevi basarmak istediklerinde bu siirecleri kullanirlar. Siireg
boyutundaki bir diger sistem biligotesi sistemdir. Bu sistem kendi &grenmemiz iizerine
diisiinmemiz ile ilgilenir. Bu diisiincelerimiz, biligsel alandaki 6grenme yaklagimimizi diizenler.
Yani bu sistem, yeni bilgiyi kavrayabilme ve dgrenebilmenin en iyi stratejilerini bilmemize
yardimci olur. Siire¢ boyutunda ayrica bireyin kendi sistemi yer almaktadir. Bireyin kendi sistemi,
bir gorevi gergeklestirme motivasyonunu ya da diirtiisiinii yonlendiren tutum, inang ve duygulari
icermektedir. Kisi bu sistemi kullanarak bir isi yapmaya ya da yapmamaya karar verir (Viji ve
Benedict, 2017). Asagida verilen Sekil 1’de Marzano taksonomisinin bir 6zeti yer almaktadir.

&
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Seviye 6:
Bireym Kendi Sistemi

Seviye 5:
Biligttesi Sistem

Seviye 4:
Bilgi Kullanom (Biligsel Sistem)
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Seviye 3:
Analiz (Biligsel Sistem)

Seviye 2:
Kavrama (Biligsel Sistem)

Seviye 1:
Alma (Biligsel Sistem)

Sekil 1. Marzano taksonomisindeki isleme seviyeleri (Marzano ve Kendall, 2007)

Arastirmanin amaci
Bu calismada ortadgretim biyoloji, fizik, kimya ve fen bilimleri dersleri 6gretim programinda yer
alan kazanimlarin, Marzano taksonomisindeki bilgi ve bilissel siire¢ boyutlarina gore
degerlendirilmesi amaglanmistir. Buradan hareketle bu ¢alismanin temel problemi, “Biyoloji,
Fizik, Kimya ve Fen Bilimleri derslerine ait ogretim programlarindaki kazanimlarin
Marzano 'nun yeni taksonomisi ile uyum diizeyi nedir? ” olarak belirlenmistir. Bu probleme dayali
olarak arastirmanin alt problemleri agagidaki gibidir:
1- Ortadgretim Biyoloji Dersi Ogretim Program: kazanmimlarinin, Marzano’nun yeni
taksonomisinde bilgi ve biligsel siire¢ boyutlarindaki dagilimi nasildir?
2- Ortadgretim Fizik Dersi Ogretim Programi kazammlarinin, Marzano’nun yeni
taksonomisinde bilgi ve bilissel siire¢ boyutlarindaki dagilimi nasildir?
3- Ortadgretim Kimya Dersi Ogretim Programi kazammlarinm, Marzano’nun yeni
taksonomisinde bilgi ve biligsel siire¢ boyutlarindaki dagilimi nasildir?
4- Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi (Ilkokul ve Ortaokul 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. simiflar)
kazanimlariin Marzano’nun yeni taksonomisinde bilgi ve bilissel siire¢ boyutlarindaki
dagilimi nasildir?
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Arastirmanin é6nemi

Bir egitimin nitelikli olabilmesi i¢in, 6gretimde hedeflerin gerceklestirilmesine yardimei olacak
kazanimlari etkili bir sekilde siniflandirilmasi gerekmektedir. Bu sayede programin, iyi yonleri
veya eksiklikleri acik bir sekilde ortaya konur. Ogretim programlariyla grenciye sunulan biligsel
diizey ile 6l¢me-degerlendirme diizeyinin birbirlerine paralel olup olmadigi, programin hedeflere
ulagip ulagmadig1 (Yiiksel, Ayten ve Hayirsever, 2019) yine kazanimlarin siniflandirmasi
neticesinde fikir verir. Taksonomiler ile ortaya konulan farkli seviyelerdeki becerilerin
kazandirilmas1 agisindan, Ogretim programlarinin yeterli olup olmadigimin bilinmesi ve
degerlendirilmesi 6nemlidir. Bundan dolay1 elde edilen bulgular, yapilacak olan program
revizyonlari agisindan bir doniit niteligi tasiyacaktir. Boylelikle, programlarin analizini yapacak
kisilere gesitli veriler saglanmasi, egitmenlerin daha verimli ve etkili bir 6gretim gerceklestirmesi,
ayrica Ogretim bitiminde egitmenlerin 6gretimi iyi bir bigimde degerlendirmelerine 151k tutmasi
saglanabilir. Ozelikle yeni uygulamaya konulan programlarin uygulayicilart agisindan ayni
sekilde anlasilmas1 ve ortak bir dil olarak kabul gérmesi gerekir. Bu anlamda da 2018 yilinda
MERB tarafindan giincellenen fen grubu programlarindaki kazanimlarin incelenmesi, programlarin
degerlendirilebilmesi i¢in bir veri saglayacaktir. Bilindigi lizere 6grenciler fen grubu derslerini
daha karmasik bulup, derse yonelik olumsuz tutum i¢inde olabilmektedirler (Koca ve Sen, 2006).
Kazanimlarin belirli bir taksonomik yaklagima gore incelenmesi yoluyla fen derslerinin
sekillenmesi, 6grencinin fen derslerine olan yaklasimlarini dolayli olarak etkileyebilir.

Bloom taksonomisiyle ilgili ulusal alanyazin incelendiginde, uluslararasi alana benzer sekilde
olduk¢a fazla caligmamin yapildigi ve alanda kabul gordiigii (Ar, 2013) goriilmektedir.
Caligmalarin bir kismi, egitim 6gretim siireci boyunca sorulan sorularin Bloom taksonomisine
uygunlugunu, bir kismu da 6gretim programlarindaki kazanimlarin taksonomiye gore
incelenmesini icermektedir. (Avsar ve Mete, 2018; Ayvact ve Sahin, 2009; Biiyiikalan ve Baysal,
2019; Cangiiven, Oz, Binzet ve Avci, 2017; Eke, 2015; Eroglu ve Kuzu, 2014; Gokler, Aypay ve
Ar1, 2012; Karag6l, 2020; Karip, 2019; Tanik ve Saragoglu, 2011; Zorluoglu, Olgun ve Kizilaslan,
2020; Zorluoglu, Giiven ve Korkmaz, 2017). Son yillarda ise uluslararas: ¢alismalarda Marzano
taksonomisini ele alan ¢aligmalar artmaktadir (Asmi, Wonorahardjo ve Widarti, 2019; Dubas ve
Toledo, 2016; Insani, Pratiwi ve Muhardjito, 2019; Nakyam, Kwangsawad ve Sriampai, 2013;
Rasyidi ve Winarso, 2020). Ulusal alanyazinda Marzano taksonomisinin kullanildig1 bir tez
calismasi (Celikkaya, 2019) ve bir makale (Karadag ve Kaya, 2017) bulunmaktadir. Karadag ve
Kaya (2017) tarafindan yapilan ¢aligmada Marzano taksonomisine gore ilkokul programlarindaki
kazanimlar ele alinirken, Celikkaya (2019) tarafindan yapilan ¢alismada ise 2018 ortadgretim
kimya dersi 6gretim programi kazanimlart Marzano taksonomisi ele alarak degerlendirmistir.
Genis bir kapsam olugturularak ulusal boyutta ortaggretim biyoloji, fizik, kimya ve fen bilimleri
derslerine (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. smuflar) ait 6gretim programlarinda yer alan kazanimlarmn tiimiiniin
Marzano’nun taksonomisine gore incelendigi herhangi bir ¢alismaya ise rastlanmamistir. Oysaki
farkli taksonomilerin kullanilmasi ve uygulama alanlarinin gelistirilmesi onerilmektedir (Yiiksel,
2007). Bu sayede, taksonomilerin giiglii ve zayif taraflar1 ortaya ¢ikar, kullanabilirlikleri irdelenir
ve taksonomilere olan farkindalik artar. Bu ¢alisma ile segilen 6gretim programlarinda yer alan
kazanimlarm  Marzano taksonomisine uygunlugu belirlenerek, kazanimlarim boyut
karsilastirmalar1 ile alanyazindaki boslugun doldurulacagi ve Ogretim programlarinin
degerlendirilmesine katki saglanacagi diistiniilmektedir. Boylelikle, mevcut programlarin
analizlerini yapacak kisilere birtakim veriler saglanmasi hedeflenmektedir.

Yontem
Bu arastirma i¢in nitel arastirma desenlerinden olan dokiiman incelemesi kullanilmistir. Dokiiman
incelemesi, veri toplama yontemi olarak kullanilmasmin yaninda, bir analiz bi¢cimi olarak da
kullanilabilir (O’leary, 2004). Bu analiz, hedeflenen arastirma amacina gore segilen olgu ve
olaylara yonelik bilgilerin  bulundugu yazili kaynaklarin sistemetik bir sekilde
degerlendirilmesidir (Bowen, 2009; Yildirim ve Simsek, 2016). Arastirmada ¢aligmanin amacina
bagli olarak, 2017 yil1 itibariyle yaymlanan ve 2018 yilinda giincellenerek uygulanmaya konulan
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ortadgretim biyoloji, fizik, kKimya ve fen bilimleri derslerine (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. siniflar) ait 6gretim
programlar1 kazanimlari incelenmistir. Ogretim programlarindaki toplam 731 kazanim ¢aligmaya
dahil edilmistir.

Veri toplama ve siireci

2018 yilinda giincellenerek uygulanmaya konulan ortadgretim biyoloji, fizik, kimya ve fen
bilimleri dersleri (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. simiflar) 6gretim programlar1 kazanimlari Marzano’nun yeni
taksonomisi kullanilarak incelenmistir. Veri kaynagi olarak biyoloji, fizik, kimya ve fen bilimleri
derslerine ait 6gretim programlari kullanilmistir. Bu programlara Mili Egitim Bakanligi’nin
(MEB) Ogretim programlarini izleme ve degerlendirme sistemi
(http://mufredat.meb.govtr/Programlar.aspx) iizerinden dogrudan ulasilmistir.  Oncelikle,
arastirmacilar ortak bir fikir birligine varmak amaciyla bir araya gelmisler, rastgele bir 6gretim
programi (kimya) ve bir nite secerek (9. smif kimya bilimi iinitesi) beraberce kodlama
yapmislardir. Sonrasinda {i¢ arastirmact 6gretim programlart kazanimlarin paylasarak ayr ayri
¢oziimlemis ve bireysel farkliliklar olustugunda bir araya gelerek, ortak bir fikir birligine
ulasmislardir. Diger iki aragtirmaci ise her alandan rastgele se¢im yaparak, kodlamalar i¢in son
kontrolleri yapmislardir. Kazanimlarin taksonomideki yeri, bilgi boyutunda {i¢ kategoride (bilgi,
zihinsel islemler, psikomotor islemler) ve biligsel boyutta dort kategoride (alma, kavrama, analiz,
bilgiyi kullanma) belirlenmistir. Asagida verilen Tablo 1’de Marzano’nun yeni taksonomisine
gore bilgi ve biligsel boyut alanlarina ait kodlanan kazanimlardan bazi 6rnekler verilmistir.

Tablo 1
Marzano Taksonomisinin Bilgi ve Bilissel Boyut Alanlar: ve Ornek Kazanimlar
Bilgi Boyutu
Bilgi 11.1.8.1. Tork kavramni agiklar. (Fizik)
Zihinsel islemler 5.4.2.1. Yaptig1 deneyler sonucunda saf maddelerin erime, donma,
kaynama noktalarini belirler. (Fen Bilimleri)
Psikomotor -
islemler
Biligsel Boyut
Alma 12.1.1.1. Redoks tepkimelerini tanir. (Kimya)
Kavrama 6.3.2.2. Yol, zaman ve siirat arasindaki iligskiyi grafik iizerinde
gosterir. (Fen Bilimleri)
Analiz 10.2.1.2. Genetik varyasyonlarm biyolojik ¢esitliligi agiklamadaki
roliinii sorgular. (Biyoloji)
Bilgiyi kullanma 8.5.1.2. Basit makinelerden yararlanarak giinliik yasamda is kolaylig1

saglayacak bir diizenek tasarlar. (Fen Bilimleri)

Verilerin analizi

Arastirmadaki veriler, nitel arastirma yOntemlerinin analiz basamaklarindan biri olan betimsel
icerik analizi yardimiyla incelenmistir. Betimsel analiz, toplanan ya da var olan nitel verinin
arastirma sorular1 g¢ercevesinde belirlenen kodlar ve temalar altinda toplanarak anlamli hale
getirilmesine olanak saglamaktadir (Y1ldirim ve Simsek, 2016). Caligmada arastirma sorularindan
olusturulan ¢ergeve ile veriler belirli temalar altinda diizenlenmistir. Arastirmanin amacina
hizmet eden veriler, belirlenen temalara yerlestirilirken, amaca hizmet etmeyenler temalarin
disinda kalmistir. Her bir ders i¢in 6gretim programlarinin kazanimlari, sinif seviyesi ve liniteler
bazinda detayli olarak incelenmis ve kazanimlar Marzano taksonomisinin bilissel ve bilgi
boyutlarima gore frekans ve ylizdelik degerler verilerek tablolastirilmistir.

Gecerlik ve giivenirlik

Bu calismada gecerlik ve giivenirlik i¢in asagida ifade edilen adimlar uygulanmigtir. Nitel
caligmalar icin gegerlik, arastirilan olay ve olgunun aragtirmaci tarafindan oldugu gibi ve tarafsiz
olarak yansitilmasi demektir (Kirk ve Miller, 1986). Arastirmanin i¢ gecerligi noktasinda, su
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noktalar dikkate alinmistir: Bulgularin kendi ig¢inde anlamli ve tutarliligi, ortaya c¢ikan
kavramlarin anlamli bir biitlinliik icermesi, yapilan genellemelerin ¢alisma sonucuna gotiirecek
verilerle tutarlilign (Yildinm ve Simsek, 2016). Bu sorular dogrultusunda &gretim
programlarindaki kazanimlarin Marzano’nun taksonomisindeki bilgi ve biligsel boyutlariyla ne
kadar ortiistiigli incelenmistir. Elde edilen son bulgular, iki egitim uzmani (program gelistirme ve
Oleme-degerlendirme) ile paylasilarak onlarin goriisleri alinmistir. Ek olarak, ¢alismaya katilan
arastirmacilardan biri ilgili konu alaninda yiiksek lisans yapmis bir bilim uzmani, diger ikisi bu
konuda yiiksek lisans c¢alismasi yaptirmis akademisyenlerden olusmaktadir. Calisma grubu
kimya, fen bilimleri ve fizik alaninda uzman arastirmacilardir. Kazanimlart kodlayan ii¢
aragtirmaci arasindaki kodlayict uyum degeri (Fleiss’in kappa degeri) hesaplanmis ve 0,79 olarak
bulunmustur. Fleiss kappa degeri siniflamasina gore bu deger (0,75 ve iizeri) kodlayicilar arasinda
miitkemmel bir uyum oldugunu gostermektedir (Fleiss, 1971).

Caligmanin giivenirlik saglama boyutunda, elde edilen bulgularin uygunluguna, benzer
ortamlarda sonuglarin genellenebilirligine ve verilerin nesnel bir sekilde toplanarak sonuglarin
ortaya konulmasina bakilmigtir. Nitel bir arastirmada giivenirlik i¢in elde edilen verilerin
kapsamli bir sekilde raporlanmasi ve arastirmacinin bulgulara ulasirken izledigi yollar1 ayrintili
olarak vermesi 6nemli bir dlgiittiir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu dogrultuda elde edilen veriler
detayli bir sekilde tablolagtirilmistir.

Bulgular
Yapilan analizlere dayanarak elde edilen sonuglar asagida detayli olarak verilmistir.

Tablo 2

2018 Ortaégretim  Biyoloji Dersi  Ogretim Programindaki  Kazanimlarin  Marzano
Taksonomisinin Bilgi ve Bilisgsel Stire¢ Boyutuna Gore Dagilimi

Bilgi Bilissel
2 ©
o 2 _ g5 £ 5 o 5 1= s £
g ‘g > £ E L2 E £ > < 58
5 & §: F: <= & & g%
f % f % f % f % f % f % f %
1 3 27,27 - - - 1 9,09 2 18,18 - - - -
9 2 2 18,18 1 9,09 - -1 9,09 1 9,09 1 9,09 -
3 5 4545 - - - - 3 2727 2 18,18 - - - -
TOPLAM 10 90,90 1 9,09 - - 5 4545 5 4545 1 9,09 - -
1 - - 5 2941 - - - - 5 29,41 - - - -
10 2 1 5,88 1 588 - - - - 1 588 1 588 - -
3 6 35,29 4 2353 - - - - 7 41,17 3 1765 - -
TOPLAM 7 4117 10 5882 - - - - 13 7646 4 2353 - -
11 1 18 5294 11 323 - - - - 21 61,76 8 2353 - -
2 5 14,70 - - - - - - 4 11,76 1 2,94 - -
TOPLAM 23 67,64 11 3235 - - - - 25 7352 9 2647 - -
1 4 13,79 4 1379 - - 4 1379 3 1034 1 3,45 - -
12 2 - - 8 2759 - - - - 4 1379 3 10,34 1 345
3 2 6,90 9 3103 - - - - 8 2759 - - 3 10,34
4 2 6,90 - - - - - - 2 6,90 - - - -
TOPLAM 8 2759 21 7241 - - 4 13,79 17 58,62 4 13,79 4 13,79

9. Simif-1: Yasam bilimi biyoloji, 2: Hiicre 3: Canlilar diinyas1

10. Simif-1: Hiicre boliinmeleri, 2: Kalitimin genel ilkeleri 3: Ekosistem ekolojisi ve gilincel ¢evre sorunlari
11. Siuf-1: Insan fizyolojisi, 2: Komiinite ve popiilasyon ekolojisi

12. Sinif-1: Genden proteine, 2: Canlilarda enerji doniisiimleri, 3: Bitki biyolojisi, 4: Canlilar ve ¢evre
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Ortadgretim biyoloji dersi 9. siif programinda toplam 11 kazanim yer almaktadir. Tablo 2’ye
gore bu 11 kazanimdan %90,90’1 (10 kazanim) bilgi basamaginda, %9,09°u (1 kazanim) zihinsel
islemler basamaginda bulunmaktadir. Psikomotor bilgi kapsaminda herhangi bir kazanim
belirlenmemistir. Bilissel siire¢ boyutunda ise, 11 kazanimdan %45,45°1 (5 kazanim) alma,
%45,45’1 (5§ kazanim) kavrama ve %9,09’u (1 kazanim) analiz basamaginda bulunurken, bilgiyi
kullanma basamaginda herhangi bir kazamim yer almamaktadir.

Tablo 2’deki analiz sonuglarma gore, 10. smf biyoloji dersi 6gretim programindaki 17
kazanimdan bilgi boyutunda %41,17’si (7 kazanim) bilgi, %58,82’si (10 kazanim) zihinsel
islemler basamagindadir. Psikomotor bilgi boyutunda herhangi bir kazanim bulunamamustir.
Bilissel siire¢ boyutunda ise, 17 kazanimdan %76,46’s1 (13 kazanim) kavrama, %23,53’i (4
kazanim) analiz basamaginda yer almaktadir. Alma ve bilgiyi kullanma basamaginda ise kazanim
tespit edilememistir.

11. sinif biyoloji dersi 6gretim programindaki toplam 34 kazanimdan bilgi boyutunda %67,64’i
(23 kazanim) bilgi basamaginda, %32,35’1 (11 kazamim) zihinsel islemler basamagmda yer
alirken, psikomotor islemler basamaginda herhangi bir kazanim tespit edilememistir. Bilissel
siire¢ boyutunda %73,52’si (25 kazanim) kavrama, %26,47’si (9 kazanim) analiz diizeyinde
bulunmaktadir. Alma ve bilgiyi kullanma diizeyinde ise kazanim bulunmamaktadir.

Tablo 2’de goriildiigii gibi biyoloji dersi 12. siif 6gretim programindaki 29 kazanim bilgi
boyutunda incelendiginde %27,59’u (8 kazanim) bilgi basamaginda yer alirken, %72,41°1 (21
kazanim) zihinsel islemler basamaginda yer almaktadir. Psikomotor bilgi diizeyinde ise kazanim
belirlenmemistir. Bilissel siire¢ boyutunda incelendiginde ise bu 29 kazanimdan %13,79’u (4
kazanim) alma, %58,62’si (17 kazanim) kavrama, %13,79’u (4 kazanim) analiz ve yine ayni
oranda (%13,79) bilgiyi kullanma basamaginda kazanim bulunmaktadir.

Bulgulara sinif diizeyinde bakildiginda, biyoloji 6gretim programinda bilginin alanlarindaki bilgi
boyutunda kazanim oranien fazla 9. siniftadir. Daha sonra sirastyla 11. smif, 10. sinif ve 12. simif
gelmektedir. Zihinsel islemler boyutunda ise 12. simf, en fazla oran ile birinci sirada yer
almaktadir. Ikinci sirada 10. smnif, sonrasinda ise 11. ve 9. siniflar bulunmaktadir. Psikomotor
islemlere ait hicbir sinif seviyesinde kazanim yoktur. Biligsel sistem bakimindan ise alma
diizeyinde 10. ve 11. smiflarda kazanim bulunmazken, 9. sinifta kazanim orani en fazladir.
Kavrama ve analiz diizeylerine en yogun 11. siniflarda rastlanmaktadir. 10. simf kavrama
diizeyinde, 9. sinif ise analiz diizeyinde en az kazanim yogunluga sahip sinif seviyeleridir. Bilgiyi
kullanma boyutunda ise 9, 10 ve 11. sinif seviyelerinde bir kazanim bulunamamustir.

9. smuf fizik dersi 6gretim programinda toplam 44 kazanim yer almaktadir. Tablo 3’e gére bu 44
kazanimdan bilgi boyutunda %31,82’si (14 kazanim) bilgi basamaginda, %68,19°u (30 kazanim)
zihinsel islemler basamaginda yer alirken, psikomotor bilgi kapsaminda kazanim
belirlenmemistir. Biligsel silire¢ boyutunda ise 9%25,01’i (11 kazanim) alma, %54,55’1 (24
kazanim) kavrama, %15,91°i (7 kazanim) analiz basamaginda ve %4,55’i (2 kazanim) bilgiyi
kullanma basamaginda bulunmaktadir.

10. sinif fizik dersi 6gretim programinda yer alan 39 kazanimdan bilgi boyutunda kazanimlarin
%35,90°1 (14 kazanim) bilgi, %64,11°i (25 kazanmim) zihinsel islemler basamaginda yer
almaktadir. Psikomotor bilgi boyutunda ise herhangi bir kazanim bulunamamustir. Biligsel siire¢
boyutunda ise kazanimlarin %28,21°i (11 kazanim) alma, %53,84’li (21 kazanim) kavrama,
%12,81°1 (5 kazanim) analiz ve %5,12’si (2 kazanim) bilgiyi kullanma basamaginda bulundugu
tespit edilmistir.
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Tablo 3

2018 Ortadgretim Fizik Dersi Ogretim Programindaki Kazammlarin Marzano
Taksonomisinin Bilgi ve Biligsel Siire¢ Boyutuna Gére Dagilimi

Bilgi Bilissel
o < I
i 3 z £z 3 3 § 23
f % f % f % f % f % f % f %
1 4 909 - - - - 2 455 2 455 - - - -
2 2 455 2 455 - - 1 227 3 68 - - - -
9 3 3 68 8 1818 - - 2 455 8 1818 1 227 - -
4 1 227 7 1591 - - 2 455 4 909 2 455 - -
5 3 682 10 2273 - - 3 682 4 909 4 909 2 455
6 1 227 3 682 - - 1 2271 3 68 - - - -
TOPLAM 14 3182 30 6819 - - 11 2501 24 5455 7 1591 2 455
1 2 513 7 1795 - - 2 513 4 1026 3 769 - -
2 - - 4 1026 - - - - 3 769 - - 1 256
3 7 1795 5 128 - - 4 1026 6 1538 1 256 1 256
10 4 5 1282 9 2308 - - 5 128 8 2051 1 256 - -
TOPLAM 14 3590 25 6411 - - 11 2821 21 5384 5 12,81 2 512
1 6 968 27 4355 - - 16 2581 13 2097 3 484 1 161
11 2 7 1129 22 3548 - - 12 1935 11 17,74 6 968 - -
TOPLAM 13 2097 49 7903 - - 28 4516 24 3871 9 1452 1 161
1 6 88 9 1324 - - 7 1029 5 735 3 441 - -
2 - - 5 735 - - 2 294 1 147 2 294 - -
12 3 - - 8 11,76 - - - - 7 1029 1 147 - -
4 1 147 10 1471 - - 1 147 10 1471 - - - -
5 3 441 12 1765 - - 4 588 10 1471 1 147 - -
6 9 1324 5 735 - 4 58 8 1176 1 147 1 147
TOPLAM 19 2794 49 7206 - - 18 2646 41 6029 8 11,76 1 147

Not. 9. Sinif-1: Fizik bilimine giris, 2: Madde ve ozellikleri, 3: Hareket ve kuvvet, 4: Enerji, 5: Is1 10. Simif-1:
Elektrik ve Manyetizma, 2: Basing ve kaldirma kuvveti, 3: Dalgalar, 4: Optik

11. Simf-1: Kuvvet ve hareket, 2: Elektrik ve Manyetizma

12. Smif-1: Cembersel hareket, 2: Basit harmonic hareket, 3: Dalga mekanigi, 4: Atom fizigine giris ve
radyoaktivite, 5: Modern fizik, 6: Modern fizigin teknolojideki uygulamalar1

Tablo 3’te goriildiigi tizere 11. siniftaki toplam 62 kazanimdan bilgi boyutunda %20,97’si (13
kazanim) bilgi, %79,03’1 (49 kazanim) zihinsel islemler basamaginda yer alirken, psikomotor
islemler basamaginda herhangi bir kazanim tespit edilmemistir. Biligsel siire¢ boyutunda ise
kazanimlarin %45,16’s1 (28 kazanim) alma, %38,71’i (24 kazamim) kavrama, %14,52’si (9
kazanim) analiz ve %1,61°1 (1 kazanim) bilgiyi kullanma basamaginda yer almaktadir.

Tablo 3’e gore toplamda 68 kazanimi olan 12. sinif programi bilgi boyutunda incelendiginde,
%27,94’0 (19 kazanim) bilgi basamaginda, %72,06’s1 (49 kazanim) zihinsel islemler
basamaginda yer almaktadir. Psikomotor bilgi diizeyinde ise kazanim belirlenmemistir. Biligsel
stire¢ boyutunda ise bu 68 kazanimdan %26,46’s1 (18 kazanim) alma, %60,29°u (41 kazanim)
kavrama, %11,76°s1 (8 kazanim) analiz ve %1,47’si (1 kazanim) bilgiyi kullanma basamaginda
tespit edilmistir.

Bulgulara simif diizeyinde bakildiginda, fizik 6gretim programinda bilginin alanlarindaki bilgi
boyutunda kazanim orani en fazla 10. siniftadir. Daha sonra sirastyla 9. sinif, 12. sinif ve 11. sinif
gelmektedir. Zihinsel islemler boyutunda ise 11. simf en fazla oran ile birinci sirada yer
almaktadir. Tkinci sirada 12. smif, sonrasinda ise 9. ve 10. siniflar bulunmaktadir. Psikomotor
islemlere ait higbir simif seviyesinde kazanim yoktur. Biligsel sistem bakimindan ise alma
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diizeyinde 11. sinifta kazanim orani en fazladir. Kavrama ve analiz diizeylerine en yogun olarak
sirastyla 12. ve 9. siniflarda rastlanmaktadir. 11. simif kavrama diizeyinde, 12. smif ise analiz
diizeyinde en az kazanim yogunluguna sahip sinif seviyeleridir. Bilgiyi kullanma boyutunda ise
oran en fazla 10. siniftadir.

Tablo 4

2018 Ortadgretim Kimya Dersi Ogretim Programindaki Kazammlarin Marzano Taksonomisinin
Bilgi ve Biligsel Siire¢ Boyutuna Gére Dagilimi

Bilgi Bilissel
=} < <
h=] ] — ER g B < g N = g
g = =) £ E L E £ S = 58
s S = &2 F2 o= & E Z3
f % f % f % f % f % f % f %
1 5 13,16 2 526 - - 4 1053 3 789 - - - -
2 - - 5 13,16 - 1 2,63 3 789 1 2,63 - -
9 3 1 2,63 0 2632 - - 5 13,16 6 15,79 - - - -
4 3 7,89 7 1842 - - 4 1053 4 1053 2 5,26 - -
5 2 5,26 3 789 - - 1 2,63 1 263 1 2,63 2 5,26
TOPLAM 11 2894 27 7105 - - 15 3948 17 4473 4 1052 2 5,26
1 2 8,70 2 870 - - 1 4,35 2 8,70 1 4,35 - -
10 2 - - 5 21,74 - - - - 2 870 3 13,04 - -
3 - - 7 3043 - - - - 4 1739 3 1304 - -
4 1 4,35 6 2609 - - - - 5 21,714 1 4,35 1 435
TOPLAM 3 1305 20 86,96 - - 1 4,35 13 5653 8 34,78 1 4,35
1 - - 5 1429 - - - - 4 1143 1 2,86 - -
2 1 2,86 5 1429 - - 1 2,86 4 1143 1 2,86 - -
3 2 571 4 1143 - - - - 6 17,14 - - - -
11 4 - - 4 1143 - - - - 4 1143 - - - -
5 - - 3 857 - - - - 3 857 - - - -
6 - - 11 3143 - - - - 10 2857 1 2,86 - -
TOPLAM 3 857 32 9144 - - 1 286 31 8857 3 858 - -
1 1 3,23 8 2581 - - 2 6,45 5 16,13 2 6,45 - -
12 2 - - 6 193 - - 3 9,68 2 645 1 3,23 - -
3 - - 11 3548 - - 2 6,45 9 2903 - - - -
4 3 9,68 2 6,45 - - 1 3,23 - - 4 1290 - -
TOPLAM 4 1291 27 8709 - - 8 2581 16 5161 7 2258 - -

9. Smif-1: Kimya bilimi, 2: Atom ve periyodik system, 3: Kimyasal tiirler aras1 etkilesimler, 4: Maddenin halleri,
5: Doga ve kimya

10. Siuf-1: Kimyanin temel kanunlar1 ve kimyasal hesaplamalar, 2: Karigimlar, 3: Asitler, bazlar ve tuzlar 4: Kimya
her yerde

11. Sinif-1: Modern atom teorisi, 2: Gazlar, 3: Sivi ¢ozeltiler ve ¢oziiniirliik, 4: Kimyasal tepkimelerde enerji, 5:
Kimyasal tepkimelerde hiz, 6: Kimyasal tepkimelerde denge

12. Simif-1: Kimya ve elektrik, 2: Karbon kimyasma giris, 3: Organik bilesikler, 4: Enerji kaynaklar1 ve bilimsel
gelismeler

Tablo 4’te goriildugi gibi, 9. sinif kimya dersi 6gretim programindaki 38 kazanima bilgi boyutu
altinda bakildiginda, %28,94’1 (11 kazanim) bilgi boyutunda, %71,05’i (27 kazanim) zihinsel
islemler boyutunda olup, psikomotor islemlere ait bir kazanim saptanmamuistir. Biligsel siireg
boyutu agisindan incelendiginde, %39,48’i (15 kazanim) alma, %44,73’{ (17 kazanim) kavrama,
%10,52’si (4 kazanim) analiz ve %5,26’s1 (2 kazamim) bilgiyi kullanma boyutlarindan
olugmaktadir.

10. simf kimya programinda yer alan 23 kazanimdan, %13,05’1 (3 kazanim) bilgi, %86,96’s1 (20

kazanim) zihinsel iglemler boyutundan olugmaktadir. Psikomotor iglemler boyutunda ise herhangi
bir kazanim bulunamamustir. Biligsel siire¢ boyutunda ise %4,35’i (1 kazanim) alma, %56,53’0
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(13 kazamim) kavrama, %34,78’1 (8 kazamim) analiz ve %4,35’1 (1 kazanim) bilgiyi kullanma
basamaginda yer almaktadir.

Tablo 4 dikkate alindiginda, bilgi boyutu dagilimi analizine gore 11. simf kazamimlarinin
%38,57’sini (3 kazanim) bilgi basamaginda, %91,44’i (32 kazanim) zihinsel islemler basamaginda
bulunmaktadir. Psikomotor islemlerde herhangi bir kazanimin yer almadigi goriilmektedir.
Biligsel boyut acisindan incelendiginde ise, toplam 35 kazanimimn %2,86’s1 (1 kazanim) alma,
%88,57’s1 (31 kazanim) kavrama, %38,58’1 (3 kazanim) analiz basamaginda yer almaktadir.
Bilgiyi kullanma basamagina giren bir kazanim ise tespit edilmemistir.

12. simf kimya programindaki 31 kazanimin bilgi boyutundaki dagilimina bakildigi zaman,
%12,91°1 (4 kazanim) bilgi basamagim kapsarken, %87,09’u (27 kazanmim) zihinsel islemler
basamagini igermektedir. Psikomotor iglemlere giren bir kazanim yoktur. 12. smif kimya dersi
Ogretim programinda bulunan toplam 31 kazanmimin %25,81°i (8 kazanim) alma, %51,61°1 (16
kazanim) kavrama, %22,58’i (7 kazanim) analiz basamaginda bulunmaktadir. Bilgiyi kullanma
basamaginda herhangi bir kazanim ise tespit edilmemistir.

Bulgulara simif diizeyinde bakildiginda, kimya &gretim programinda bilginin alanlarindaki bilgi
boyutunda kazanim orani en fazla 9. siniftadir. Daha sonra sirastyla 10. sinif, 12. simif ve 11. simif
gelmektedir. Zihinsel islemler boyutunda ise 11. simif en fazla oran ile birinci sirada yer
almaktadir. fkinci sirada 12. smif, sonrasinda ise 10. ve 9. smiflar bulunmaktadir. Psikomotor
islemlere ait hi¢bir simif seviyesinde kazanim yoktur. Biligsel sistem bakimindan ise alma
diizeyinde 9. sinifta kazanim orani en fazladir. Kavrama ve analiz diizeylerine ait kazanimlara en
yogun sirasiyla 12. ve 10. siniflarda rastlanmaktadir. 9. siif kavrama diizeyinde, 11. smif ise
analiz diizeyinde en az kazanim yogunluga sahip siif seviyeleridir. Bilgiyi kullanma boyutunda
ise 9. ve 10. sinif seviyelerinde kazanim bulunurken, 11. ve 12. sinif seviyelerinde ise bir kazanim
bulunamamagtir.

4. sinifta yer alan 43 kazanimin bilgi boyutunda %65,12’si (28 kazamim) bilgi, %34,90°u (15
kazanim) zihinsel islemler basamaginda yer alirken, psikomotor bilgi boyutunda kazanim
bulunmamustir. Biligsel siire¢ boyutundaki analiz sonuglarina gére ise kazanimlarin %34,90°1 (15
kazanim) alma, %65,12’si (28 kazanim) kavrama basamaginda yer almaktadir. Analiz ve bilgiyi
kullanma basamaginda herhangi bir kazanim bulunmamistir.

Tablo 5°teki verilere gore 5. sinif seviyesindeki 36 kazanimdan, %47,23’i (17 kazanim) bilgi
basamaginda, %52,78’1 (19 kazanim) zihinsel igslemler basamaginda yer alirken, psikomotor bilgi
kapsaminda kazanim belirlenmemistir. Biligsel siire¢ boyutunda ise kazanimlarin %16,68’i (6
kazanim) alma, %55,56’s1 (20 kazanim) kavrama, %19,45’1 (7 kazanim) analiz ve %8,341 (3

kazanim) bilgiyi kullanma basamaginda yer almaktadir.

Yapilan analiz sonuglarina gore 6. smif seviyesindeki 59 kazanimdan, bilgi boyutunda %32,16’s1
(19 kazanim) bilgi, %67,74°1 (40 kazanim) zihinsel islemler basamaginda yer alirken, psikomotor
bilgi boyutunda kazanim bulunmamistir. Biligsel siire¢ boyutlarina gore ise kazanimlarin
%20,31’1 (12 kazanim) alma, %67,75’i (40 kazanim) kavrama, %8,46’s1 (5 kazanim) analiz ve
%3,38’1 (2 kazanim) bilgiyi kullanma basamaginda bulundugu tespit edilmistir.
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Tablo 5.

2018 Fen Bilimleri Ogretim Programindaki Kazanimlarin Marzano Taksonomisinin Bilgi ve
Bilissel Siire¢ Boyutuna Gére Dagilimi

Bilgi Bilissel
- ‘g - g @
) D O }5) N - £
N .2 o .2 m ¥
f % f % f % f % f % f % f %
1 3 83 2 55 - - 2 55 3 833 - - - -
2 3 833 - - - - 2 556 1 278 - - - -
3 1 278 3 833 - - - - 4 1111 - - - -
3 4 4 1111 - - - - 1 278 3 833 - - - -
5 7 1944 1 278 - - 6 1667 2 556 - - - -
6 5 1389 3 833 - - 4 1111 4 1111 - - - -
7 4 1111 - - - - 2 55 2 556 - - - -
TOPLAM 27 7499 9 2500 - - 17 4724 19 5278 - - - -
1 5 1163 - - - - 5 1163 - - - - - -
2 3 698 3 698 - - 1 233 5 1163 - - - -
3 1 23 4 93 - - 1 233 4 930 - - - -
4 4 7 1628 3 69 - - 5 1163 5 1163 - - - -
5 8 1860 4 930 - - 2 465 10 2326 - - - -
6 2 465 - - - - - 2 465 - - - -
7 2 465 1 233 - - 1 233 2 465 - - - -
TOPLAM 28 6512 15 3490 - - 15 3490 28 6512 - - - -
1 4 1111 3 833 - - 2 55 5 1389 - - - -
2 1 2,78 - - - - - 1 2,78 - - - -
3 1 278 4 1111 - - 1 2798 3 833 - - 1 278
5 4 1 278 5 138 - - - - 2 55 2 556 2 556
5 1 278 5 138 - - 1 278 4 1111 1 2,78 - -
6 8 2222 - - - - 1 278 4 1111 3 833 - -
7 1 278 2 55 - - 1 278 1 278 1 278 - -
TOPLAM 17 4723 19 5278 - - 6 1668 20 5556 7 1945 3 834
1 1 169 4 677 - - - - 5 847 - - - -
2 5 847 6 1016 - - 3 508 8 1355 - - - -
3 1 169 4 677 - - 1 169 4 6,77 - - - -
6 4 5 847 8 135 - - 3 508 6 1016 4 677 - -
5 1 169 8 135 - - 4 677 4 677 - - 1 169
6 4 677 7 1186 - - - - 10 16,95 - - 1 169
7 2 338 3 508 - - 1 169 3 508 1 169 - -
TOPLAM 19 3216 40 67,74 - - 12 2031 40 6775 5 846 2 3,38
1 5 757 5 757 - - &5 757 5 7157 - - - -
2 4 606 4 606 - - 2 303 6 909 - - - -
3 3 455 5 757 - - 1 152 6 909 - - 1 152
7 4 7 1060 8 1212 - - 5 757 8 1212 - - 2 3,03
5 1 152 11 1667 - - 1 152 7 1060 3 455 1 152
6 - - 7 1060 - - - - 5 757 1 152 1 152
7 1 152 5 758 - - 1 152 3 455 1 152 1 152
TOPLAM 21 3182 45 6817 - - 15 2273 40 6059 5 759 6 911
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Tablo 5 (devami)

Bilgi Biligsel
S o .
3 5 g5 = < E
@ N = £ = < X < o2
f % f % f % f % f % f % f %
1 3 833 2 55 - - 2 5,56 3 833 - - - -
2 3 8,33 - - - 2 5,56 1 2,78 - - - -
3 1 278 3 833 - - - - 4 1111 - - - -
3 4 4 11,11 - - - - 1 2,78 3 8,33 - - - -
5 7 1944 1 2,718 - - 6 16,67 2 5,56 - - - -
6 5 1389 3 833 - - 4 11,11 4 1111 - - - -
7 4 1111 - - - - 2 5,56 2 556 - - - -
TOPLAM 27 7499 9 2500 - - 17 47,24 1 52,78 - - - -
9
1 5 11,63 - - - - 5 11,63 - - - - - -
2 3 698 3 698 - - 1 2,33 5 11,63 - - - -
3 1 23 4 930 - - 1 2,33 4 930 - - - -
4 4 7 1628 3 6,98 - - 5 11,63 5 11,63 - - - -
5 8 1860 4 930 - - 2 4,65 1 2326 - - - -
0
6 2 465 - - - - 2 465 - - - -
7 2 4,65 1 233 - - 1 2,33 2 465 - - - -
TOPLAM 28 65,12 15 3490 - - 15 34,90 2 6512 - - - -
8
1 4 1111 3 833 - - 2 5,56 5 1389 - - - -
2 1 2,78 - - - - - - 1 2,78 - - - -
3 1 2,78 4 1111 - - 1 2,78 3 833 - - 1 2,78
5 4 1 278 5 1389 - - - - 2 556 2 556 2 5,56
5 1 2,78 5 1389 - - 1 2,78 4 1111 1 2,78 - -
6 8 2222 - - - - 1 2,78 4 1111 3 8,33 - -
7 1 2,78 2 556 - - 1 2,78 1 2,78 1 2,78 - -
TOPLAM 17 4723 19 52,78 - - 6 16,68 2 5556 7 194 3 8,34
0 5
1 1 1,69 4 6,77 - - - - 5 847 - - - -
2 5 8,47 6 10,16 - - 3 5,08 8 1355 - - - -
3 1 169 4 6,77 - - 1 1,69 4 6,77 - - - -
6 4 5 847 8 135 - - 3 5,08 6 1016 4 6,77 - -
5 1 1,69 8 1355 - - 4 6,77 4 6,77 - - 1,69
6 4 6,77 7 1186 - - - - 1 16,95 - - 1,69
0
7 2 338 3 508 - - 1 1,69 3 508 1 169 - -
TOPLAM 19 32,16 40 67,74 - - 12 20,31 4 67,75 5 846 2 3,38
0
1 5 7,57 5 757 - - 5 7,57 5 757 - - - -
2 4 606 4 606 - - 2 3,03 6 909 - - - -
3 3 4,55 5 757 - - 1 1,52 6 9,09 - - 1 1,52
7 4 7 1060 8 1212 - - 5 7,57 8 12,12 - - 2 3,03
5 1 152 11 16,67 - - 1 1,52 7 1060 3 455 1 1,52
6 - - 7 1060 - - - - 5 757 1 152 1 1,52
7 1 1,52 5 758 - - 1 1,52 3 455 1 152 1 1,52
TOPLAM 21 31,82 45 6817 - - 15 22,73 4 6059 5 759 6 9,11
0
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Tablo 5 (devami)

Bilgi Bilissel

=} < -

5 o 35 g5 & N s E

E 5 £ g% E T 5=

i 2 @ Nz &=z < % < A
f % f % f % f % f % f % f %

1 2 3,33 1 1,67 - - 2 3,33 1 1,67 - - -

2 5 8,33 8 1333 - - 2 333 10 16,67 1 167 - -

3 - - 3 500 - - - - 3 50 - - - -

8 4 9 1500 8 13,33 - - 4 6,67 11 1833 2 333 - -
5 - - 2 3,33 - - - - 1 1,67 - - 1 1,67
6 6 1000 6 10,00 - - - - 9 1500 - - 3 5,00

7 3 5,00 7 1167 - - 1 1,67 9 1500 - - - -
TOPLAM 25 4166 35 5833 - - 9 1500 44 7334 3 500 4 6,67

3. Smif-1: Gezegenimizi taniyalim, 2: Bes duyumuz, 3: Kuvveti taniyalim, 4: Maddeyi tantyalim, 5: Cevremizdeki
151k ve sesler, 6: Canlilar diinyasina yolculuk, 7: Elektrikli araglar

4. Smif-1: Yer kabugu ve Diinya’mizin hareketleri, 2: Besinlerimiz, 3: Kuvvetin etkileri, 4: Maddenin 6zellikleri, 5:
Aydinlatma ve ses teknolojileri, 6: Insan ve ¢evre, 7: Basit elektrik devreleri

5. Smif-1: Giines, Diinya ve Ay, 2: Canlilar diinyasi, 3: Kuvvetin 6l¢iilmesi ve siirtiinme, 4: Madde ve degisim, 5:
Isigin yayilmasi, 6: Insan ve cevre, 7: Elektrik devre elemanlari

6. Smif-1: Glines sistemi ve tutulmalar, 2: Viicudumuzdaki sistemler, 3: Kuvvet ve hareket, 4: Madde ve 1s1, 5: Ses
ve Ozellikleri, 6: Viicudumuzdaki sistemler ve sagligi, 7: Elektrigin iletimi

7. Siif-1: Giines sistemi ve Gtesi, 2: Hiicre ve boliinmeler, 3: Kuvvet ve enerji, 4: Saf madde ve karisimlar, 5: Isigin
madde ile etkilesimi, 6: Canlilarda iireme, biiylime ve gelisme, 7: Elektrigin devreleri

8. Smif-1: Mevsimler ve iklim, 2: DNA ve genetik kod, 3: Basing, 4: Madde ve endiistri, 5: Basit makineler, 6:
Enerji doniisiimleri ve ¢evre bilimi, 7: Elektrik yiikleri ve elektrik enerjisi

8. smuf fen bilimleri dersi 6gretim programinda toplam 61 kazanim bulunmaktadir. Bu ¢alisma
kapsaminda Marzano taksonomisinin sadece bilgi ve bilissel boyutlar1 dikkate alindigindan, 7.
siif fen bilimleri dersi 6gretim programina benzer olarak bir kazanim duyussal boyuta dahil
oldugu i¢in inceleme 60 kazanim iizerinden yapilmistir. Cikarilan kazanim “Enerji Doniistimleri
ve Cevre Bilimi/Canlilar ve Yagsam” {initesinin “Kaynaklarin kullaniminda tasarruflu davranmaya
Ozen gosterir.” kazanimina aittir. Tablo 5’e gore kazanimlarin %41,66°s1 (25 kazanim) bilgi
basamaginda, %58,33{ (35 kazanim) zihinsel igslemler basamaginda yer almaktadir. Psikomotor
bilgi diizeyinde ise kazanim belirlenmemistir. Biligsel siire¢ boyutunda ise bu 60 kazanimdan
%15,00’i (9 kazanim) alma, %73,34’l (44 kazanim) kavrama, %5,00’i (3 kazanim) analiz ve
%6,67’si (4 kazanim) bilgiyi kullanma basamaginda yer almaktadir.

Bulgulara sinif diizeyinde bakildiginda, fen bilimleri dersi 6gretim programinda bilginin
alanlarindaki bilgi boyutunda kazanim orani en fazla 3. simiftadir. Daha sonra sirasiyla 4. sinif, 5.
sinif, 6. simif ve 7. simf gelmektedir. Zihinsel islemler boyutunda ise 7. smuf, en fazla oran ile
birinci sirada yer almaktadir. Ikinci sirada 6. smmf, sonrasinda ise 8. 5. 4. ve 3. smflar
bulunmaktadir. Psikomotor islemlere ait hi¢bir sinif seviyesinde kazanim yoktur. Bilissel sistem
bakimindan ise alma diizeyinde 3. smifta kazanim oranmi en fazladir. Kavrama ve analiz
diizeylerine en yogun sirasiyla 8. sinif ve 5. siniflarda rastlanmaktadir. 3. ve 4. siniflar seviyesinde
analiz diizeyinde bir kazanim yoktur. 3. sinif kavrama diizeyinde, 8. sinif ise analiz diizeyinde en
az kazanim yogunluga sahip sinif seviyeleridir. Bilgiyi kullanma boyutunda ise 7. sinif en fazla
kazanima sahiptir. 3. ve 4. smif seviyelerinde bu boyutta bir kazanim bulunamamastir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Kazanimlarin biligsel siniflandirilmasmin 6nemi goéz Oniine alinarak, bu ¢alisma dahilinde
Marzano tarafindan Onerilen son taksonomiye gore ortadgretim biyoloji, fizik, kimya ve fen
bilimleri derslerine ait dgretim programlarindaki kazanimlar incelenmistir. Aragtirma kapsaminda
taksonominin sadece bilgi ve bilissel siire¢ boyutlari ele alinmustir.

105



Celikkaya, Oktay, Yazar, Bayrak¢eken ve Canpolat

Ortadgretim biyoloji dersi (9, 10, 11 ve 12. smuflar) 6gretim programinda toplam 12 {inite
dahilinde 91 kazanim analiz edilmistir. Bu kazanimlarin Marzano taksonomisinin bilgi boyutuna
gore dagilimina bakildigi zaman, 9. ve 11. simf seviyelerinde kazanimlarin en fazla bilgi
basamaginda (%90,90, %67,64), 10. ve 12. simif seviyelerinde ise en fazla zihinsel iglemler
basamaginda (%58,82, %72,41) bulundugu tespit edilmistir. Biligsel siire¢ boyutunda ise
kazanimlar 9. sinif seviyesinde en fazla alma (%45,45) ve kavrama basamaginda (%45,45) yer
almigtir. Kavrama basamagi olarak en fazla oran 11. sinifta (%73,52), sonra ise sirasiyla 12.
(9%58,62) ve 10. sinifta (%41,17) gézlenmistir.

Ortadgretim fizik dersi (9, 10, 11 ve 12. siniflar) 6gretim programinda toplam 18 {initede 213
kazanim incelenmistir. Bu kazanimlarin Marzano taksonomisinin bilgi boyutuna gére dagilimina
bakildigi zaman, 9, 10, 11 ve 12. smif seviyelerinde en fazla zihinsel islemler basamaginda
(%68,19, %64,11, %79,03, %72,06) kazanimlarin oldugu tespit edilmistir. Bilissel siireg
boyutunda ise 9. 10. ve 12. sinif seviyelerinde en fazla kavrama basamaginda (%54,55, %53,84,
%60,29), 11. smf seviyesinde ise en fazla alma basamaginda (%45,16) kazanim oldugu
bulunmustur.

Ortadgretim kimya dersi (9, 10, 11 ve 12. siniflar) 6gretim programinda 19 {inite iceriginde toplam
127 kazanim dikkate alinmistir. Bu kazanimlarin Marzano taksonomisinin bilgi boyutuna goére
dagilimina bakildigi zaman, 9, 10, 11 ve 12. smif seviyelerinde en fazla zihinsel islemler
basamaginda (%71,05, %86,96, %91,44, %87,09) kazanim bulunmustur. Bilissel siirec
boyutunda ise 9, 10, 11 ve 12. siif seviyelerinde en fazla kavrama basamaginda (%44,73,
%56,53, %88,57, %51,61) kazanim bulundugu tespit edilmistir. 2018 ortadgretim kimya dersinin
Bloom taksonomisine gore analiz edildigi bir ¢alismada, biligsel alanin alt basamaklarina (bilgi,
kavrama) giren kazanimlarin daha fazla oldugu ve smif bazinda homojenlik gdstermedigi
gorilmiistiir. Ek olarak, bu ¢aligmadaki sonugla benzer olarak biitiin sinif diizeylerinde en fazla
kavrama basamaginda kazanim saptanmistir (Ayyildiz, Aydin ve Nakiboglu, 2019).

Fen bilimleri dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. smiflar) 6gretim programinda 42 {inite igerisinde toplam 300
kazanim degerlendirilmistir. Bu kazanimlarin Marzano taksonomisinin bilgi boyutuna gore
dagilimina bakildig1 zaman, 3. ve 4. simif seviyelerinde en fazla bilgi basamaginda (%74,99,
%65,12), 5, 6, 7 ve 8.smif seviyelerinde ise en fazla zihinsel islemler basamaginda (%52,78,
%67,74, %68,17, %58,33) kazanima rastlanmistir. Biligsel siire¢ boyutunda ise, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8.
smif seviyelerinde en fazla kavrama basamaginda (%52,78, %65,12, %55,56, %67,75, %60,59,
%73,34) kazanima rastlandig1 tespit edilmistir. Yenilenmis Bloom taksonomisine gore 2017 fen
taslak programlarinin incelendigi calismada da (Cangiiven, Oz, Binzet ve Avci, 2017) bilissel
alan basamaklarinin alt diizeyini 6l¢en kazanimlarin, {ist diizeydekilere gore daha fazla oldugu ve
tim smif seviyelerinde anlama basamagindaki kazanimlarin fazlalik gosterdigi bulunmusgtur.
2013 fen bilimleri 6gretim programi kazanimlarini inceleyen bir baska ¢aligma sonuglar1 da
benzerlik gostererek, biligsel siire¢ boyutunda en fazla anlama, en az degerlendirme basamaginda
kazanim oldugunu tespit etmistir (Zorluoglu, Sahintiirk ve Bagriyanik, 2017).

Marzano taksonomisinin 6énemli 6zelliklerinden biri, psikomotor becerileri bilissel alan i¢inde
incelemesidir. Bir bilgi ¢esidi olarak goriilen bu alan, kazandirilmasi gereken bedensel veya el
becerileri iizerine yogunlasir. Yapilan ¢alisma sonuglarina bakildiginda, hicbir disiplin alaninda
Marzano taksonomisindeki bilgi boyutu igindeki psikomotor alanina giren bir kazanim tespit
edilmemistir. Ogrencinin 6grenmesinde psikomotor boyutun bilissel boyut ile birlikte
kullanilmast 6nemlidir (Ornstein ve Hunkins, 2014; Tugrul, 2002). Ek olarak, incelenen
kazanimlar, her disiplin alaninda bilgi boyutunda daha ¢ok bilgi ve zihinsel islemler alanlarina
dagilmistir. Biligsel boyutta ise, alma ve kavrama alanina giren kazanmim sayis1 fazladir. Biyoloji
disiplininde 9, 10, ve 11. siniflarda bilgiyi kullanma alanina giren kazanim gézlenmemistir. Fizik
disiplininde, her sinif seviyesinde biligsel boyutta analiz ve bilgiyi kullanma alanlarinda az sayida
da olsa kazanim mevcuttur. Kimya disiplininde ise, 11. ve 12. siniflarda en iist diizey olan bilgiyi
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kullanma alanina ait kazanim bulunmamustir. Fen bilimleri dgretim programinda 3. ve 4.
siniflarda, daha st diizey olan analiz ve bilgiyi kullanma alanlarina ait kazanimlara
rastlanmamistir. Ust diizey becerileri (eslestirme, hata analizi, karar verme, problem ¢ézme vb.)
iceren analiz ve bilgiyi kullanma alanlarma giren kazanimlar, incelenen tiim programlar iginde
olduk¢a az yer almakta veya hi¢ bulunmamaktadir. Bu durum, Biiyiikalan ve Yildirim (2019)
tarafindan Tiirkge dersi dgretim programlarinin Bloom taksonomisine gore incelendigi ¢alisma
sonuglari ile benzerdir. ilave olarak bulunan bu sonug, fen bilimleri dersi programmin SOLO
taksonomisine gore incelendigi arastirmada bulunan sonugla uyumluluk géstermektedir (D6nmez
ve Zorluoglu, 2020). Oysaki iist diizey ve st bilis 6l¢en kazanimlar, 6grenende giiven olusturarak
kalict 6grenmenin temelini olusturmaktadir (Biimen, 2006; Crowe, Dirks ve Wenderoth, 2008).
Anlamli 6grenme igin iist diizey kazanimlarin yer almasi ayrica gerekmektedir (Eroglu ve Kuzu,
2014; Mayer, 2002, MEB, 2018). Smuf diizeyine paralel olarak kazanimlarin biligsel diizeyinin
arttirilmasi saglanmalidir (Anderson ve Krathwohl, 2010; Strimel, Scott, Kim ve Zhang, 2018).
Tiim incelenen derslere ait dgretim programlar goz Oniine alimdiginda, kazamim diizeyinin
homojen bir dagilim goéstermedigi bulunmustur. Halbuki 6grenmenin etkisi agisindan smif
diizeylerine uygun kazanimlarin yazilmasi gerekmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2001).

Yapilan g¢alisma bulgularinin egitmenler ve kitap yazarlar tarafindan incelenerek mevcut
programlarin analiz edilmesi ve program gelistiricilere ileriki dgretim programi ¢aligmalari i¢in
fikir vermesi Onerilmektedir. Programlarn farkli boyut ve agilardan sik sik degerlendirilmesi
saglanmalidir. Degerlendirme siireclerine bu programlari uygulayicilarin da dahil edilmesi yoluna
gidilebilir.

Birgok iilkede oldugu gibi iilkemizde de program gelistirme ¢alismalarinda 6nemli bir 6rnek olan
ve altyapt olusturan Bloom’un biligsel alan taksonomisi ile ilgili ¢alismalarin sayisinin fazla
oldugu dikkat gekmektedir. Bu siiflandirmalar disinda daha az tercih edilen Stahl ve Murphy
(1981), Solo (Biggs ve Collis, 1982), Hauenstein (1998), Marzano (2001), Norman Webb (2002),
Dettmer (2006) gibi taksonomilerin birgok farkli disiplinde kullanilmasi ve 6gretim programlarini
degerlendirmede test edilebilir olmasi saglanabilir. Bu sayede gelistirilen taksonomilerin
uygulanabilirligi arastirilmis ve daha ayrintili izlenerek kullanilabilirligi tartisilmis olur (Yiiksel,
2007). Daha genis Olcekte degerlendirme yapmak adina Marzano taksonomisine gore
iilkemizdeki fen programlarinin, farkl iilkelerin programlari ile karsilastirilmasi yapilabilir. Bu
caligma, Marzano taksonomisinin bilgi alanlar ve biligsel islemler boyutlari ile sinirlandiriimastir.
Taksonominin 0z-sistem ve metabiligsel sistem boyutlar1 dikkate alinarak arastirmalarin boyutu
genisletilebilir. Yine Marzano taksanomisi kullanilarak ders kitaplarinin (Karadag ve Kaya,
2017), etkinliklerin, 6lgme degerlendirme boyutunda hazirlanan sorularin degerlendirilmesinin
yapilmasi verilecek Oneriler arasindadir.

Etik Kurul Onay Bilgileri
Bu aragtirmada kullanilan veriler dokiiman incelemesi yoluyla elde edilmistir. Bu nedenle
arastirma, etik kurul kararindan muaftir.
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Extended Abstract
Introduction
The quality of teaching is guided by a rich and deep curriculum, one of the most important aspects
of education. Cognitive classifications, namely taxonomies, are used to evaluate educational
objectives as the road maps of these programs. Taxonomies help understand the educational
objectives, which are created to achieve goals of the curricula in educational systems. As one of
these taxonomies, Marzano’ new taxonomy, is discussed in the scope of the current study. The
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new taxonomy of Marzano includes two main domains. The first of these domains is related to
the domains of knowledge and it covers three basic areas. These areas are information, mental
and psychomotor procedures. The other domain is cognitive system includes processes that cover
retrieval, comprehension, analysis, and knowledge utilization. The purpose of the study is to
examine the educational objectives of 2018 biology, physics, chemistry and science curriculum
programs according to the new taxonomy of Marzano. Based on this purpose, the research
questions of the study are as follows:

1. How is the distribution of secondary biology curriculum objectives in the dimensions of

knowledge and cognitive processes in Marzano's new taxonomy?

2. How is the distribution of secondary physics curriculum objectives in the dimensions of

knowledge and cognitive processes in Marzano's new taxonomy?

3. How is the distribution of secondary chemistry curriculum objectives in the dimensions

of knowledge and cognitive processes in Marzano's new taxonomy?

4. How is the distribution of science curriculum (Primary and Middle (3th, 4th 5th, 6th,

7th, and 8th) schools objectives in the dimensions of knowledge and cognitive processes

in Marzano's new taxonomy?
Method
Document analysis, one of the qualitative research methods, was conducted in the study.
Secondary school biology, physics, chemistry and science (3rd, 4th, 5th, 6th, 7th, and 8th grades)
curricula, which were published in 2017 and then updated and implemented in 2018, were
investigated for the study. Descriptive content analysis of 731 educational objectives was
performed with respect to the domains of knowledge and cognitive system of the Marzano’s new
taxonomy. The educational objectives of the curriculum for each discipline were examined in
detail on the basis of grade levels and units. Data were tabulated by calculating frequency and
percentage values. The latest findings were shared with two education experts and their opinions
were obtained to make an agreement on the coding process. The working group consists of
researchers specialized in chemistry, science and physics disciplines. Inter-rater reliability value
(kappa value of Fleiss) was calculated among the three researchers who coded the educational
objectives and 0.79 was found.
Result and Discussion
In the secondary school biology discipline, 91 educational objectives were analyzed within a total
of 12 units. In the 9th and 11th grade levels, educational objectives were located in the information
area as one of the knowledge domains at most (90.90%, 67,64%). In addition, it was found that
the number of educational objectives entered into mental procedures is higher at the 10thand 12th
grades (58.82%, 72,41%). In the cognitive system domain, the highest level was seen in retrieval
and comprehension level at the 9th grade (45.45%), whereas educational objectives was found
most in the comprehension level at the 10, 11, and 12th grades (41.17%, 73.52%, 58.62%). In the
secondary education physics course, total 213 educational objectives in 18 units were examined.
It was determined that the most mental procedures were in the 9th, 10th, 11th, and 12th grade
educational objectives (68,19%, 64.11%, 79.03%, 72.06%). In the cognitive system domain, the
highest level was seen in comprehension level at the 9th, 10th, and 12th grades (54.55%, 53,84%,
60.29%). Educational objectives in the 11th grade level were identified most in retrieval level
(45.16%). In the secondary chemistry course, a total of 127 educational objectives were taken
into account in 19 units. The number of educational objectives was determined most in the mental
procedure at the 9th, 10th, 11th, and 12th grades (71.05%, 86.96%, 91.44%, 87.09%). The highest
level was observed in comprehension level as one of cognitive procedures at the 9th, 10th, 11th,
and 12th grades (44.73%, 56.53%, 88.57%, 51.61%). In the science curriculum (3rd, 4th, 5th, 6th,
7th, and 8th grades) a total of 300 educational objectives in 42 units were evaluated. The highest
level was found in information at the 3rd and 4th grade objectives (74.99%, 65.12%). On the other
hand, there were more educational objectives classified in mental procedures at the 5th, 6th, 7th,
and 8th grades (52,78%, 67.74%, 68,17%, 58.33%). In the cognitive system dimension, there
have been more educational objectives found in comprehensionlevel in all grades (52.78%,
65.12%, 55.56%, 67.75%, 60.59%, 73.34%).
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Ortaokul 7. ve 8. Simif Ogrencilerine Yonelik Bir Bilimsel
Sorgulama Becerileri Testi Gelistirme Calismasi*

Scientific Inquiry Skills Test Development Study towards
Secondary School 71" and 8" Grade Students

Baris OZDEN**, Nilgiin YENICE***

Oz: Bu galismanin amaci, ortaokul 7. ve 8.sinif 6grencilerinin bilimsel sorgulama becerilerini belirmeye
yonelik coktan se¢meli bir test gelistirmek olarak belirlenmistir. Calisma, tarama modelinde
gerceklestirilmigtir. Testin gelistirilme siirecinde Wenning (2007) tarafindan ileri siiriilen bilimsel
sorgulama becerileri ile fen bilimleri dersi 6gretim programinda (2018) yer alan sorgulama becerilerinin
eslestirilmesi ile belirlenen beceriler temel alinarak, bu becerilere yonelik toplam 30 maddeden olusan
coktan seg¢meli bir test olusturulmustur. Testin kapsam ve yap1 gecerligi i¢cin uzman goriisiine
bagvurulmustur. Uzman goriisleri dogrultusunda diizeltmeleri yapilan test, uygun drnekleme yontemiyle
secilmis bir devlet okulunda 6grenim gormekte olan 120 7. sinif ve 130 8. sinif 6grencisi olmak iizere
toplam 250 6grenciye uygulanmistir. Uygulama sonrasi elde edilen veriler, MS Excel ve istatistik paket
programi kullanilarak analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda, madde ayirt edicilik degeri 0,20°den
diigiik olan sekiz maddenin testten ¢ikarilmasiyla toplam 22 maddeden olusan “Bilimsel Sorgulama
Becerileri Testi (BSBT)” elde edilmistir. BSBT nin ortalama gii¢liigiiniin orta diizeyde (p = 0,48), ayirt
edicilik diizeyinin ise ¢ok iyi (rjx= 0,55) oldugu tespit edilmistir. Yapilan KR-20 giivenirlik analizi
sonucunda ise testin giivenirlik katsayisi 0,82 olarak bulunmustur. Elde edilen bulgular 1s18inda, Bilimsel
Sorgulama Becerileri Testi’nin 6grencilerin bilimsel sorgulama becerilerini belirlemede kullanilabilecek
diizeyde gecerli ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugu sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Bilimsel sorgulama becerileri, ortaokul 7. ve 8. sinif 6grencileri, coktan se¢meli test,
test gelistirme

Abstract: The aim of this study was to develop a multiple choice test determining the scientific inquiry
skills of secondary school 7t and 8" grade students. The study was carried out using the scanning model.
In the development process of the test, a multiple choice test consisting of a total of 30 items was formed
based on the matching of the inquiry skills presented by Wenning (2007) and the inquiry skills included in
the curriculum of science course (2018). Expert views were consulted for the content and construct validity
of the test. The test, which was corrected according to expert opinions, was applied to a total of 250 students,
120 7" grade and 130 8™ grade students studying at a public school which was selected with the appropriate
sampling method. The data obtained after the application were analyzed using MS Excel and statistical
package program. In the consequence of analysis, eight items whose item discrimination value was less
than .20 were excluded from the test, and “Scientific Inquiry Skills Test (SIST)” consisting of a total of 22
items was obtained. The mean difficulty of SIST was moderate (p = .48), and the level of discrimination
was very good (rjx = .55). As a result of the KR-20 reliability analysis, the reliability coefficient of the test
was found to be .82. In the light of the findings, it can be said that the Scientific Inquiry Skills Test is a
valid and reliable measurement tool that can be used to determine the students' scientific inquiry skills.
Keywords: Scientific inquiry skills, secondary school 7% and 8" grade students, a multiple choice test, test
development
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Yeterligi”dir. Bu yeterlilik altinda 6grencilerin “Bilimsel sorgulama yapabilme ve dogal hayati
algilama, anlama” 6zelliklerine sahip olmasi beklenmektedir (Cansoy, 2018). Ayrica s6zii edilen
yeterliklerin Ogrencilere kazandirilmasinda o6gretim programimnin temel alinmasi gerektigi
vurgulanmigtir (Talim Terbiye Kurulu Baskanligi, 2017). Dolayisiyla 21. Yiizyil becerilerine
sahip bireylerin yetistirilmesinde bilimsel sorgulama becerilerinin oldukca biiyiik dnem tasidig1
sOylenebilir.

Fen egitiminde biiylik bir 6neme sahip olan bilimsel sorgulama kavramu ilgili alan yazin igerisinde
gesitli tamimlar mevcuttur (Wenning, 2007). National Science Education Standards (1992)
bilimsel sorgulamayi, ¢ogunlukla hipotezleri test etme siireci, problem ¢dzme uygulamalarini
gerceklestirme ve model olusturma gibi zihinsel etkinliklerin yer aldigi bir kavram olarak
aciklamistir. Crawford (2007) tarafindan bilimsel sorgulama, sadece soru sormak olmamakla
birlikte; bilim insanlarinin ve 06grencilerin diinya hakkinda soru sorduklar1 ve olgulari
inceledikleri birbiri ile iligki siireclerin tiimii olarak tanimlanmistir. Amerikan Ulusal Fen Egitimi
Standartlar1 bilimsel sorgulamayi; bilim insanlarinin yasamlaridaki ¢aligsmalarinin bir yansimasi
ve yaptiklar1 ¢aligmalardan elde ettikleri delillere dayali agiklamalarda bulunmasi olarak ifade
etmistir (NRC, 1996). Lee, Hart, Cuevas ve Enders (2004) bilimsel sorgulamayi, diisiinme
becerilerini ve deney yapma siirecini kullanarak olgulari aragtirma olarak ifade etmislerdir.
Lederman (2009) tarafindan bilimsel sorgulama, bilimsel bilgiyi gelistirmede elestirel diisiinme,
yaraticilik ve geleneksel fen igerigini bilimsel siire¢ becerileri ile birlestirme olarak
tanimlanmugtir. Karasar (2010) ise bilimsel sorgulamayi, planl ve sistemli bir bilimsel arastirma
stireci olarak agiklamustir. Ayrica, bilimsel sorgulama, bir bilim insaninin bilimsel bilgi tiretme
siirecindeki diisiinme bi¢imidir. Ayn1 zamanda bu siiregte gerceklestirdigi sorgulamalardir. Bir
bilim insant da bilimsel siire¢ becerileri dogrultusunda sorgulamalarini gergeklestirir.
Dolayistyla, 6grencinin sahip olmasi gereken sorgulama becerileri de bir bilim insaninin
sorgulama becerileri, yani klasik anlamdaki bilimsel siirecleri olarak ifade edilebilir (Harlen,
2014).

Alan yazinda Lederman ve digerleri (2014) 6grencilerin bilimsel sorgulamanin sekiz bilesenine
iliskin bilgileri anlamasi gerektigini belirtmislerdir. Wenning (2007) tarafindan dokuz asamadan
olustugu ifade edilen bilimsel sorgulama becerileri agamalar halinde asagida verilmistir:
e Aragstirilacak bir problem belirleme

Timevarim kullanarak, mantik ve kanit igeren bir hipotez veya model olusturma
Timdengelim kullanarak, hipotez veya modelden bir tahmin yapma
Tahminini test etmek i¢in deneysel islemler tasarlama
Hipotez veya modeli test etmek i¢in bilimsel bir deney, gdzlem veya simiilasyon yapma
Verileri toplama, organize etme ve dogru ve kusursuz bir sekilde verileri analiz etme
Sonuglarini desteklemek ve sayisal verilere ulagmak icin sayisal ve istatistiksel
yontemleri kullanma
Beklenmedik sonuglar1 agiklama
e Mevcut teknolojiyi kullanarak, bir aragtirmanin sonuglarini aralarinda profesyonel ve

teknik uzmanlarmda oldugu dinleyici grubuna savunma, sergileme ve sunma

Fen bilimleri dersi 6gretim programinin (2018) 6grencilere kazandirmay1 amagladigi alana 6zgi
becerilerden biri de “bilimsel siire¢ becerileri”dir. Programda s6z edilen bilimsel siire¢ becerileri
bilim insanlarinin ¢alismalar1 sirasinda kullandiklari “gézlem yapma, hipotez kurma, 6lgme,
siniflandirma, verileri kaydetme, verileri kullanma ve model olusturma, degiskenleri degistirme
ve kontrol etme” gibi becerileri igermektedir (MEB, 2018).

Bilimsel siire¢ becerileri, temel ve biitiinlesik (iist diizey) beceriler seklinde siniflandirilmakla

birlikte; iist diizey becerilerin kazanilmasi igin temel becerilerin 6ncelikli olarak kazanilmasi
gerekmektedir. Ayn1 zamanda sinif diizeyi yiikseldik¢e Ogrencilerin sahip olmasi gereken
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bilimsel siire¢ becerilerinin derinlestigi goriilmektedir (Cepni ve Cil, 2009). Myers, Washburn ve
Dyer (2004) fenin temelinde bilimsel siire¢ becerilerinin yer aldigini ve bu becerilerin
Ogrencilerin sorgulama ve arastirma sonugclarina ulagmada biiyiik rol oynadigini ifade etmekle
birlikte; bu becerilerin 6grencilere fen egitimi yoluyla kazandirilmast gerektigini
vurgulamiglardir. Benzer sekilde Germann (1989), 6grencilerin kazanmasi gereken en 6nemli
ozelliklerden birinin bilimsel siire¢ becerileri oldugunu ifade etmistir. Ancak ilgili alan yazin
incelediginde; tilkemizdeki ilkdgretim diizeyindeki Ogrencilerin bilimsel siire¢ beceri
diizeylerinin diisiik diizeyde oldugu goriilmekle birlikte; bu 06grencilerin bilimsel siireg
becerilerinin neden diisiik diizeyde oldugunun detayli bir sekilde arastirilmasi gereken 6nemli
konulardan biridir. Bu baglamda ortaokul o6grencilerinin bilimsel siire¢ becerilerini
belirleyebilecek olceklerin gelistirilmesine yonelik calismalar yapilmasi bir gereklilik oldugu
sOylenebilir. Nitekim, Tiirkiye’de 2000’1i yillardan sonra 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerini
Olgmeye yonelik cesitli tarzda (¢oktan se¢meli, agik uclu ve iki agamali) hazirlanmis veri toplama
araclarinin gelistirildigi goriilmektedir (Aydogdu ve Ergin, 2012). Ornegin Sardag ve Kocakiilah
(2016) ortaokul 8. smif Ogrencilerine yonelik programdan bagimsiz, giinlik yasamda
karsilasabilecekleri problem durumlarini temel alan ve karma sorulardan olusan bir “Bilimsel
Stire¢ Becerileri Testi” gelistirmiglerdir. Karatay ve Dogan (2016) caligmalarinda 7.simif
ogrencileri icin fen ve teknoloji dersine yonelik bilimsel siire¢ becerileri 6l¢egi gelistirmislerdir.
Sozii edilen tiim bu veri toplama araglari incelendiginde, ol¢eklerin 2013 fen bilimleri 6gretim
programina bagl olarak hazirlanmasi, ortaokulda okuyan belli simif diizeylerindeki 6grencileri
hedef alarak gelistirilmesi ve programda ifade edilen bazi temel ve biitiinlesik becerileri dikkate
alarak hazirlanmasi1 gibi oOzelliklere sahip oldugu soylenebilir. Buna karsin alan yazinda
O0gretmenlerin, 6gretmen adaylariin ve dgrencilerin bilimsel sorgulama becerilerini 6lgmeye
yonelik iki ve beceri algilarii 6lgmeye yonelik ise gelistirilen bir 6l¢ek bulunmaktadir. Bu
dlgekler, Balim ve Taskoyan (2007) tarafindan gelistirilen “Fene Y&nelik Sorgulayict Ogrenme
Becerileri Algis1 Olgegi”, Karademir ve Saracaloglu (2013) tarafindan gelistirilen “Sorgulama
Becerileri Olgegi” ve Senler (2014) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlamasi yapilan “Fen Ogrenme
Becerileri Olgegi”dir. Bu baglamda alan yazinda temel ve biitiinlesik becerilerin yam sira
Ogrencilerin sorgulama becerilerini 6lgmeye yonelik test seklinde bir dlgme aracinin olmamasi,
sinif diizeyi yiikseldik¢e Ogrencilerin kazanmasi gereken sorgulama becerilerinin daha tist
diizeyde yer almasi, 2017 yilinda uygulamaya konulan fen bilimleri 6gretim programindaki
becerileri temel almasi ve testin hem tiinite bagimli hem de {initeden bagimsiz sorular icermesi
gibi 6zelliklerden dolay1 bu ¢alismada gelistirilecek olan bilimsel sorgulama becerileri testinin
onemli oldugu ve alan yazindaki bir boslugu dolduracagi diisiiniilebilir. Lee, Hart, Cuevas ve
Enders (2004)’ne gore bilimsel sorgulama, iist diizey diisiinme becerileri ya da deney yoluyla
dogal olgular1 arastirmayr icermektedir. Nitekim arastirma kapsaminda Wenning (2007)
tarafindan ifade edilen beceriler iist diizey diisinme becerileridir. Bu nedenle arastirma
kapsaminda gelistirilen bilimsel sorgulama becerileri testinin (BSBT) alan yazindaki bilimsel
stire¢ becerileri testlerinden farklilik gosterdigi diistiniilebilir. Buradan hareketle; bu ¢aligmanin
amaci ortaokul 7. ve 8.simif O0grencilerinin bilimsel sorgulama becerilerini belirmeye yonelik
gecerligi ve giivenirligi kanitlanmig ¢oktan segmeli bir test gelistirmek olarak belirlenmistir. Bu
amag dogrultusunda aragtirmanin alt problemleri su sekildedir:

1. BSBT’nin uzman goriislerine gére kapsam gecerligi var midir?

2. BSBT’nin yapi1 gecerliginin belirlenmesi igin yapilan madde analizi sonucu testin her

bir sorusunun madde ayirt edicilik ve giicliik indeksi degerleri nedir?
3. BSBT’nin (KR-20) giivenirlik katsayisi nedir?

Yontem
Arastirma modeli
Bu arastirma, tarama modeli kullanilarak gergeklestirilmigtir. Tarama modelinde planlanan
aragtirmalar, var olan bir durumu, arastirmaci veya herhangi baska bir etkenin miidahalesi
olmaksizin oldugu gibi ortaya koymayi amaglamaktadir (Karasar, 2018). Calismada tarama
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modelinin kullanilmasiin nedeni olarak, modelin verileri yansiz ve kolay toplamaya olanak
saglamasi verilebilir.

Calisma grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, Aydin ili Efeler ilgesinde bulunan bir devlet okulunda 6grenim
gormekte olan 120 6grenci 7. simf ve 130 6grenci 8. simif olmak tizere toplam 250 6grenci
olusturmustur. Uygulama yapilan okul uygun oérnekleme yontemi ile belirlenmistir. Uygun
ornekleme yontemi; zaman, para ve isgiici bakimindan bazi sinirliliklarin olmasi sebebiyle
orneklemin kolay ulasilabilir ve uygulama yapilabilir kesimlerden secilmesidir (Biiytlikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2018).

Veri toplama aracinin gelistirilme siireci

Bu arastirmada 6grencilerin bilimsel sorgulama becerilerini 6l¢ebilmek amaciyla aragtirmacilar
tarafindan “Bilimsel Sorgulama Becerileri Testi (BSBT)” gelistirilmistir. Test gelistirilirken ilgili
alan yazindaki ¢ok sayida calisma incelenmis ve Giiler (2015) tarafindan ileri siiriilen asagidaki
islem basamaklar: takip edilmistir:

( N\ ( N\ ( N\ ( N\ ( N( )
Test . .
Kapsamimnn ) Testin Pilot Nihai Testin
Test Belirlenmesi Maddelerin Uygulamas Madde Olusturulmast
Amacmin L Yazilmasi ve . Analizi ve Uygulanmasi
Belirlenmesi '(Olgu.llece.k Diizeltilmesi (On Madde Segimi ve
Ozelliklerin Uygulama) Puanlanmasi
Belirlenmesi)
\_ J \L J \L J L J \L J L J

Sekil 1. Test gelistirme basamaklari (Giiler, 2015).

Testin amacinin belirlenmesi

Bu ¢aligmada gelistirilen testin amaci, 6grencilerin sahip olduklar1 bilimsel sorgulama becerilerini
belirlemektir. Ilgili alan yazin incelendiginde; Ogretmenlerin, Ogretmen adaylarinin ve
Ogrencilerin bilimsel sorgulama becerilerini 6lgmeye yonelik veri toplama araclarinin sinirli
sayida oldugu goriilmektedir (Senler, 2014). Bu baglamda yapilan ¢alismalarda gelistirilen veya
uyarlanan veri toplama araglarmin hepsinin Slgek seklinde olmasindan dolayi, 6grencilerin
bilimsel sorgulama becerilerini 6lgmeye yonelik bir test gelistirilmesinin gereklilik oldugu ve
gelistirilen testin alan yazina katki getirecegi sOylenebilir.

Test kapsaminin belirlenmesi (olgiilecek ozelliklerin belirlenmesi)

Bilimsel Sorgulama Becerileri Testi (BSBT) ile 6l¢iilecek olan beceriler belirlenirken; Wenning
(2007) tarafindan ileri siiriilen “Bilimsel Sorgulama Becerileri” temel alinmistir. Oncelikle sozii
edilen bilimsel sorgulama becerileri aragtirmacilar tarafindan Tiirkge’ye ¢evrilerek listelenmistir.
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Daha sonra listelenen bu beceriler, Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programinda (2018) yer alan
bilimsel siire¢ becerileri ile eslestirilmistir. Bu islem sonrasi, bilimsel sorgulama becerileri testi
ile dlctilmesi hedeflenen beceriler belirlenmistir. BSBT ile 6l¢iilmesi hedeflenen beceriler asagida
sunulmustur:

Bilimsel arastirma sorusu belirleme

Mantik ve kanit igeren bir hipotez kurma

Hipotez veya modele dayanarak tahmin yapma

Degiskenleri tanimlama ve kontrol etme

Deney tasarlama ve deneysel tasarim gelistirme

Kontrollii bir deney veya gdzlem yapma/arastirma yapma

Uygun arastirma yontemlerine bagvurma

Nitel/nicel veya 6znel/nesnel verileri karsilastirma

Veri analiz etme ve yorumlama

Bir modelden veya kanitlardan uygun sonuglar ¢ikarma/gikarim yapma
Beklenmedik sonuglar ile ilgilenme (deneysel hata kaynaklari, kontrol edilemeyen
kosullar vs.)

e Bilimsel arastirma sonuglarini sunma, savunma ve raporlama

Ogrencilerin bilimsel sorgulama becerilerini 6lcebilmek igin, test kapsaminda goktan se¢meli
soru tipi kullanilmustir. Coktan seg¢meli testler, aym1 anda ¢ok sayida kisiye uygulanabilmesi,
giivenirlik ve kapsam gecerliklerinin yiiksek olmasi; sans basarisi yiiksek olsa da cevaplanma
stiresinin kisa olmasi, puanlanmasinin kolay olmasi ve puanlayici yanliligina kapali olmasi gibi
ozelliklere sahip olmasindan dolay1 bu g¢alismada tercih edilmistir (Giiler, 2015; Turgut ve
Baykul, 2010).

Maddelerin yazilmasi ve diizeltilmesi

Bilimsel Sorgulama Becerileri testindeki maddelerin yazilma asamasinda, ncelikle ilgili alan
yazindaki ¢aligmalar incelenmistir. Daha sonra yukarida sozii edilen becerileri 6l¢ebilecek tarzda
30 maddeden olusan taslak bir form olusturulmustur. Daha 6ncede belirtildigi gibi bilimsel
sorgulama becerileri, Wenning (2007) tarafindan ileri siiriilen beceriler ile fen bilimleri dersi
Ogretim programinda yer alan sorgulama becerilerinin eslestirilmesi ile ortaya konulan
becerilerdir. Bu nedenle taslak form olusturulurken, 6ncelikle Wenning (2007) tarafindan
gelistirilen “Bilimsel Sorgulama Okuryazarhigi Testi” arastirmacilar tarafindan izin alinarak
Tiirkge’ye cevrilmis ve g¢evrilen maddelerden Olgiilmesi hedeflenen beceriler ile ilgili olan
maddeler (madde 2, 6, 7, 13, 17) bir dil uzmanina kontrol ettirilerek BSBT kapsamina alinmstir.
Daha sonra dl¢iilmesi hedeflenen beceriler temel alinarak, Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi
(2018) ile uyumlu olacak sekilde diger maddeler yazilmis ve taslak form olusturulmustur.

Ayrica, hazirlanan sorularmm bilissel diizeyin hangi basamaginda yer aldigini1 géstermek igin ise
Krathwohl taksonomisi temel alinarak taslak formun belirtke tablosu hazirlanmistir. Olusturulan
taslak formdaki becerilerin ol¢tiigli soru numaralar1 ve sorularin hangi biligsel diizeyi temsil
ettigine iliskin belirtke tablosu Tablo 2’de verilmistir.

Taslak formun olusturulmasinin ardindan; pilot uygulama oncesi testin cevaplanma siiresini ve
testte yer alan ifadelerin anlagilirligini igin taslak form, uygun 6rnekleme yontemi kullanilarak
belirlenen 11 Ogrenciye uygulanmistir. Yapilan goriismeler sonrasi o6grencilerin verdikleri
oneriler dikkate alinarak taslak form iizerinde bazi degisiklikler gerceklestirilmistir. Bu iglem
sirasinda; bazi sorular testten g¢ikarilmig, bazi sorularin siklarinda degisiklikler yapilmis ve
¢ikarilan sorularin 6lgmeyi hedefledigi becerileri 6l¢en yeni sorular yazilmistir. Son olarak, 30
maddeden olusan bir test elde edilmistir.

116



Ortaokul 7. ve 8. Simf Ogrencilerine Y&nelik Bir Bilimsel Sorgulama Becerileri Testi Gelistirme
Caligmasi

Testin pilot uygulamas: (én uygulama)

Aragtirmacilar tarafindan hazirlanan testin pilot uygulamas: toplam 250 ogrenci ile
yirtitilmistiir. Uygulama 6ncesi 6grencilere arastirmaci tarafindan testin amaci ve igerigi ile ilgili
kisa bir bilgi verilmistir. Ogrenciler, testi bir ders saati (40 dakika) siirede yanitlayabilmislerdir.

Madde analizi ve madde secimi
Testin uygulanmas1 sonucu dgrencilerin yanitlar1 arastirmacilar tarafindan asagidaki oOlgiitlere
gore puanlanmistir. Bu 6l¢iitler:

Soruyu dogru cevaplayanlar 1 puan,

Soruyu yanlis cevaplayanlar 0 puan,

Soruya birden fazla cevap isaretleyenler 0 puan,

Soruyu cevaplamayip bos birakmis olanlar 0 puan seklindedir.

Aragtirmacilar tarafindan 6grencilerin test maddelerine vermis olduklari yanitlar puanlanarak test
puanlari olusturulduktan sonra test kapsamina hangi maddelerin alinacagini belirlemek i¢in testin
madde analizi gerceklestirilmistir. Ayrica testin glivenirligini belirlemek i¢in Kuder Richardson
(KR-20) giivenirlik hesaplama yonteminden yararlamilmustir. Kuder-Richardson 20 (KR-20)
yontemi, bir test maddesine verilen cevaplar 1 ve 0 seklinde puanlandiginda ve test maddelerinin
giicliik katsayilariin esit olmadig1 durumlarda kullanilan bir yontemdir (Biiyiikoztiirk vd., 2008).
BSBT’nin madde analizine ve giivenirligine iliskin gerceklestirilen islemler bulgular bdliimiinde
ayr1 basliklar altinda detayl bir sekilde agiklanmustir.

Bulgular
Bu boliimde gelistirilen BSBT’nin gegerlik ve giivenirlik analizine iliskin bulgulara yer
verilmistir.
BSBT’nin kapsam gecerligine iliskin bulgular
Alan yazinda testin kapsam gegerligini incelemede kullanilan mantiksal yontemlerden biri
alaninda uzman kisilerin goriiglerinin alinmasidir (Biiyiikoztiirk vd., 2008). Gegerlik, maddelerin
testte Olclilmek istenen beceriyi 6lgme durumu, 6l¢iimlerin Slgiit olarak alinan baska puanlarla
karsilastirilmasi olarak tanimlanmistir (Baykul, 2010). Bir testin gegerligi, uygulamanin amacina,
uygulamanin yapildig1 kosullara, uygulamanin yapildig1 gruba ve puanlamaya, yani sonuglarin
dogru yorumlanmasi ile iligkilidir. Dolayistyla, BSBT nin kapsam gegerliligini belirlemek i¢in
fen egitimi alaninda uzman dort, egitim programlar1 ve 0gretimi alaninda uzman bir 6gretim
tiyesinin goriigiine basvurulmustur. Uzmanlar test maddelerini anlasilabilirlik, amaca hizmet
edebilme, siif seviyelerine ve kiiltiirel uygunluk ac¢isindan incelemisler, her bir maddenin 6lgme
derecesini 1 ile 4 puan arasinda degerlendirerek goriislerini bildirmislerdir.

Uzmanlardan gelen goriisler sonucunda testin kapsam gecerligi i¢in belirlenmesinde Davis (1992)
teknigi kullanilmistir. Davis (1992) teknigi uzman goriislerini (a) “Uygun”, (b) “Madde hafifce
gbzden gecirilmeli”, (¢) “Madde ciddi olarak gézden gecirilmeli” ve (d) “Madde uygun degil”
seklinde dortlii derecelendirmektedir. Bu teknikte (a) ve (b) secenegini isaretleyen uzmanlarin
say1s1 toplam uzman sayisina boliinerek maddeye iliskin “kapsam gegerlik indeksi (KGI)” elde
edilmektedir ve bu deger 0,80 degeri 6l¢iit olarak kabul edilmektedir (Yurdugiil 2005). BSBT nin
Davis (1992) teknigine gore kapsam gecerligi ¢calismasi sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1 incelendiginde, bes uzman 6gretim liyesinden gelen gorisler dogrultusunda maddelerin
KGI degerlerinin 0,80 ile 1 arasinda degistigi goriilmektedir. Test kapsamindaki tiim maddelerin
KGI degerleri olgiit olarak belirlenen 0,80 degerine esit veya iizerinde oldugu igin test
kapsamindan herhangi bir madde ¢ikarilmamistir. Bu baglamda BSBT nin kapsam gecerligine
sahip oldugu sOylenebilir. Ayrica BSBT testi, dilbilgisi agisindan uygunlugu i¢in bir Tiirkge
Ogretmenine inceletilmistir. Uzmanlardan gelen goriisler dikkate alinarak test iizerinde bazi

maddelerde onerilen diizeltmeler yapilarak, teste pilot uygulama 6ncesi son hali verilmistir.
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Tablo 1
BSBT nin Davis Teknigine Gore Kapsam Gegerligi Caligsmasi
Uzmanlardan (a+b) Diyenlerin ~ Uzman Katilimci

Soru Numarasi Toplami Toplami KGI
1 4 5 0,80
2 4 5 0,80
3 5 5 1
4 5 5 1
5 4 5 0,80
6 5 5 1
7 5 5 1
8 5 5 1
9 5 5 1

10 4 5 0,80
11 5 5 1
12 4 5 0,80
13 4 5 0,80
14 5 5 1
15 5 5 1
16 5 5 1
17 5 5 1
18 5 5 1
19 4 5 0,80
20 4 5 0,80
21 5 5 1
22 5 5 1
23 5 5 1
24 5 5 1
25 5 5 1
26 4 5 0,80
27 5 5 1
28 5 5 1
29 5 5 1
30 5 5 1

Kapsam gecerligini belirleme yollarindan bir digeri de belirtke tablosu hazirlamaktir (Kan, 2018).
Bu baglamda uzman goriislerinden sonra son hali verilen bilimsel sorgulama becerileri testi ile
6l¢iilen beceriler ve bu becerilerin testte 6l¢iildiigii madde numaralar1 Tablo 2’de sunulan belirtke
tablosu ile gosterilmistir.

BSBT’nin yapi gec¢erligine iliskin bulgular

Bir testin veya 6l¢me aracinin, o aragla 6l¢iilmesi hedeflenen kuramsal yapiyi ortaya koyabilme
derecesi yap1 gecerligi olarak ifade edilebilir (Baykul, 2010). BSBT’nin yap1 gegerliginin
belirlenmesinde madde analizleri gergeklestirilmistir (Akbulut ve Cepni, 2013; Elbay, 2020;
Turgut, 1992). BSBT nin yap1 gecerligine yonelik yapilan madde analizi sonuglar1 asagida detaylt
bir sekilde agiklanmustir.

BSBT’nin madde analizine iligkin bulgular

BSBT’nin madde analizi MS Excel ve istatistik programi kullanilarak ger¢eklestirilmistir. Madde
analizi i¢in dncelikle 6grencilerin test maddelerine vermis olduklar: yanitlar, puanlama kriterleri
dikkate alinarak test puanlar1 hesaplanmigtir. Daha sonra hesaplanan 6grenci test puanlar1 en
yiiksek puandan en diistige dogru siralanarak, ilk 68 kisi tist grup, son 68 kisi de alt grup olarak
belirlenmistir.
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Tablo 2

Taslak Form Belirtke Tablosu (Krathwohl Taksonomisi’ne gore) ve Becerilerin Testte Ol¢iildiigii
Madde Numaralari

2 5
:E g E o2 5 2 &
BECERILER £ 8 5 8 5 B g
= g 2 < B8 g z.
= = o =
A &
Bilimsel Arastirma Sorusu Belirleme - 2 - - - - 26, 30
Mantik ve Kanit Igeren Bir Hipotez Kurma - - - 2 - - 23,27
Hipotez veya Modele Dayanarak Tahmin i 1 i i 1 i 8,10
Yapma
Degiskenleri Tanimlama ve Kontrol Etme - - - 3 - - 3,14, 16
Deqe){ Tasarlama ve Deneysel Tasarim 1 3 ) ) ) ) 1,4 11, 15
Gelistirme
Kontrollii Bir Deney veya Gozlem ) ) ) )
Yapma/Arastirma Yapma ! 1 19,21
Uygun Arastirma Ydntemlerine Bagvurma - - - - 2 - 17, 28
Nitel/Nicel veya Oznel/Nesnel Verileri ) 2 ) ) ) ) 24, 29
Karsilagtirma
Veri Analiz Etme ve Yorumlama - 3 - - - - 12,13, 18
Bir Modelden veya Kanitlardan Uygun i 2 i i 5 i 257,22

Sonuglar Cikarma/Cikarim Yapma

Beklenmedik Sonuglar ile Tlgilenme
(Deneysel Hata Kaynaklari, Kontrol - 1 - 1 - - 6, 20
Edilemeyen Kosullar Vs.)

Bilimsel Arastirma Sonuglarimi Sunma,
Savunma ve Raporlama

Toplam 1 16 - 7 6 -

-2 - - o 9,25

Madde analizlerinde siklikla kullanilan iki istatistik “madde gii¢liik degeri” ve “madde ayirt
edicilik degeri”dir. Bunlardan biri, her bir maddenin testin 6l¢tiigii kabul edilen 6zelligi ne derece
temsil ettiginin derecesini veren madde ayirt edicilik degeri, digeri her bir maddenin zorluk
derecesini ve uygun giicliik diizeyine sahip olup olmadigini gosteren madde giigliikk degeridir
(Tekindal, 2009). Bu baglamda, testteki her bir maddenin ayirt edicilik degeri (1jx) ve madde
giicliik degeri (pj) hesaplanmistir. Testteki her bir maddenin hesaplanan madde gii¢liik ve madde
ayirt edicilik degerleri (Ozgelik, 2010; Sozbilir, 2017) tarafindan kabul edilen 6lgiitler dikkate
almarak degerlendirilmis ve elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3
BSBT’de Yer Alan Maddelerin Madde Giigliik ve Ayirt Edicilik Degerleri

Soru Numarasi nDy nD, pj Mjx Sonug
1 62 54 0,85 0,12 Cikarilmal
2 36 24 0,44 0,18 Cikarilmal
3 45 23 0,50 0,32 Iyi
4 27 17 0,32 0,15 Cikarilmal
5 44 7 0,38 0,54 Cok iyi
6 12 13 0,18 -0,01 Cikarilmal
7 57 20 0,57 0,54 Cok lyi
8 67 22 0,65 0,66 Cok lyi
9 60 20 0,59 0,59 Cok lyi
10 34 12 0,34 0,32 Iyi
11 55 10 0,48 0,66 Cok lyi
12 19 13 0,24 0,09 Cikarilmal
13 20 11 0,23 0,13 Cikarilmal
14 23 17 0,29 0,09 Cikarilmal
15 36 9 0,33 0,40 Cok lyi
16 45 11 0,41 0,50 Cok lyi
17 51 14 0,48 0,54 Cok lyi
18 57 20 0,57 0,54 Cok lyi
19 49 16 0,48 0,49 Cok lyi
20 54 26 0,59 0,41 Cok lyi
21 56 15 0,52 0,60 Cok lyi
22 59 15 0,54 0,65 Cok lyi
23 59 10 0,51 0,72 Cok lyi
24 32 11 0,32 0,31 Iyi
25 49 13 0,46 0,53 Cok lyi
26 51 9 0,44 0,62 Cok lyi
27 54 11 0,48 0,63 Cok lyi
28 48 12 0,44 0,53 Cok lyi
29 41 8 0,36 0,49 Cok lyi
30 53 4 0,42 0,72 Cok lyi

Ortalama 0,44 0,43

Tablo 3’te goriildiigli gibi madde ayirt edicilik degeri 0,20°nin altinda olan 7 madde (madde 1,
madde 2, madde 4, madde 6 madde 12, madde 13 ve madde 14) testten ¢ikarilmistir. Ayrica,
testteki her bir maddenin madde-toplam korelasyonu degerleri incelenmis ve madde-toplam
korelasyon degeri 0,20°den diisiik olan 24. madde de testten ¢ikarilmistir. Diger maddeler ise teste
herhangi bir degisiklik yapilmadan alinmistir. Ayrica testten sekiz maddenin ¢ikarilmasiyla testin
kapsam gecerliginin bir zarar gormedigi belirlenmistir. Cikarilan maddeler sonras1 22 maddeden
olusan bilimsel sorgulama becerileri testindeki her bir maddenin 6l¢tiigli beceri, madde giigliik ve
ayirt edicilik degerleri Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4

Bilimsel Sorgulama Becerileri Testindeki Maddelerin Olctiigii Beceri, Madde Giicliik ve Ayt
Edicilik Degerleri

Testteki
Olgiilen Beceriler Soru pj M
Numaralari
o . 5 0,44 0,62
Bilimsel Aragtirma Sorusu Belirleme 20 0.42 0.72
. R 18 0,51 0,72
Mantik ve Kanit Igeren Bir Hipotez Kurma
21 0,48 0,63
. . 4 0,65 0,66
Hipotez veya Modele Dayanarak Tahmin Yapma
6 0,34 0,32
.. . 1 0,50 0,32
Degiskenleri Tanimlama ve Kontrol Etme
8 0,41 0,50
Deney Tasarl D 1T Gelisti ! 0.48 0,60
n rlam: n rim Gelistirm
eney Tasarlama ve Deneysel Tasa elistirme 9 0.33 0.40
Kontrollii Bir D Gézlem Yapma/Arastirma Y, = 0.49 0.48
ontrollii Bir Deney veya Gozlem Yapma/Aragtirma Yapma " 052 0,60
U Arast Yontemlerine B 10 0,48 0,54
ygun Aragtirma Yontemlerine Bagvurma 15 0.44 0,53
Nitel/Nicel veya Oznel/Nesnel Verileri Karsilagtirma 19 0,36 0,49
Veri Analiz Etme ve Yorumlama 11 0,57 0,54
2 0,38 0,54
Bir Modelden veya Kanitlardan Uygun Sonuglar 3 057 0.54
Cikarma/Cikarim Yapma : :
17 0,54 0,65
Beklenmedik Sonuglar Ile Ilgilenme (Deneysel Hata 13 0.59 041
Kaynaklar10, Kontrol Edilemeyen Kosullar vs.) ' '
Bilimsel Arastrma Sonuglarmi Sunma, Savunma ve 16 0,59 0,59
Raporlama 22 0,46 0,53
Ortalama 0,48 0,55

Tablo 4 incelendiginde testte yer alan maddelerin giigliik degerlerinin 0,33 ile 0,65 arasinda
degistigi goriilmektedir. Ayrica testin ortalama giicliik degeri 0,48 olarak tespit edilmistir.
Nitekim bagari testlerinde ortalama giiglitk degerinin 0,50 olmas1 gerektigi dikkate alindiginda
(Sozbilir, 2017) BSBT nin orta giigliikte bir test oldugu sdylenebilir.

Testte yer alan maddelerin ayirt edicilik degerlerinin 0,32 ile 0,72 arasinda degistigi
goriilmektedir. Ayrica testin ortalama ayirt edicilik degeri 0,55 olarak tespit edilmistir. Ozgelik
(2010) ve Sozbilir (2017) tarafindan kabul edilen dlgiitler dikkate alindiginda, BSBT nin ayirt
edicilik giiciinlin ¢ok iyi diizeyde oldugu sdylenebilir. BSBT ye iligkin betimsel istatistikler Tablo
5’te sunulmustur. Tablo 5 incelendiginde, testin ortalamasi 10,07 olarak belirlenmistir. Testten
alinan puanlarin en diisiigii 1, en yiiksegi ise 21°dir. Testin ortanca degeri 9, mod’u 7 ve standart
sapmasi 4,93 olarak tespit edilmistir.

BSBT’nin giivenirligine iliskin bulgular

Calisma kapsaminda bilimsel sorgulama becerileri testinin giivenirliginin hesaplanmasinda KR-
20 giivenirlik hesaplama yonteminden yararlanilmigtir. Yapilan hesaplama sonrasi 22 maddeden
olusan BSBT’nin KR-20 giivenirlik katsayisi 0,82 olarak belirlenmistir. Yapilan madde ve
giivenirlik analizi sonuglar1 dikkate alindiginda, aragtirmada gelistirilen BSBT nin gegerli ve
giivenilir bir test oldugu ifade edilebilir.

121



Ozden ve Yenice

Tablo 5

Bilimsel Sorgulama Becerileri Testine Iliskin Betimsel Istatistikler

Basiklik  Carpiklik

N Ortalama  Medyan  Mod SS Varyans Min  Max Katsay1st Katsayist

250 10,07 9,00 7,00 4,93 24,27 1,00 21,00 -0,717 0,338

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ortaokul 7. ve 8.sinif 6grencilerinin fen derslerinde kullandiklar1 bilimsel sorgulama becerilerini
belirlemeye yonelik ¢oktan se¢gmeli bir test gelistirmenin amaglandigi bu ¢calismada Giiler (2015)
tarafindan ileri siiriilen testin amacinin ve kapsaminin belirlenmesi, maddelerin yazilmasi ve
diizeltilmesi, testin pilot uygulamasi (6n uygulama), madde analizi ve madde se¢imi ve nihai
testin olusturulmasi, uygulanmasi ve puanlanmasi adimlari izlenerek test gelistirilmistir. ilgili
alan yazin incelendiginde de benzer adimlar izlenerek ¢oktan se¢meli testlerin gelistirildigi tespit
edilmistir (Bingdl ve Halisdemir, 2017; Idin ve Aydogdu, 2016; ilhan ve Hosgoren, 2017;
Kocagiil Saglam ve Unal Coban, 2018; Sahin, Yildirim, Siirmeli ve Giiven, 2018; Sardag ve
Kocakiilah, 2016).

Aragtirma kapsaminda gelistirilen bilimsel sorgulama becerileri testinin kapsam gecerligini
belirlemede uzman goriisiinden yararlanilmigtir. Nitekim testin gecerligini belirlemede alaninda
uzman kisilerin goriislerinin alinmasi alan yazinda siklikla bagvurulan bir yontemdir (Calik ve
Ayas, 2003). Bu nedenle BSBT nin kapsam gegerliligini belirlemek i¢in fen egitimi alaninda
uzman dort, egitim programlari ve Ogretimi alaninda uzman bir 6gretim iiyesinin goriisiine
basvurulmustur. Ayrica BSBT testi, dilbilgisi agisindan uygunlugu i¢in bir Tiirkge 6gretmenine
inceletilmistir. flgili alan yazin incelendiginde ¢oktan se¢meli testlerin kapsam gecerliginin
saglanmasinda uzman goriisiinden yararlanilan ¢alismalara rastlanilmistir (Alkan Dilbaz, Ozgelen
ve Yanpar Yelken, 2015; Demirci ve Ozmen, 2012; Génen, Kocakaya ve Kocakaya, 2011; ilhan
ve Hosgoren, 2017; Karatay ve Dogan, 2016; Karsli ve Ayas, 2013; Kocagiil Saglam ve Unal
Coban, 2018; Kogak ve Onen, 2012). Ayn1 zamanda testlerin yap1 gegerliginin belirlenmesinde
madde analizlerinin gergeklestirildigi caligmalarda alan yazinda mevcuttur (Akbulut ve Cepni,
2013; Elbay, 2020; Turgut, 1992). Dolayisiyla, mevcut ¢alismada kullanilan kapsam ve yapi
gecerligini belirleme yontemlerinin alan yazindaki ¢alismalarda kullanilan yontemlerle benzerlik
gosterdigi sOylenebilir.

Bir testin veya 6l¢me aracinin, o aragla dl¢iilmesi hedeflenen kuramsal yapiy1 ortaya koyabilme
derecesi yapr gegerligi olarak ifade edilebilir (Baykul, 2010). BSBT nin yap1 gegerliginin
belirlenmesinde madde analizleri gerceklestirilmistir (Akbulut ve Cepni, 2013; Elbay, 2020;
Turgut, 1992). Madde analizlerinde siklikla kullanilan iki istatistik “madde giglik degeri” ve
“madde ayirt edicilik degeri”dir. Bunlardan biri, her bir maddenin testin 6lgtiigii kabul edilen
ozelligi ne derece temsil ettiginin derecesini veren madde ayirt edicilik degeri, digeri her bir
maddenin zorluk derecesini ve uygun giigliik diizeyine sahip olup olmadigini gésteren madde
giicliik degeridir. Madde gii¢liik degeri, O ile 1 arasinda deger almaktadir. Madde giicliik degeri
1’e yaklastikca madde kolaylasir, 0’a yaklastikca madde zorlasir. Madde ayirt edicilik degeri ise,
-1 ile 1 arasinda deger almaktadir. Madde ayirt edicilik degeri 0’a yaklastikca maddenin ayirt
ediciligi diismekte, 1’e¢ yaklastikca maddenin ayirt ediciligi artmaktadir (Tekindal, 2009).
BSBT’de yer alan maddelerin gii¢liik degerlerinin 0,33 ile 0,65 arasinda degistigi belirlenmistir.
Ayrica testin ortalama giigliik degeri 0,48 olarak tespit edilmistir. Nitekim basari testlerinde
ortalama giicliik degerinin 0,50 olmas1 gerektigi dikkate alindiginda (S6zbilir, 2017) BSBT’nin
orta glicliikte bir test oldugu sOylenebilir. Ayrica BSBT’de yer alan maddelerin ayirt edicilik
degerlerinin 0,32 ile 0,72 arasinda degistigi belirlenmistir. Ayrica testin ortalama ayirt edicilik
degeri 0,55 olarak tespit edilmistir. Ozcelik (2010) ve Sozbilir (2017) tarafindan kabul edilen
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Olgiitler dikkate alindiginda, BSBT’nin ayirt edicilik giiciiniin ¢ok iyi diizeyde oldugu
sOylenebilir.

BSBT’nin giivenirlik hesaplamasinda Kuder Richardson (KR-20) giivenirlik hesaplama
yonteminden yararlanilmistir. Kuder-Richardson 20 (KR-20) yontemi, bir test maddesine verilen
cevaplar 1 ve 0 seklinde puanlandiginda ve test maddelerinin gii¢liik katsayilarinin esit olmadigi
durumlarda kullanilan bir yontemdir (Biyiikoztiirk vd., 2008). BSBT icin yapilan giivenirlik
analizi sonucu testin KR-20 giivenirlik katsayis1 0,82 olarak belirlenmistir. Bu degerin 0,70’in
iizerinde olmasindan dolayr BSBT’nin giivenirliginin kabul edilebilir giivenirlik diizeyinde
oldugu soylenebilir (Biiyiikdztiirk, 2010). Ilgili alan yazin incelendiginde de test gelistirme
calismalarinda testin giivenirliginin belirlenmesinde KR-20 giivenirlik analizinin kullanildig:
goriilmektedir (Alkan Dilbaz vd., 2015; Aydogdu, Tatar, Yildiz ve Buldur, 2012; Bingol ve
Halisdemir, 2017; ilhan ve Hosgoren, 2017; Karatay ve Dogan, 2016; Kocagiil Saglam ve Unal
Coban, 2018; Sardag ve Kocakiilah, 2016). Dolayisiyla, mevcut ¢alismada kullanilan giivenirlik
hesaplama yonteminin alan yazindaki calismalarda kullanilan yontemlerle benzerlik gosterdigi
sOylenebilir.

Sonug olarak gelistirilen ortaokul 7. ve 8. smif 6grencilerine yonelik 22 maddeden olusan bilimsel
sorgulama becerileri testinin (Ek 1), KR-20 giivenirlik katsayis1 0,82 olarak belirlenmistir. Ayrica
testte yer alan maddelerin ortalama giigliik degeri 0,48, ortalama ayirt edicilik degeri ise 0,55
olarak hesaplanmistir. Testin puanlanmasinda temel alinan kriterler dikkate alindiginda, testten
alinabilecek en diisiik puan 0 iken; en yiiksek puan 22°dir. Testin uygulanma siiresi ise bir ders
saati (40 dakika) olarak belirlenmistir. Elde edilen bu veriler sonucunda, giivenirligi yiiksek, orta
giicliikte ve ayirt ediciligi ¢ok iyi olan bir bilimsel sorgulama becerileri testi elde edilmistir.
Dolayisiyla gelistirilen testin 6grencilerin bilimsel sorgulama becerilerini belirlemede gegerli ve
giivenilir bir dlgme arac1 oldugu ifade edilebilir. Ogrencilerin bilimsel sorgulama becerilerini
belirlemeye yonelik alan yazin incelendiginde, Ogrencilerin bilimsel silire¢ becerilerini
belirlemeye yonelik coktan se¢meli veri toplama araglarmin gelistirildigi c¢alismalara
rastlanilmistir (Alkan Dilbaz vd., 2015; Aydogdu vd., 2012; Aydogdu, 2009; Karatay ve Dogan,
2016; Oztiirk, Tezel ve Acat, 2010; Sardag ve Kocakiilah, 2016; Tatar, 2006).

Arastirmadan elde edilen sonuglar 15181nda asagida yer alan 6neriler sunulmustur:

o Gelistirilen BSBT nin dlgmeyi amagladigi beceriler agisindan alan yazinda var olan
diger testlerden farklilagsmasindan dolayr ortaokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama
becerilerini belirlemeye yonelik yapilacak ¢aligmalar i¢in alan yazindaki bir boslugu
doldurmada 6nemli rol oynayacagi disiiniilmektedir. Buradan hareketle, BSBT nin
ortaokul 7. ve 8. smif dgrencilerinin siif igerisinde sergiledigi bilimsel sorgulama
becerilerinin belirlenmesinde 6gretmenler tarafindan kullanilmasi dnerilebilir.

e QGelistirilen BSBT de yer alan becerilere yonelik maddelerle, 6grencilerin her bir
beceriye ait maddelerden aldiklar1 ortalama puanlar detayli bir sekilde incelenerek,
ogrencilerin eksik olduklar1 beceriler belirlenebilir ve bu eksikliklerin nedenlerine
yonelik ¢alismalar gergeklestirilebilir.

e Gelistirilen BSBT’de yer alan beceriler ile cesitli degiskenler arasindaki iliskilerin
arastirilldigi ¢alismalar tasarlanabilir.

e Gelistirilen BSBT nin 7. ve 8. simf dgrencilerinin yani sira, teste yeni sorular eklenerek
veya testte var olan sorular ¢ikarilarak, farkli simif diizeylerinde de uygulanabilirligi
arastirilabilir.

Katkis1 Olanlar

Bu arastirma EGF-17009 No’lu proje kapsaminda Adnan Menderes Universitesi Rektorliigii
Bilimsel Arastirma Projeleri Komisyon Baskanligi tarafindan desteklenmistir.
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Extended Abstract

Introduction

One of the skills that today’s societies aim to provide students with science education is scientific
inquiry skills. The concept of scientific inquiry, which has a great importance in science
education, has various definitions in the relevant literature (Wenning, 2007). According to one of
these definitions, scientific inquiry is a way of thinking of a scientist in the process of producing
scientific knowledge. At the same time, it is the inquiries performing in this process. A scientist
performs inquiry in line with his scientific process skills. Therefore, the questioning skills of the
students who are educated to be scientists can be expressed as the scientific processes in the
classical sense (Harlen, 2014).

Although scientific process skills are classified as basic and integrated (high level) skills; In order
to acquire higher level skills, basic skills must be acquired first. Germann (1989) states that one
of the most important features that students should acquire is scientific process skills. However,
when studies on scientific process skills are examined; it is observed that the scientific process
skill levels of primary school students in our country are low. In this context, it can be said that it
is necessary to carry out studies to develop scales that can determine the scientific process skills
of secondary school students.

In Turkey, it is seen that after 2000s, data collection tools prepared in various styles (multiple
choice, open-ended and two-stage) have been developed to measure students' scientific process
skills (Aydogdu, & Ergin, 2012; Aydogdu, Tatar, Yildiz, & Buldur, 2012; Hazir & Tiirkmen,
2008; Oztiirk, Tezel, & Acat, 2010). When all of these data collection tools are examined, it can
be said that the scales are prepared with specific characteristics. These “preparation of scales
based on a unit in the 2013 science curriculum, adapting the developed scales to Turkish,
developing scales targeting all students studying at secondary school and preparation of scales by
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taking into account some of the basic and integrated skills in the program”. In addition, three
scales developed to measure the scientific inquiry skills of teachers, prospective teachers and
students have been found in the literature. However, it is seen that these three measurement tools
are not in the form of tests for measuring students’ inquiry skills. Therefore, it can be considered
that the scientific inquiry skills test developed in this study is important and fills a gap in the
literature. Thus, the aim of this study is to develop a multiple choice test determining the scientific
inquiry skills of secondary school 7" and 8" grade students.

Method

The research was carried out using the scanning model. Study group of the research consisted of
120 7" grade and 130 8™ grade students studying at a public school which was selected with the
appropriate sampling method. In this study, a 30-item “Scientific Inquiry Skills Test (SIST)” draft
form was prepared by the researchers in order to measure the scientific inquiry skills of the
students. The draft form was applied to a total of 250 students. Then, the students' responses to
the items in this form were scored as “1” if they were correct, “0” if they were false or empty.
After the total test scores of the students were formed by the researchers, item difficulty and
discrimination values were calculated to determine which items would be included in the content
of the test. In addition, Kuder Richardson (KR-20) reliability calculation method was utilized to
determine the reliability of the test.

Result and Discussion

In order to determine the content and construct validity of SIST, the views of four experts in the
field of science education and one expert in the field of education programs and teaching were
consulted. In addition, the SIST test was examined by a Turkish teacher for grammatical
appropriateness. Corrections were made on the test in accordance with the opinions and
suggestions received.

MS Excel and SPSS statistical program were used for item analysis of SIST. For item analysis,
students' test scores were calculated based on test scoring criteria. Then, the student test scores
calculated were ranked from highest to lowest. Following the ranking, 27 % lower (n = 68) and
upper (n =68) groups were formed. “Item difficulty value” and “Item discrimination value” were
taken into consideration for item selection. After the analysis, seven items whose item
discrimination value was less than .20 were excluded from the test. In addition, item-total
correlation values of each item in the test were examined, and one item whose item-total
correlation value was less than .20 was excluded from the test. Then, a final test consisting of 22
items was obtained. The mean difficulty of the items in the final test was calculated as .48, and
the mean discrimination was .55. As a result of the KR-20 reliability analysis, the reliability
coefficient of the test was found to be .82.

As a result of analysis, a test with high reliability, moderate difficulty and very good
discrimination for measuring the students’ scientific inquiry skills was developed. When literature
was examined, it was seen that the test development steps were similar to the steps in other test
development studies. Expert view was used to determine the content and construct validity of the
scientific inquiry skills test developed within the scope of the research. When literature was
examined, it was seen that expert view was used to provide the content and construct validity of
multiple choice tests. Kuder Richardson (KR-20) reliability analysis was used in the reliability
calculation of SIST. When literature was examined, it was seen that KR-20 reliability analysis
was used to determine the reliability of the test in test development studies. As a consequence, it
is thought that SIST, which is valid and reliable, will play an important role in filling a gap in the
literature for studies to be conducted to determine the scientific inquiry skills of middle school
students. Thus, it can be suggested that SIST should be used by teachers in determining the
scientific inquiry skills of secondary school 7" and 8™ grade students in the classroom.
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EK 1: Bilimsel Sorgulama Becerileri Testi

Sevgili Ogrenciler.

Bu test sizin “Bilimsel Sorgulama Becerilerinizi” él¢mek
amaciyla hazirlanmistir. Liitfen her soruyu dikkatlice
okuduktan sonra kendinize uygun gelen secenegi
isaretleyiniz. Sorular1 cevaplarken i¢ten olmanizi ve tiim
sorulari cevaplamanizi rica ederim.

Vereceginiz cevaplar i¢in simdiden tesekkiir ederim.

1. Bir grup ogrenci. bir giibreyi diger giibre ile
karsilastirarak hangisinin digerinden daha etkili oldugunu
gormek istiyor. Ogrenciler aralarnda 3 metre mesafe
bulunan iki alan tizerine soya fasulyelerini ekiyor. Alan 1.
X markali giibre uygulanan acik bir alandir: Alan 2 ise. Y
marka giibre uygulanan bir orman tarafindan cevrili
alandir.

Eger varsa, bir grup oégrencinin gerceklestirdigi bu
deneysel tasarnmdaki en biiviik problem nedir?

A) Higbir problem yoktur: deneysel tasarim giibreleri test
etmek i¢in uygundur.

B) Tasarim. deneyin sonucunu etkileyebilecek olan énemli
degiskenlerin kontroliinii saglamada basarisizdir.

C) Alanlar. giibreler birbirini kirletilebilecek diizeyde cok
vakindir.

D) X markal giibre sprey olarak uygulanmirsa. Y markali
giibre ile karisip giibre kirlenmesi meydana gelebilir.

1Y

o

o

4

Agirhik (Newton)
N

~

-

=

0204 06 03 12

Kitle (kilogram)|

Bir ogrenci. firetici firma tarafindan tabanna kiitle
miktarlari damgalanan nesnelerin birkaciin agirhklarmi
belirlemek icin bir dinamometre kullaniyor. Ogrenci
vaptigi 6lciimler sonucu elde ettigi verileri grafige
aktardiktan ve en uygun dogruyu bulduktan sonra séyle bir
cikarimda bulunuyor: “Bir nesnenin kiitlesi 0 kilogram
oldugunda. agirligi 1 Newton olacaktir.™

Ogrencinin yaptigzi bu cikarima katihyor musunuz?
Neden?

A) Evet. ciinkii veri bu ¢ikarinu destekliyor.

B) Evet. dgrenci yeni bir sey kesfetmistir.
C)Hayir, araligmm disinda  ¢ikarimlar
yanligtir.

D) Hayur. bu ¢ikarin fiziksel olarak imkansizdir.

veri yapmak
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3. Sabit siiratle giden bir arag. esit zaman araliklarinda esit

mesafede yollar almaktadir. Bu iliski su sekilde
osterilebilir: Almanyol _

£ Zaman _ Surat

Asagidaki durumlardan hangisi bu iliski kullamlarak

gosterilebilir?

A) Alman yol arttikca. zaman artar.

B) Alman yol arttik¢a. zaman sabit kalir.
C) Alnan yol azaldik¢a, zaman artar.

D) Alinan yol azaldik¢a. zaman sabit kalir.

4. Tahsin, belli bir yiikseklikten biraktizi topun yere
carptiktan sonra zipladigi yiikseklikleri asagidaki tabloya
kaydediyor. Ancak Tahsin. 60 cm ve 80 cm’den biraktig
toplarin  zipladigi  yiikseklikleri tabloya kaydetmeyi
unutuyor ve yapti& ilk iki élctimii dikkate alarak unuttugu
degerleri tahmin ederek tabloya kaydetmeyi diisiiniiyor.

Topun Birakildig: Topun
Yiikseklik (cm) Zipladigr Yiikseklik (cm)
20 4
40 8
60 -
80 -

Buna gire Tahsin’in tabloya kaydetmeyi unuttugu
degerler ile ilgili asagidakilerden hangisi séylenebilir?

A) Top 60 cm yiikseklikten birakildiginda. zipladig
yiikseklik 8 cm’den az olacaktir.

B) Top 80 cm yiikseklikten birakildiginda. zipladig:
yiikseklik 8 cm’den az olacaktir.

C) Top 80 cm yiikseklikten birakildiginda. zipladig
yiikseklik 8 cm’den fazla olacaktir.

D) Top 60 cm yiikseklikten birakildiginda. 4 cm ile 8 cm
arasinda bir yiikseklige ziplayacaktir.

5. Bir fen bilimleri 6gretmeni yaptig1 etkinlikte oldukca
benzer mavi ve kirmizi boyali toplari. un dolu 6zdes
kaplara aymi yiikseklikten aym anda serbest birakiyor.
Toplar ayn1 anda yere degiyor ve toplarin un dolu 6zdes
kaplarmn  zemininde olusturdugu sekiller inceleniyor.
Sekiller incelendiginde. iki topun farkli derinliklerde
cukurlar olusturdugu gozlemleniyor. Ogretmen defalarca
etkinligi tekrarliyor ve aym sonugclara ulasiyor. Bu duruma
ogrenciler ¢ok sasmiyorlar ve bu durumun nasil
gergeklestigini bilmek istiyorlar.

Buna gore, asagidakilerden hangisi bu bilimsel
etkinligin baslatilmasinda kullamilmak icin en ivi soru
olurdu?

A) Kirmuzi ve mavi toplarin yere degme siireleri olusan
sekiller iizerinde etkili midir?

B) Toplarm rengi olusan sekiller iizerinde etkili midir?

C) Kirmuzi ve mavi toplarin agirhiklarn olusan sekiller
iizerinde etkili midir?

D) Kirnuzi ve mavi toplarin serbest birakildiklar:
yiikseklik olusan sekiller iizerinde etkili midir?
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6. Bir jeolog diinya kiiresine dikkatlice bakiyor ve Giiney
Amerika'mn dogu kiyilarmin Afrika’mn batt  kiyilan
igerisine neredeyse mitkemmel bir sekilde yerlesecekmis
gibi gériindiigiinit fark ediyor. Aynica jeolog Afrika'min
batt kiyisindaki ¢ikintinin Amerika’nin  giineyindeki
Meksika Kérfezi icerisine uygun bir sekilde yerlesecekmis
gibi gériindiigiinit ifade ediyor. Gozlemlerine dayanarak
jeolog Amerika ve Afrika’mn milyonlarca yil énce birbiri
ile baglantil oldugunu iddia ediyor.

Asagidaki bilimsel kamtlardan hangisi jeolog’un bu
iddiasim desteklemek icin kullamilabilir?

A) Afrika'da su anda yasayan bitkiler ve hayvanlar,
Amerika'nin karsilik gelen béliimlerinde su anda yasayan
canhlar ile aym olmalidir.

B) Afrika’da su anda yasayan insanlann klan.
Amerika'nin kargihik gelen béliimlerinde su anda yasayan
wklar ile aym: olmahidur.

C) Afrika'daki kaya tiirleri ve olusumlar, Amerika'nin
karsihik gelen béliimlerindeki kaya tiirleri ve olusumlan ile
aym olmalidur.

D) Eger biz Afrika ve Amerika'mn milyonlarca yil énce
bir arada olduguna inamyorsak. yukandakilerin hepsi
dogru olmalidur.

7. Bir dgrenci ¢imlenmeyi etkileyen ¢ok degiskenli (su
miktars, oksijen seviyesi ve sicakhk) bir deney
diizeneginde. su ile cimlenme arasindaki iliskiyi
belirlemek istiyor.

Ogrenci tarafindan en iyi sonug¢ alacak sekilde deney
diizenegi nasil kurulabilir?

A) Deney diizene kurulamaz: ¢iinkii deney diizeneginde
¢ok fazla degisken vardur.

B) Oksijen seviyesi ve sicaklik gibi diger degiskenler sabit
tutulurken, su miktan degistirilerek ¢imlenmede meydana
gelen degisiklikler g6zlenebilir.

C) Oksijen ve su miktar1 gibi diger degiskenler sabit
tutulurken. sicakhk degistirilerek ¢imlenmede meydana
gelen degisiklikler gézlenebilir.

D) Su miktan ve sicaklik gibi diger degiskenler sabit
tutulurken, oksijen seviyesi degustirilip c¢imlenmede
meydana gelen degisiklikler gézlenebilir.

8. Fen Bilimleri dersinde is ve enerji konusunu $grenen
Emirhan, bir cismin yaptig1 is1 etkileyen faktdrlerden birini
arastirmaya karar veriyor. Bunun icin 6zdes iki adet tahta
takoza aym uzunluktaki iki adet ipi baglayip tahta
takozlara aym yonde esit kuvvet uygulayarak birini Im.
digerini 3m siiriikleyerek ilerletiyor.

Buna gére, Emirhan yaptig1 arastirmasinda bagimsiz

degisken olarak asagidakilerden hangisini
belirlemistir?
A) Tahta takozlarin aldiklan yolu

B) Tahta takozlara uygulanan kuvveti
C) Ipin tahta takozlara baglanma noktasim
D) Tahta takozlarin hareket yéniinii
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9. Banig Ogretmen. dersinde yaptifn bir etkinlikte siiratin
kinetik enerji iizerindeki etkisini arastirmak istiyor. Bunun
igin 6zdes egik diizlem tahtalarnm ve ders kitaplarim
kullanarak biri 4 kitap yiiksekliginde. digeri 2 kitap
yitksekliginde iki ayn diizenek kuruyor. Bu diizeneklerden
iki farkli oyuncak arabay: serbest birakip zemin iizerinde
gittikleri mesafeyi 6lgerek arabalann siiratleri ile kinetik
enerjileri arasindaki iliskiyi belirlemeye calhisiyor. Fakat
Baris Ogretmen, yaptif etkinlikte bir tiirlii istedigi sonuca
ulasanuyor ve etkinlik tasannmunda bir hata yaptiqim fark
ediyor.

Buna gire, Baris Ogretmen yaptg: etkinlikte istedigi
sonuca ulasmak icin etkinlik tasarnmm en ivi sekilde
nasil gelistirebilir?

A) Kurulan diizeneklerde arabalari serbest birakmak
yerine, belli bir siiratle birakmalidar.

B) Kurulan diizeneklerde esit sayida kitap kullanmalidir.
C) Kurulan diizeneklerde farkli oyuncak arabalar yerine,
6zdes oyuncak arabalar serbest birakmalidir.

D) Kurulan diizeneklerde esit sayida kitap kullanarak,
diizeneklerden 6zdes oyuncak arabalari  serbest
birakmalidur.

10. Bir giin Nurdan ve arkadasi. pide yemek igin daha
onceden hi¢ gitmedikleri bir lokantaya giderler. Ezgi ve
arkadasi. pidelerinden bir parca yediklerinde pidenin ¢ok
lezzetli oldugunu séylerler. Bunun {izerine. pidenin bu
kadar lezzetli olmasmn nedenini aragthrmaya karar
verirler.

Nurdan ve arkadasmmn, arastiracaklar soruya cevap
bulmada  kullanabilecekleri en uvgun véntem
asagidakilerden hangisidir?

A) Lokantada ¢ahisanlara anket uygulama

B) Yemek tarifi kitaplarindan pide yapimun okuma

C) Pideyi yapan usta ile goriisme yapma

D) Farkli tada sahip pideleri internetten arastirma

11. Miktar (kg)

T Meyvelor
] 2
£558¢%
Ayse. annesinin verdigi listeye goére manavdan belli
miktarlarda kiraz. kayisi, seftali. elma ve visne

meyvelerinden almistir. Yukandaki grafik. Ayse'nin
manavdan aldig: meyvelerin miktarlarim géstermektedir.

Buna goére, yukarnda verilen grafige dayanarak
asagidakilerden hangisi séylenebilir?

A) Ayse. miktar olarak en fazla kiraz almustir.

B) Ayse. toplamda 15 kg meyve almustir.

C) Ayse. miktar olarak en az seftali almustir.

D) Aysenin aldifn kiraz miktan, kayis1 ve seftali
miktarlarmn toplamina esittir.



Ozden ve Yenice

12. Basmng. birim yiizeye etki eden dik kuvvet olarak
tammlanmaktadir. Basmng cesitlerinden kati basmci ise,
cisimlerin agirhklanindan dolayr temas ettikleri yiizeye
uyguladiklan kuvvet olarak ifade edilir. Yani, kati basinci
cismin agrhfma ve yiizey alammna baghdir. Bir grup
dgrenci de yiizey alanmn cismin yere yaptign basmci nasil
etkiledigini  gérmek istiyor ve kontrolli deneyde
kullanmak iizere asagidaki materyallerin yer aldig bir liste
hazirhiyor.

Yiizey
Cisim Aglrhk Alam SinddN
(Newton) ;) cinsi
(m

X 30 0.1 Bakir
¥ 60 04 Aliiminyum
Z 30 04 Bakur
T 50 0.1 Aliiminyum

Bir grup dgrenci yaptiklar kontrollii deneyde yiizey

alammn _cismin _vere vaptigi basing iizerinde anlamh
bir etkiye sahip olup olmadigim gérmek icin

deneylerinde hangi cisimleri kullanmahdirlar? Neden?

A) X ve T. giinkii kontrollii deney i¢in madde cinslerinin
aym olmas: gerekmektedir.

B) Y ve Z, ¢iinkii kontrollit deney icin yiizey alanlarinin
aym olmasi gerekmektedir.

C) X ve Z. ¢iinkii kontrollit deney i¢in agirhklann aym
olmasi gerekmektedir.

D) Higbir kombinasyon ¢alismayacaktir: ¢iinkii deney igin

uygun materyaller segilmemistir.
13. e
12
Fof
=3
-g 8
Sef
4t i
2

s 10 15 20
Zaman (Hafta sayisi|
Gizem. kendisinin yaptigni bir deneyde kullandig pilin
geriliminin 17 hafta boyunca nasil degistigi hakkinda veri
topluyor. Deney sirasinda kullanilan malzemelerde higbir
anza olmamus ve deney basamaklarinda hicbir degisiklik
vapilmanustir. 17 haftalik veri seti. grafik iizerinde
isaretlenmistir. Veriler kaydedilirken 9. haftada pilin
gerilimin beklenenden ¢ok yitksek oldugu bir “sigrama™
gorintillenmistir.

Ogrenci tarafindan  yapilan deneyde kaydedilen
verilerde 9. haftadaki “sicrama™ en _ivi nasil
aciklanabilir?

A) Gizem. 9. haftadaki veri alma veya kaydetme siirecinde
yanhishk yapnus olabilir.

B) Gizem. 9. haftadaki gozlemi arkadasma yaptunus
olabilir.

C) 9. haftada deneyde kullanilan malzemelerde bir anza
meydana gelmis olabilir.

D) Bu deneydeki sigrama higbir sekilde agiklanamaz.
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14. Caner, fen bilimleri dersinde sicakhizin bitki gelisimi
iizerine etkisini aragtwmak istiyor. Bunun igin Caner
kontrollit deney diizeneg kurmaya karar veriyor ve bes
6zdes saks: bitkisi hazirliyor.

oluloln

25C 25C 30C

Saf su Maden suyu Safsu Maden suyu Safsu
Aydinkk ortam  Karanlik ortam  Aydinkk ortam Aydinkik otam  Aydinkk ortam
Glbre var Gitre yok  Glbre var Gobre var  Gbre yok

Caner, sicakhgmn bitki gelisimi {izerine olan etkisini
belirlemek icin yaptigi kontrollii deneyinde hazirladig:
ozdes saks: bitkilerinden hangi ikisini kullanmahdir?
Neden?

A) II ve IV. ¢iinkit kontrolli deney besin
maddelerinin farkli olmas: gerekmektedir.

B) III ve V., ciinkil kontrollii deney igin gitbre konulma
durumunun farkh olmas: gerekmektedir.

C) I ve III. ciinkii kontrollii deney i¢in sicakliklarin farkh
olmas: gerekmektedir.

D) Hazirladign saks: bitkileri kullanilamaz: ¢iinkit deney
i¢in uygun degiskenler se¢ilmemistir.

i¢in

15. Gizem Ogretmen. bir arastrma &devi i¢in suufi i
gruba ayumus ve her bir gruba bir aragtrma konusu
vermistir:

1. Grup: Yenilenebilir enerji kaynaklan nelerdir?

2. Grup: Yenilenemez enerji kaynaklarmmmn ¢evreye
zararlan nelerdir?

3. Grup: Yasadigimiz g¢evredeki insanlann yenilenebilir
enerji kaynaklanna yonelik gériislert nelerdir?

Gruplarm arastirma konular dikkate alindiginda, her
grubun arastirma  sorusuna cevap bulmak icin
asagidaki veri toplama yoéntemlerinden hangisini
kullanmasi en uvgun olur?

1. Grup 2.Grup 3.Grup
A) Kaynak Tarama Gozlem Deney
B) Anket Deney Goriisme
C) Gozlem Goriisme Deney
D) Kaynak Tarama Kaynak Tarama  Goriisme

16. “Goérme olayr nasil gergeklesir?” sorusunu arastiran
Yasin, yaptifn incelemeler sonras: elde ettigi bulgulan
arkadaslan ile paylasmak istiyor. Buna gore Yasin elde
ettigi  bulgulann  arkadaslarn ile asagidakilerden
hangisini kullanarak pavlasamaz?

A) Gorme olaymm model fizerinde gostererek

B) Goémme olaymin nasil meydana geldigi ile ilgili
yazdiklarim okuyarak

C) Slayt gosterisi hazirlayarak arkadaslarma sunum
yaparak

D) Gorme olaymnm nasil gergeklestigini anlatan bir internet
sitesi dnererek



Ortaokul 7. ve 8. Sinif Ogrencilerine Yénelik Bir Bilimsel Sorgulama Becerileri Testi Gelistirme

17. Aligveris yapan bir kisi portakal satin almak i¢in bir
manava gider. Hangi tiir portakalin tath oldugunu
bilmedigi i¢in. tabloda verilen sonuglardaki gibi ii¢ tir
portakal satin alir:

Fiyat
Renk Biiyiikliik Tathhk -
en N al (TL)
Koyu renk Orta Biraz tath 5
Normal Kiigiik Cok tath 2
Acik renk Biiyiik Tatsiz 3

Tablodaki verilere dayanarak, asagidakilerden hangisi
bu portakallarm tathhg hakkinda ulasilabilecek dogru
bir ¢cikarim olabilir?

A) Portakalin rengi ne kadar koyu ise, o kadar tatlidur.
B) Portakal ne kadar bityiik ise. o kadar tathdr.
C) Portakal ne kadar pahal ise. o kadar tathdir.
D) Portakal ne kadar kiigiik ise.o kadar tatlidur.

g L L L
Sultan. ampulin parlakligim  etkileyen degiskenleri
arastirdizn  etkinlik i¢cin hazirladizn  devrede yukanda
gosterilen iletkenleri kullanmistir.

Buna gore Sultan, asagida verilenlerden hangisini
arastirdigi  etkinlikte arastirma  hipotezi olarak
belirlemistir?

A) lletkenin dik kesit alani ile ampul parlakhifi arasinda
bir iliski vardur.

B) lletkenin cinsi ile ampul parlakhiZ arasinda bir iliski
vardir.

C) lletkenin uzunlugu ile ampul parlakh@ arasinda bir
iliski vardur.

D) Pilin giicii ile ampul parlaklhig arasinda bir iligki vardr.

19. Biri burnu tikali olan. digeri burnu tikali olmayan iki
kisi. sevdikleri yemek piserken aym mutfakta
tutulmuslardir.  Aynca iki  kisi. yemekte hangi
malzemelerin kullamldifim gérmiislerdir.  Bumu tikah
olmayan kisi yemekten bir kasik aldifinda yemegin ¢ok
lezzetli oldugunu séylemistir. Burnu tikah olan kisi ise
aym yemekten bir kasik aldiginda yemegin lezzetsiz
oldugunu ifade etmistir.

Asagidaki sonuclardan hangisi iki kisinin aym yemek
hakkmdaki hislerini uygun bir sekilde aciklamaktadu?
Neden?

A) Yemek lezzetlidir: fakat burnu tikal: olan kiside yemek
titkiiriikte ¢dziinmedigi igin lezzetsiz gelmistir.

B) Yemek lezzetli degildir: fakat burnu tikali olmayan kisi
¢ok a¢ oldugu i¢in yemegi lezzetli bulmustur.

C) Yemek lezzetlidir: fakat burnu tikali olan kisi yemegin
kokusunu alamadi: i¢in yemegi lezzetsiz bulmustur.

D) Yemek lezzetli degildir: fakat burnu tikali olmayan kisi
yemegin kokusu hos geldizi i¢in yemegi lezzethi
bulmustur.
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Caligsmasi

20. Saruhan ve Ozgiir. fen bilimleri dersinde bir etkinlik
tasarhyorlar. Bu etkinlikte 6zdes kaplara esit miktarda A
ve B sivilanndan koyup. kaplan 6zdes 1siticilarla 1sitmaya
bashyorlar. Ayrica. 1sitma siirecinde kaplardaki sivilann
sicakliklarim 6zdes termometreler ile &lgtiyorlar. 10 dk
sonra A kabindaki stvinn sicakliginin 78 °C’ye ulastigin
ve kaynamaya basladigini: B kabindaki sivinn ise 15 dk
sonunda sicaklifimn 100 °C’ye ulaghfm ve kaynamaya
basladigim1 gézlemliyorlar. Aymi deneyi defalarca yapan
Saruhan ve Ozgir, aym sonuglara ulasiyorlar ve bu
durumun nedenini aragtirmaya karar veriyorlar.

Sizce, iki arkadasm bu bilimsel etkinlige baslamadan
once arastirma sorusu olarak asagidakilerden hangisini
belirlemesi en uvgun olur?

A) Sivilann kaynama sicakhg. sivi miktan ile iliskili
midir?

B) Sivilarin kaynama sicaklif. sivi cinsi ile iliskili midir?
C) Smvilann kaynama sicakhf. isincr giicit ile iliskili
midir?

D) Sivilann kaynama sicakhf. kabmn sekli ile iligkili
midir?

& 1. Diizenek 2. Diizenek 3. Diizenek
T -
Tahta zemin Cam zemin Kum zemin

Rabia, fen bilimleri dersindeki arastirma &devi ig¢in 6zdes
cisimler (tahta, cam ve kum zeminlerde) ile yukanda
verilen sekildeki diizeneklen: hazirhyor.

Buna gore Rabia, arastrma o6devi icin asagida
verilenlerden hangisini arastirmasimn hipotezi olarak
belirlemistir?

A) Yiizeyin cinsi ile siirtinme kuvveti arasinda bir iligki
vardir.

B) Cismin agirh# ile siirtiinme kuvveti arasinda bir iligki
vardir.

C) Yiizeyin alam ile siirtiinme kuvveti arasmnda bir iligki
vardir.

D) Yer ¢ekimi kuvveti ile siirtiinme kuvveti arasinda bir
iliski vardir.

22. 6. sunfta dgrenim gérmekte olan Omer, fen bilimleri
dersinde “Diinya’mn katmanlan nelerdir?” konusu ile ilgili
bir proje gorevi ahiyor. Belli siire igerisinde bilimsel
aragtirma basamaklarna uygun olarak projesini hazirhyor
ve hazirladign projesini simifina basanh bir sekilde sunmak
istiyor.

Omer’in, simfinda basarihi bir sunum gerceklestirmek
icin asagidakilerden hangisini kullanmasi uygun
olmaz?

A) Diinya'mn katmanlanm gdsteren maket hazirlayarak
sunmali
B) Diinya’min katmanlarini gdsteren animasyon izlettirerek
sunmali
C) Diinya’'min katmanlanm gésteren poster hazirlayarak
sunmal
D) Diinya'mn katmanlan ile ilgili ulastig bilgileri simfta
okuyarak sunmal
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Ogretmenler icin Yenilikci Pedagoji Uygulamalar Olgegi:
Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi*

Innovative Pedagogical Practices Scale for Teachers: A Study
of Validity and Reliability
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Oz: Bu caligmada dgretmenlerin yenilik¢i pedagoji uygulamalarmi belirlemeye yonelik bir lgme aracinin
gelistirilmesi amaglanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda hazirlanan taslak 6lgek Diyarbakir ili merkez
ilgelerine bagl ilkokullarda gorev yapan toplam 463 smif 6gretmenine uygulanmis ve toplanan veriler
iizerinde gecerlik ve giivenirlik analizleri ger¢eklestirilmistir. A¢imlayici faktor analizi sonucunda toplam
varyansin %36’sin1 agikladig1 ve 46 maddelik tek boyuttan olustugu belirlenen “Ogretmenler i¢in Yenilikci
Pedagoji Uygulamalar1 Olgegi” dogrulayici faktor analizi ile smanmistir. Olgegin Cronbach alfa i¢ tutarhk
katsayis1 ise 0,95 olarak belirlenmistir. Yapilan analizler neticesinde 6gretmenlerin yenilik¢i pedagoji
uygulama diizeylerini tespit etmek amaciyla kullanilabilecek giivenilir ve gegerli bir 6lgme araci elde
edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yenilik¢i pedagoji, 6gretmen, 6lgek gelistirme.

Abstract: The aim of this study is to develop a scale to determine teachers' innovative pedagogical
practices. For this purpose, a draft scale was designed and applied to 463 primary school teachers working
in primary schools in Diyarbakir. Then, the validity and reliability analyses were performed on the data
obtained. As a result of the analyses, the “Innovative Pedagogical Practices Scale for Teachers” consisting
of 46 items with a single dimension and explaining 36% of the total variance was confirmed with CFA.
The Cronbach alpha internal consistency coefficient of the scale was found to be .95. As a result, a reliable
and valid Innovative Pedagogical Practices Scale for Teachers was developed to determine teachers'
innovative pedagogical practices.

Keywords: Innovative pedagogy, teacher, scale development.

Giris
Kiiresellesme, ¢agimiz iilkeleri arasinda bir yandan rekabete yol agarken, bir yandan da bu
tilkelerin igbirligi i¢inde ¢aligmalarini gerekli kilmistir. Bugiin az gelismis ve gelismekte olan
iilkeler, gelismis tilkelere yetisme amaci giiderken, gelismis tilkeler ise belirli teknolojilere yon
vererek ileri bir teknolojiyi ve giiclii bir ekonomiye sahip olmak i¢in ¢aba sarf etmektedir.
Siirdiiriilebilir ve gelismis bir ekonomi de yenilikg¢i bir anlayist gerekli kilmaktadir (Vikas, 2012).
Ciinkii artan ve hizla ilerleyen bir sistemde becerikli ve donanimli bir iggiiciine ihtiyag
duyulmaktadir. Bu iggiiciiniin saglanabilmesi de ancak caga ayak uydurabilen bir egitim
anlayisiyla miimkiin olabilmektedir (Dawe, 2004).

Kiiresel ekonomide egitimle isbirligi i¢cinde olan bir yenilik siireci bugiiniin diinyasinin olmazsa
olmazlari olarak kabul edildiginden egitimde yenilesme kurami bilimsel pedagojinin yeni bir
caligma alani olarak ortaya c¢cikmistir (Stukalenko, Zhakhina, Kukubaeva, Smagulova ve
Kazhibaeva, 2016). Egitimde yenilik, standart uygulamalardan kaginip esit veya daha az zaman
ve kaynak kullanimiyla 6glencilerde daha biiyiik 6grenme {iriinleri olusturmay1 hedefleyen bir
anlayistir (Redding, Twyman ve Murphy, 2013). Yenilik kurami, egitim sistemindeki yenilik¢i
stireclerle ilgilenmektedir. Yenilik¢i siirecler ise yenilik¢i 6grenme etkinlikleri, yenilikler ve
yenilik¢i 6grenme ortamlart araciligryla ortaya ¢ikmaktadir (Stukalenko vd., 2016).
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Ogretmenler I¢in Yenilikci Pedagoji Uygulamalari Olgegi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

Egitim ortaminda iki tiir yenilik olgusundan séz edilmektedir. Bunlar Yeniligin Ogrenilmesi
(Innovation Learning) ve Pedagojik Yenilik Kurami (Pedagogical Innovation Theory) olarak
ifade edilmektedir. Yeniligin 6grenimi, egitsel siireclerdeki bilingli, hedef odakli ve bilimsel
bulgulara dayanan etkinlikler sonucunda olusturulan 6zel bir bilgi yapilandirma yontemi olarak
ifade edilirken, Pedagojik yenilik kurami, egitim sisteminin veya sistemin karakteristik
ozellikleri, yasalari, yonetmelikleri, 6grenme paradigma ve modelleri gibi belirli kisimlarmin
yeniden yapilandirilmasi, diizenlenmesi, gelistirilmesi veya degistirilmesini kapsamaktadir
(Stukalenko vd., 2016).

Pedagojik yenilik kurami ve yeniligin 6grenilmesi kavramlarinin yani sira ¢ok sik rastlanilan
diger bir kavram ise yenilik¢i pedagoji kavramidir. Bu kavrama iligkin mutlak bir tanim vermek
kolay olmasa da yenilik¢i pedagoji sinif i¢cinde miimkiin olan tiim teknolojinin 6grenme ve
Ogretme siireci ve yaklagimlar igerisinde farkli sekillerde kullanilmasmi vurgular (Salmon,
2005). Boylelikle 6grenme 6gretme ortaminda alternatif uygulamalarin gelistirilmesine olanak
saglayarak (Edwards ve Bone, 2012) &grenci merkezli egitim anlayisimin uygulanmasina
yardimct olur. Yenilik¢i pedagojide teknoloji kullanimi 6nemli bir unsur olmasina ragmen
egitimdeki yenilik teknolojik cihazlarin kullaniminda ibaret degildir (Redding, Twyman ve
Murphy, 2013). Egitimde yenilik, mevcut egitsel amaclara ulasmak veya egitsel problemleri
¢ozmek icin kesfedilen veya icat edilen bir yeniligin egitsel ortamda bir fikir, yontem veya
materyal olarak kullanilmasidir (Rusdiana, 2014). Bununla birlikte giiniimiiz okullarindaki
ogrenciler, teknolojiyi ileri diizeyde kullanma becerisine sahip iken, yaratici ve ikna edici iletisim
kurma ve analiz etme, sentez ve degerlendirme yapma becerilerini kullanarak teknolojiyi
kullanma konularinda yeterli donanima sahip degildir (Williamson, 2011). Bu ac¢idan
bakildiginda, yenilik¢i pedagojinin sinif i¢indeki 6grencilere mevcut teknolojiler araciligiyla soz
konusu becerileri kazandirmayr hedefledigi, bu yoniiyle de geleneksel teknoloji destekli
Ogretimden farklilik gosterdigi anlasilmaktadir.

Egitim sistemine dahil olan 6grenci 6zellikleri incelendiginde egitimciler ve egitim yorumculari
bir onceki nesilden farkli yeni bir neslin egitim sistemine girdigini ifade etmektedir. Dijital
yerliler veya internet nesli olarak adlandirilan bu kusagin tiim yasamlar1 boyunca teknolojiyle i¢
ice olduklar1 icin (McCrindle ve Wolfinger, 2009) geleneksel egitimin hazirliksiz oldugu
karmasik teknik beceriler ve 6grenme tercihlerine sahip olduklar1 belirtilmektedir. Bu yiizden
geleneksel egitimin bu kusagin ihtiyaglarina cevap vermede yetersiz kaldigi iddia edilmektedir
(Karadogan, 2019; Kavalci ve Unal, 2016).

Ogrenci profilinin degismesi, yeni teknolojilerin etkisi ve is diinyasimn degisen talepleri,
okullarda verilen egitim ve 6gretimi de etkilemektedir (Katitia, 2015; Bennett, Maton ve Kervin,
2008). Benimsenen egitim anlayisina paralel olarak okullarda verilen egitimin gergek yasam
kosullarin1 desteklemesi ve yenilik¢i becerileri gelistirmesi gerekmektedir (Jirasatjanukul ve
Jeerungsuwan, 2018). Bu durum o6gretmenlere sinif ortaminda yenilik¢i pedagojiye yonelik
uygulamalar yaparak ogrencilerde yenilik¢i beceriler gelistirme sorumlululugu yiiklemektedir.
Ciinkii O0gretmenler toplumun ihtiya¢ duydugu bilgi, beceri ve niteliklere sahip bireyler
yetistirmede kilit rol oynamaktadir (Prachagool, Nuangchalerm, Subramaniam ve Dostal, 2016;
Karatas, 2020). Ogretmenlerin yenilik¢i uygulamalarim1 konu alan ¢aligmalar incelendiginde,
ilgili alanyazinda Ogretmenlerin yenilik¢ilik diizeylerinin Hurth, Joseph ve Cook (1977)
tarafindan gelistirilmis, bireyleri bir yenilige tepki verme veya benimseme durumuna gore
simiflayan “Bireysel Yenilik¢ilik Olgegi”nin kullanildigi goriilmektedir. Bu &lgek, bireysel
yenilikgiligi 6lgmeyi amaglasa da O6gretmenlerin egitim ortamindaki yenilik¢i uygulamalari
konusunda bir veri saglayamamaktadir. Ayrica yurt i¢i alanyazinda Kocasarag ve Karatag (2018)
tarafindan gelistirilmis 53 madde ve 4 faktorden olusan “Yenilik¢ci Ogretmen Ozellikleri Olgegi”
ile Altintasg-Yiiksel ve Geligli (2018) tarafindan gelistirilen 52 madde ve 3 faktorden olusan ‘Sinif
Ogretmenlerinin Mesleki Yenilikgilik Olgegi” bulunmaktadir. Yenilik¢i pedagoji kapsaminda
degerlendirildiginde yenilik¢i 6gretmen, yenilik¢i pedagojinin bir kolunu olustururken simif
icindeki yenilik¢i 6grenme ve dgretim uygulamalart ise diger kolunu olusturmaktadir (What is
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Innovative Pedagogy, 2011). Bu baglamda diisiiniildiiginde 6gretmenlerin sinif igindeki yenilik¢i
Ogretim uygulamalarini konu alan bir dlgege rastlanilmadigindan bu aragtirmada dgretmenlerin
yenilik¢i pedagoji uygulamalarini konu alan ve bu uygulamalar1 ne siklikta kullandiklarini
belirleyebilecek bir 6lgme araci gelistirmek amaglanmigtir.

Yontem
Calismanin bu boliimiinde arastirmanin ¢aligma grubu, 6lgme aracinin gelistirilmesi ve verilerin
analizinde kullanilan tekniklere iligkin agiklamalara yer verilmistir.

Arastirma modeli

Ogretmenlerin yenilik¢i pedagoji uygulamalarina iliskin goriislerini ortaya ¢ikarmak amaciyla
kullanilabilecek bir 6l¢me aracinin gelistirilmesini amaglayan bu ¢aligmada genel tarama modeli
kullanilmigtir. Genel tarama modeli, belirli bir sayida bir degiskenin sikligini dagilimini1 veya
iligkisini kendi dogal ortaminda 6lgmek i¢in kullanilan bilimsel bir aragtirma modelidir (Wiersma,
1995).

Cahsma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2017-2018 egitim-6gretim yil1 Diyarbakir ili merkez ilgelerine
bagl ilkokullarda gérev yapan toplam 463 simf dgretmeni olusturmaktadir. Calisma grubunun
seciminde, pedagoji kavrami ¢ocuklar1 egitme sanat1 veya bilimi anlaminda kullanildigindan
(Knowles, 1970; Akyiiz, 1991; Beetham ve Sharpe, 2013), kii¢iik yastaki ¢ocuklarla 6gretim
ortaminda daha fazla zaman geciren siif 6gretmenleri tercih edilmistir. Ayrica veri toplamak i¢in
siirlt zamanin olmasi, ekonomiklik yoniinden avantaj saglamasi, kolay ulasilabilirlik ve geri
donis orani fazla olacagi diigiincesiyle ¢alisma grubu olarak Diyarbakir ilinin dort merkez
ilcesinde gorev yapan simif Ogretmenleri belirlenmistir. Tablo 1’de caligmaya katilan siif
ogretmenlerinin betimsel 6zelliklerine iliskin dagilimi verilmistir.

Tablo 1
Calismaya Katilan Sinif Ogretmenlerinin Betimsel Ozelliklerine Gére Dagilimi
Cinsiyet Kadm Erkek Toplam
N 210 253 463
% 454 54,6 100
Egitim Diizeyi ~ Onlisans Lisans Lisansiistii Toplam
N 24 402 37 463
% 5,2 86,8 8 100
Kidem 1-5yil 6-10 y1l 11-15 yil 16-20 yil 21 il ve tlizeri Toplam
N 85 85 89 99 105 463
% 18,4 18,4 19,2 21,4 22,7 100

Arastirmanin ¢alisma grubu incelendiginde, katilimer simif 6gretmenlerinin % 45’inin (N = 210)
kadin, % 54’tiniin (N = 253) erkek oldugu ve yine sinif 6gretmenlerinin yaklasik % 87 (N = 402)
ile biyiikk ¢ogunlugunun lisans mezunu olduklar1 saptanmigtir. Ayrica ¢alismaya katilan smif
Ogretmenlerinin mesleki kidem dagilimina bakildiginda dengeli bir dagilhim gézlenmekle birlikte
siif dgretmenlerinin yaklasik % 23’tiniin (N = 105) 21 yil ve iizeri mesleki kideme sahipken
%18’inin ise (N =85) 1 ile 5 y1l aras1 mesleki tecriibeye sahip oldugu goriillmektedir.

Olcek gelistirme islemleri

Calismada Ogretmenlerin yenilikgi pedagoji uygulamalarini 6lgebilecek bir 6lgme aract
gelistirebilmek amaciyla oncelikle alan yazin incelemesi yapilmistir. Yurt ig¢i ve yurt disi
alanyazinda benzer nitelikte bir 6l¢ege rastlanilmadigindan “bireysel yenilik¢ilik”, “yenilik¢i
davraniglar” ve “yenilik¢i pedagoji” kavramlari tizerindeki bilimsel arastirmalar (Hughes, 2005;
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Kiliger ve Odabasi, 2010; Konokman, Yokus ve Yelken, 2016; Cimen ve Yiicel, 2017; Kocasarag
ve Karatas, 2018) incelenmistir. Alanyazin incelenmesi sonucunda 50 maddeden olusan bir
madde havuzu olusturulmustur. Madde havuzunda yer alan yenilik¢i pedagoji uygulamalarina
iliskin 50 madde ve 10 sorudan olusan kigisel bilgi formu, Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel (2013) tarafindan olusturulan uzman degerlendirme formuna aktarilmis ve
farkli iniversitelerde gorev yapan iki 6lgme ve degerlendirme, {i¢ egitim yonetimi, iki dil egitimi
ve dort egitim programlart ve 6gretim alaninda c¢alisan 11 uzmanin incelemesine sunulmustur.
Uzmanlardan gelen doniitler neticesinde her bir maddeye iliskin uygunluk diizeyi hesaplanmig ve
bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
Veri Toplama Aracinda Yer Alan Maddelerin Uygunluk Oranlar
Maddeler Uygun Uygun Degil Maddeler Uygun Uygun Degil
% % % %
m1l 81,8 18,2 m26 100 0
m2 81,8 18,2 m27 81,8 18,2
m3 90,9 9,1 m28 90,9 9,1
m4 72,7 27,3 m29 81,8 18,2
m5 90,9 9,1 m30 81,8 18,2
m6 90,9 9,1 m31 81,8 18,2
m7 100 0 m32 90,9 9,1
m8 81,8 18,2 m33 81,8 18,2
m9 90,9 9,1 m34 100 0
m10 100 0 m35 90,9 9,1
mi1l 81,8 18,2 m36 81,8 18,2
ml12 90,9 91 m37 100 0
ml13 100 0 m38 100 0
m14 100 0 m39 100 0
m15 12,7 27,3 m40 81,8 18,2
m16 63,6 36,4 m41l 90,9 9,1
m17 90,9 9,1 m42 90,9 9,1
ml18 90,9 9,1 m43 90,9 9,1
m19 90,9 9,1 m44 90,9 9,1
m20 90,9 9,1 m45 100 0
m21 81,8 18,2 m46 81,8 18,2
m22 81,8 18,2 ma7 100 0
m23 90,9 9,1 m48 90,9 9,1
m24 100 0 m49 100 0
m25 63,6 36,4 m50 90,9 9,1

Biiytikoztiirk ve digerleri (2013), uzmanlardan gelen déniitler neticesinde her bir madde i¢in
uyusma diizeyinin ayri ayri hesaplanmasi ve Olgege alinacak maddelerin %90-100 arasinda
uyusma diizeyine sahip olmasi gerektigini belirtirken, %70-80 uyusma diizeyi gosteren maddeler
icinse gelen elestiriler dogrultusunda diizeltmeler yapilarak Olgekte tutulmasi gerektigini
vurgulamaktadirlar. Gelen doniitler neticesinde 6lgekten iki madde ¢ikarilip (m16 ve m25) yeni
bir madde yazilmigtir. Olgekte yer alan sekiz madde ifade agisindan uzmanlarin verdigi éneriler
1s18inda yeniden yazilmig ve 18 maddede ise sdzciik bazinda diizeltmelere gidilmistir. Uzman
goriisleri neticesinde 49 maddeden olusan 6lgek besli Likert seklinde “her zaman”, “siklikla”,
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“ara sira”, “nadiren”, “asla” geklinde derecelendirilmistir.

Verilerin toplanmasi

Deneme formu, 2017-2018 egitim 6gretim yil1 Diyarbakir ili merkez ilgelerine bagli ilkokullarda
gorev yapan sinif 6gretmenleriyle gergeklestirilmistir. Uygulama siirecinde 6lgme araci formlari
aragtirmacilarin gozetiminde okullara birakilmigtir. Ancak arastirmada katilimer goniilliliigi esas
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alindigindan, siif 6gretmenleri tarafindan tamamlanmis olan 471 adet form elde edilmistir. Elde
edilen 471 form 6n incelemeye tabii tutulmus ve eksik dolduruldugu tespit edilen sekiz adet form
calisma kapsaminin diginda tutulmustur. Sinif 6gretmenlerinden elde edilen toplam 463 adet form
numaralandirilip veri dosyasina aktarilmig ve giivenirlik gegerlik caligmalar1 yapilmigtir.

Verilerin analizi

Deneme formu araciligiyla elde edilen veriler 6lgegin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalari igin
kullanilmigtir. Uygulama neticesinde elde edilen veri seti 6ncelikle segkisiz olarak ikiye ayrilmis
yarisinda agimlayici faktdr analizi diger yarisinda ise dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Yeni
bir dlgek gelistirme siirecinde agimlayict ve dogrulayici faktor analizi igin genis bir dérneklem
biiyiikliigiine ulagip elde dilen 6rneklemin yarisinda agimlayici ve diger yarisinda dogrulayict
faktor analizi yapmak tercih edilen ve 6nerilen bir yontem olarak kabul gormektedir (Worthington
ve Whittaker, 2006). Bu durumda agimlayici faktor analizi i¢in veri setindeki ilk 232, dogrulayict
faktor analizi i¢in sonraki 231 smif 6gretmeninden elde edilen veriler kullanilmigtir.

Faktor analizi i¢in gerekli 6rneklem biiyiikliigiine iliskin alanyazin incelendiginde bu konuda
farkli goriislerin oldugu goriilmektedir (Pallant, 2005). Ornegin Tabachnick ve Fidell (2001)
faktor analizi i¢in 6rneklem bilyiikliigiiniin en az 150, Biiyiikoztiirk (2002) ise giiclii ve net
faktorlerin bulunmasi ve degisken sayisinin fazla olmasi durumunda 100 ile 200 arasinda bir
orneklem biiyiikliigiiniin yeterli oldugunu belirtmistir. Bu goriislerden hareketle faktor analizi i¢in
kullanilan 6rneklem biiyiikliigiiniin (N = 232) giivenirlik ve gecerlik ¢alismalarinin yapilabilmesi
icin uygun oldugu kanaatine varilmistir.

Bulgular
Bu béliimde 6l¢egin gegerlik, giivenirlik ve madde analizlerine iligkin bulgulara yer verilmistir.

Gecerlige iliskin bulgular

Olgegin gecerlik calismasi igin oncelikle ilgili alanyazin dikkatlice tarandiktan sonra madde
yazimina gegilmis ve yazilan maddeler uzman goriisiine sunulduktan sonra goriiniis ve kapsam
gecerligine bakilmistir. Kapsam gegerligi, 6lgek maddesi ve sorular1 gibi goriiniir degiskenlerin
asil 6lgmeyi hedefledigi basari, tutum ve algi gibi gizil kavramlar1 6lgmeye uygun olup olmadigini
belirleme ile ilgiliyken (Muijs, 2004) goriiniis gecerligi ise bir 6l¢gme aracinin 6lgmek istedigi bir
yapiy1 ne derece Olcebildigiyle ilgilidir. Bilimsel ¢alismalarda kapsam ve goriiniis gegerligi i¢in
uzman goriisiine basvurulmasi (Balci, 2011) gerektigi belirtilmektedir. Olgegin kapsam ve
goriiniis gecerligini belirlemek i¢in uzman goriisiine basvurulmus ve yenilikgi pedagoji
uygulamalarimi agiklayan kisa bir alanyazin derlemesi ile 6n uygulama i¢in hazir hale getirilen
6lgegin bir niishasi bir dil egitimcisi, bir 6lgme ve degerlendirme uzman ve egitim programlari
ve Ogretim alanindaki {i¢ uzmanin incelemesine sunulmustur. Uzmanlardan gelen doniitler
neticesinde Yenilik¢i Pedagoji Uygulamalar1 Olgeginin &gretmenlerin yenilikgi pedagoji
uygulamalarini 6lgebilecek goriiniis ve kapsama sahip oldugu kanisina varilmistir.

Olgegin gecerlik calismasinin ikinci asamasinda yap1 gegerligi incelenmistir. Yap1 gecerligini
saglamak i¢in agimlayci faktor analizi (AFA) ve dogrulayict faktor analizi (DFA) yapilmastir.
Faktor analizi bir dizi degisken iizerindeki 6l¢iimlerde incelenen degiskenler arasindaki iliskileri
belirlemek i¢in gerekli faktor yapilarinin sayisi ve dogasi hakkinda bilgi vermeyi amaglayan bir
analiz tiridir (Comrey ve Lee, 2013). Faktor analizi yapilmadan once veri seti Oncelikle
normallik ag¢isindan test edilmistir. Bu amagla veri setinin basiklik (kurtosis) ve c¢arpiklik
(skewness) degerleri normallik agisindan incelenmistir. Bir veri setinin normallik ag¢isindan
degerlendirilmesinde c¢arpiklik ve basiklik degerlerinin kendi standart hata degerlerine
boliinmesiyle elde edilen z puanina bakilir (Kim, 2013) ve elde edilen z puaninin +1,96 ile -1,96
arasinda olmasi, veri setinin normal dagilim gosterdigini ifade eder (Can, 2013). Carpiklik ve
basiklik degerlerinin standart hatalarina boliimii sonucunda elde edilen Z puanlarina bakildiginda
ise carpiklik z degerinin -1,18 ve basiklik z degerinin 0,15 seklinde oldugu ve veri setinin normal
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dagilim sartin1 sagladigi gozlenmistir. Daha sonra 6n uygulamadan elde edilen verilerin faktor
analizi yapmaya uygun olup olmadigmi test etmek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve
Barlett kiiresellik testi kullanilmistir. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degerinin 0,60’tan biiyiik
olmasi s6z konusu veri setinin faktdr analizine uygun oldugu anlamina gelmekte ve bu degerin
yiiksek deger aldikga her bir degiskenin diger degiskenler tarafindan miikemmel bir sekilde
tahmin edilebilecegini varsaymaktadir (Biiyiikoztiirk, 2007). Ayrica bir ki-kare istatistigi olan
Bartlett kiiresellik testi sonuglarinin 0,05’ten kiigiik olmasi veri setinin faktor analizine uygun
oldugunu gostermektedir (Yurdugiil, 2005).Yenilik¢i Pedagoji Olceginin Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) ve Barlett kiiresellik testi sonuglarina bakildiginda, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
degerinin 0,92 ve bu degerin 0,60 degerinden oldukga biiyilk oldugu bdylece 6rneklem
blytkliginiin faktor analizi i¢in “miikemmel” derecede uygun oldugu sonucuna ulasilmistir
(Buyiikoztiirk, 2007). Ayrica, Bartlett Kiiresellik Testi sonucu incelendiginde ki-kare degerinin
(X?176) = 6538,318; p < 0,05) 0,05 ten kiigiik olmasi verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimdan
geldigini gostererek faktdr analizi uygulamak icin normal dagilim kosulunun saglandig
saptanmuistir.

Faktor sayisinin belirlenmesi

Agimlayict faktor analizinde Olgekte yer alacak maddeleri belirlemek i¢in madde toplam
korelasyon degerinin en az 0,30 ve madde 6z degerinin 1 olmasina dikkat edilmistir
(Biiyiikoztiirk, 2012). Olgekte yer alan maddelerin madde toplam korelasyon degerleri incelenmis
ve 22. 28. ve 46. maddeler 0,30’un altinda yiik degeri gosterdigi igin 6lgekten tek tek ¢ikarilmig
ve her bir madde ¢ikarma isleminden sonra tekrar faktdr analizi yapilmistir. Olgek faktdr sayisinin
belirlenmesinde yamag birikinti testine bakilmistir. Yamag¢ birikinti testinde faktorlerin 6z
degerlerinin ¢izimle bir egri lizerinde gdsterilip egrinin yoniiniin degisip yatay diizleme geldigi
noktaya kadar egri incelenir (Pallant, 2005) ve faktor sayisi art arda gelen faktdrlerdeki 6zdeger
biiylikliigline (bilgi miktarma) bakilarak belirlenir. Yamag birikinti testi sonucunda olusan
grafikte dlcegin daha biiylik 6zdegere sahip olan faktorleri dikey boliimde gosterilirken daha
kiiciik 6zdegere sahip faktorler ise yatay diizlemde gosterilir (Devellis, 2014).Yenilik¢i pedagoji
6lceginin yamag birikinti testi sonucunda elde edilen y1gilma grafigi Sekil 1.’de gosterilmistir.

Scree Plot
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Sekil 1. Ogretmenler igin Yenilik¢i Pedagoji Uygulamalari Olgeginin yamag birikinti testine
gore maddelerin y181lma grafigi.

Ogretmenler Igin Yenilik¢i Pedagoji Olgegi yamag birikinti testi sonucuna gore
degerlendirildiginde, 6zdegeri 1’in {izerinde olan iki boyutun olustugu goriilmektedir. Ancak
Olcegin faktor yapisinin belirlenmesinde 6zdegerin 1’den biiyiik olma kriteri, tek basina yeterli
gorilmemektedir. Bu durumda Lord (1980, akt., Hattie, 1985) birinci ve ikinci en bilyiik 6zdegere
sahip boyutlar arasindaki orana bakilmas1 ve ikinci faktor yapisinin 6zdegeri ile geriye kalan diger
yapilarin 6zdegeri arasinda ¢ok fark olmamasi gerektigini belirtmektedir. Ogretmenler igin
Yenilik¢i Pedagoji Olceginin yamag birikinti testi sonucuna bakildiginda birinci ve ikinci faktor
yapisinin 0zdegeri arasinda iice yakin bir oran farki bulundugu ve ikinci faktor yapisinin
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0zdegerinin ise geriye kalan yapilarin 6zdegerine yakin degerde oldugu goriilmektedir. Bu
durumdan hareketle Ogretmenler Igin Yenilik¢i Pedagoji Uygulamalart Olgeginin toplam
varyansinin %36,24’linii agiklayan tek faktor altinda toplandigi ve tek boyuttan olustugu
sonucuna ulagilmigtir. Tek boyuttan olusan maddelerin faktor yiikleri Tablo 3’de yer almaktadir.

Tablo 3
Ogretmenler I¢in Yenilik¢i Pedagoji Uygulamalar: Olgeginin Faktér Analizi Sonuglar
MaddeNo  Faktor Yiikii Madde No Faktor Yiikii Madde No Faktor Yiikii

M1 0,59 M17 0,63 M34 0,56
M2 0,64 M18 0,65 M35 0,68
M3 0,50 M19 0,66 M36 0,58
M4 0,63 M20 0,47 M37 0,63
M5 0,59 M21 0,62 M38 0,68
M6 0,59 M23 0,65 M39 0,68
M7 0,66 M24 0,68 M40 0,50
M8 0,59 M25 0,42 M41 0,57
M9 0,65 M26 0,60 M42 0,52
M10 0,45 M27 0,55 M43 0,54
M1l 0,62 M29 0,41 M44 0,50
M12 0,63 M30 0,58 M45 0,65
M13 0,60 M31 0,59 M47 0,72
M14 0,65 M32 0,64 M48 0,53
M15 0,67 M33 0,68 M49 0,66
M16 0,61

Tablo 3 incelediginde, yenilik¢i pedagoji uygulamalari 6lgeginin tek boyut altinda toplanmis 46
maddeden olustugu, maddelerin faktor yiiklerinin 0,41 ile 0,72 arasinda degistigi ve 0,32 kabul
diizeyini gectigi gozlenmektedir. Ayrica sosyal bilimlerde gelistirilen oOlgek gelistirme
calismalarinda tek faktorli desenlerde agiklanan varyansin %30 ve iizerinde olmasi yeterli
goriildiigiinden (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2014) dlgegin tek faktorii 6l¢egin toplam
varyansinin %36’sim1 agiklayarak aciklanan toplam varyans degerini de karsiladig goriilmektedir.

Ogretmenler i¢in Yenilik¢i Pedaogoji Uygulamalar1 Olgeginin tek faktorlii deseninin test edilmesi
amaciyla ikinci adimda, 6nceden belirlenmis ya da kurgulanmis bir yapiya iligkin istatistiksel
kanitlar saglayan bir analiz teknigi olan (Brown, 2015) dogrulayici faktdr analizi (DFA) toplanan
verilerin diger yarisina (N = 231) uygulanmis ve faktor analiz diyagrami Sekil 2°de g6sterilmistir.

DFA analizlerinin gerceklestirilmesinde “maksimum olabilirlik kestirim y&nteminden”
faydalanilmistir. Tek boyutlu bir yap1 olan 6lgegin DFA analizi sonucunda biitiin maddelerin ilgili
boyutta yiik degeri aldig1 ve faktor yiik degerlerinin 0,39 ile 0,71 araliginda yer aldig1 saptanmig
ve bu degerlerin maddenin ilgili yapiy1 temsil etmesi i¢in yeterli oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ayrica diyagramda degiskenlerin t degerlerine bakildiginda kirmizi renkte herhangi bir degere
rastlanilmamistir ve bu durum da ortiik degiskenler arasi iliskinin anlamli oldugunu
gostermektedir. Faktor yiik degerlerinin yani sira genel model-veri uyumuna isaret eden bir takim
uyum indekslerinden de faydalanilmistir. Model uyumunun degerlendirilmesinde cesitli indeksler
mevcuttur ve her bir indeks model uyumuna iliskin farkl: bilgiler saglamaktadir. Bu indeksler
“mutlak uyum (absolute fit)”, “parsimony diizeltme (parsimony correction)”, ve “karsilagtirmali
uyum (comparative fit)” olmak {lizere ii¢ kategoride ele alinmaktadir. Model uyumunun
degerlendirilmesinde her bir kategoriden en az bir indeksin raporlanmasi ise uygun goriilmektedir
(Brown, 2015). Bu 6lgegin uyarlama ¢alismasinda mutlak uyum kategorisinde yer alan ki-kare,
parsimony diizeltme kategorisinde yer alan RMSEA ve karsilastirmali uyum kategorisinde yer
alan karsilastirmali uyum indeksi (CFI), normlastirilmis uyum indeksi (NFI) ve
normlastirilmamis uyum indeksi (NNFI)’inden faydalamlmistir. Olgegin genel uyumuna iliskin
bu indeksler Tablo 4’de sunulmustur.
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Sekil 2. Ogretmenler igin Yenilik¢i Pedagoji Uygulamalar1 Olgeginin Dogrulayici Faktor
Analizi (DFA) Diyagrami

Tablo 4

Ogretmenler I¢in Yenilik¢i Pedagoji Uygulamalar: Olgeginin DFA Sonucunda Elde Edilen Uyum
Indeksleri

Kikare Sd K'/';gre RMSEA CFI NFI NNFI PNFI GFI AGFI IFI SRMR

2237,47 945 2,37 0,076 0,96 0,93 0,95 088 065 062 09 0,07

Tablo 4’e gore ki-karenin serbestlik derecesine boliimiine iliskin degerin 2,84 ten kiigiik oldugu
goriilmektedir. Bu deger miikemmel uyuma isaret etmektedir (Kline, 2005). RMSEA degeri
incelendiginde bu degerin 0,076 oldugu ve iyi uyuma isaret ettigi goriilmektedir (Brown, 2006;

139



Siier ve Oral

Joreskog ve Sorbom, 1996). Son olarak karsilagtirmali uyum indekslerinden CFI, IFI ve NNFI
degerlerinin mitkemmel uyuma; NFI indeksinin ise iyi uyuma isaret ettigi goriilmektedir (Hooper,
Coughlan ve Mullen, 2008). SRMR ise kabul edilebilir uyuma isaret etmektedir (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003). Ug farkli uyum kategorisinde yer alan uyum indekslerine
gbre modelin veriye uyum sagladigi ve tek boyutlu yapiin dogrulandigi sonucuna ulasilmstir.

Giivenirlige iliskin bulgular

Olgek gelistirme siirecinde dlgegin giivenilir olmasi énem arz eden bir husustur ve giivenirligi
belirlemek i¢in kullanilabilecek farkli yontemler bulunmaktadir (Pallant, 2016). Bu yontemlerden
en sik tercih edileni Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisidir (Devellis, 2014). Ogretmenler igin
Yenilik¢i Pedaogoji Uygulamalar1 Olgeginin giivenirlik analizinde Cronbach alfa i¢ tutarlilik
katsayis1 hesaplanmistir. Cronbach’s Alpha i¢ tutarlilik katsayisi, bir testteki tiim 6gelerin ayni
kavrami veya yapiy1 ne derecede Sl¢tiigiinii ve dolayistyla test igindeki 6gelerin birbirleriyle olan
iliskisini ifade eder. O ile 1 arasinda deger alan ve alt sinir degeri bulunmayan Cronbach’s alpha
ic tutarhlik katsayisinin 1°e yaklastikca Olgek maddelerinin i¢ tutarliligmin arttigindan
giivenirligin arttig1 kabul edilmektedir (Gliem ve Gliem, 2003; Tavakol ve Dennick, 201). Tek
boyut altina toplanmis 46 maddeden olusan Ogretmenler igin Yenilikgi Pedaogoji Uygulamalari
Olgegi’nin Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayismin 0,95 olarak hesaplandigi ve dlgegin yiiksek
diizeyde i¢ tutarliga ve dolayisiyla yiiksek diizeyde giivenirlige sahip oldugu sdylenebilir.

Madde analizi

Olgek maddelerinin ayirt ediciliklerini test etmek amaciyla madde analizi yapilmstir. Likert,
madde analizi yapilabilmesi i¢in “korelasyonlara dayali analiz” ve “i¢ tutarlik 6lgiitiine dayali
analiz” olmak f{izere iki tiir madde analizinden s6z etmektedir (Tezbasaran, 2004). Bu amagla,
6l¢egin madde analizlerinin yapilabilmesi i¢in korelasyona dayali analiz yontemi kullanilmis ve
Olcek maddelerinin toplam korelasyonuna bakilmigtir. Devellis (2014) maddeler arasinda
korelasyonun yliksek olmasinin giivenirligi arttiracagini bu ylizden de madde toplam
korelasyonunun ne kadar yiiksek olursa o kadar iyi olacagini ifade etmistir. Ebel (1995) ise madde
toplam korelasyonuna iliskin aralik degerler belirterek madde toplam korelasyon katsayilariin
0,20’nin altinda olmasi durumunda maddenin ¢ikarilmasi gerektigini, 0,20 - 0,30 arasindaysa
maddenin diizeltilmesi gerektigini ve 0,30 - 0,40 arasindaysa iyi ve 0,40 ve lizerindeyse ¢ok iyi
olarak nitelendirilebilecegini belirtmistir. Yapilan analizler sonucunda Ogretmenler Icin
Yenilik¢i Pedagoji Olceginin madde toplam korelasyonlarinin 0,40 ile 0,68 arasinda degistigi
tespit edilmistir. Ayrica % 27’lik alt ve iist grup puanlan arasindaki fark bagimsiz drneklemler
igin t-testi kullanilarak da test edilmistir. Her bir madde i¢in yapilan bagimsiz 6rneklemler igin t-
testi sonucunda alt ve iist gruplar arasinda anlamli fark bulunmustur. Buna gore 6lgekte yer alan
maddelerin Ebel’in (1995) siniflandirmasina gore “gok iyi” diizeyinde ve yiiksek ayirt edicilige
sahip oldugu sdylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada Ogretmenlerin yenilik¢i pedagojiyi ne diizeyde uyguladiklarmi tespit etmek
amactyla besli Likert tipi “Ogretmenler icin Yenilik¢i Pedaogoji Uygulamalari Olgegi” (OYPUO)
gelistirilmistir. Ilkokullarda gorev yapan toplam 463 sinif dgretmenine uygulanarak gelistirilen
olgek 46 madde ve tek boyutlu faktdr yapist gostermis ve tek boyutlu faktdr yapisi dogrulayici
faktor analizi araciligiyla herhangi bir modifikasyon yapilmadan dogrulanmistir. Olgegin ig
tutarlilik giivenirlik katsaysi ise 0,95 olarak hesaplanmistir. Ogretmenler i¢in Yenilik¢i Pedagoji
Uygulamalari Olgegi’nde ters madde bulunmayip tiim maddeler pozitif olarak puanlanmaktadir
ve Olgekten alinan yiiksek bir puanin dgretmenin sinif iginde yenilik¢i uygulamalart siklikla
kullandigini ifade ederken, diisiik bir puanin ise 6gretmenin smif i¢inde yenilik¢i uygulamalari
hi¢ veya nadiren kullandigini ifade ettigi anlagilmaktadir.

Bu alanda yapilan 6l¢ek gelistirme caligsmalarina bakildiginda 6gretmenlerin yenilik¢ilik ve
mesleki yenilik¢ilik diizeylerini belirlemeye yonelik Olgek gelistirme ¢alismalarinin
gergeklestirildigi (Kocasarag ve Karatag, 2018; Altintas-Yiiksel ve Gelisli, 2018) saptanmistir.
Kocasarag ve Karatas (2018) gelistirdikleri “Yemhkgl Ogretmen Ozellikleri Olgegi”, “yeniliklere
acik Ogretmen”, “bilisim teknolojilerine agik Ogretmen”, “Ogrenmeye acik Ogretmen” ve
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“gelisime ve igbirligine acik 6gretmen” olmak tizere dort faktorlii ve toplam varyansin % 45°ni
agiklayan bir yapiya ulagmislardir. Altintag-Yiiksel ve Gelisli (2018) de gelistirdikleri ‘Simif
Ogretmenlerinin Mesleki Yenilik¢ilik Olcegi”nde dgrenmede yenilikgi, meslekte yenilikci ve

yenilige direng olmak iizere toplam varyansin % 40’ni1 agiklayan bir yapiya ulasmiglardir. Caligma
ortaminda yenilik¢i davraniglar ¢aligmak karmasik ve zor bir istir ¢iinkii arastirmacilar ¢alisma
ortamindaki algilarla smirh kaldigindan oOlgiitiin  onaylanmas1 genellikle zordur. Ancak
yenilik¢ilik bir¢ok calisma alanma girdiginden bu tiir ¢aligmalara olan ihtiya¢ da artmaktadir
(Scott ve Bruce, 1994). Ayrica ilgili alanyazinda 6rneklem biiyiikligii ve madde sayis1 gibi
faktorlerin faktor analizi sonuglari ve boyut sayisinda etkili oldugu (Osborne ve Costello, 2004)
disiiniildiigiinde her ti¢ Olgekte de farkli faktdr sayisinin ¢ikmasi beklenen bir sonug gibi
goriinmektedir. Bununla birlikte yenilik¢ilik kavraminin bilimsel bir ¢alisma alani olarak uzun
stireli bir gegmige sahip iken (Rogers, 2002) yenilik¢i pedagoji kavramu ilgili alan yazina yeni
kazandirilmis bir kavram olup bu alanda yapilan kuramsal ¢alismalarda yenilik¢i bir egitimci ve
yenilikgi 6grenme O6gretme siirecinin bilimsel olarak c¢alisilmasini ifade etmektedir (What is
Innovative Pedagogy, 2011). Bu agidan bakildiginda Kocasarag ve Karatag (2018) ile Altintas-
Yiiksel ve Geligli (2018) tarafindan gelistirilen 6lgme araglarinin yenilik¢i egitimci boyutuna
yonelik oldugu goriilmektedir. C)gretmenler icin Yenilik¢i Pedagoji Uygulamalar1 Olgegi ise
yenilikgi ogrenme ogretme siirecine yonelik bir 6lgme araci olarak gelistirilmistir. Sonug olarak
Ogretmenler icin Yenilik¢i Pedagoji Uygulamalar1 Olgegi’nin alanyazina gegerligi ve giivenirligi
yiiksek bir 6lgme araci kazandirdigi diigiiniilmektedir. Bu 6lgek kullanilarak farkli okul ve
kademelerde gorev yapan 6gretmenlerin yenilik¢i pedagoji uygulamalarma iliskin goriisleri
incelenebilir ve 6gretmenlerin yenilik¢i pedagoji uygulamalar: farkli degiskenler acisindan test
edilebilir. Ayrica, 6gretmenlerin yenilik¢i pedagoji uygulamalarina etki eden faktorler ve
durumlar bu 6l¢ek yardimiyla ortaya cikarilabilir. Yine 6grencilerin goziinden 6gretmenlerin
yenilik¢i pedagoji uygulamalarini incelemeyi amaglayan 6lgme araclar1 gelistirilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

The innovation theory in education has emerged as a new field in the study of scientific pedagogy
as a process of innovation in the global economy, which is considered to be indispensable of
today's co-operative world (Stukalenko, Zhakhina, Kukubaeva, Smagulova & Kazhibaeva,
2016). Innovative pedagogy emphasizes the use of all possible technologies in the classroom
within the learning-teaching process and approaches (Salmon, 2005). In this way, it enables the
development of alternative practices in the learning-teaching environment (Edwards & Bone,
2012) to help the implementation of student-centered approaches into education. Teachers have
great responsibilities in maintaining an innovative educational approach as they play a key role
in training individuals with the knowledge, skills and qualifications that the society needs
(Prachagool, Nuangchalerm, Subramaniam, & Dostal, 2016). For this reason, it is important that
teachers manage the learning and teaching process in line with methods and technigues of the age
we live in. In this context, the aim of this study is to develop a scale to determine the level of
teachers' innovative pedagogical practices.

The related literature presents that studies on teachers' innovativeness have been frequently
investigated via Individual Innovativeness Scale developed by Hurth, Joseph, and Cook (1977).
This scale categorizes people according to their reaction to an innovation or the how long it takes
them to adopt an innovation. This scale is useful for measuring the indivudual innovativenes of a
person indeed; however, it fails to provide data on innovative practices of teachers in the
educational environment. In addition, "Innovative Teacher Characteristics Scale™ consisting of 53
items and four sub-dimensions was developed by Kocasara¢ and Karatas (2018). The Classroom
Teachers' Professional Innovation Scale consisting of 52 items and three sub-dimensions was
developed by Altintag-Yiiksel and Gelisli (2018). The scope of innovative pedagogy includes both
the innovative teachers and innovative learning and teaching practices in the classroom (What is
Innovative Pedagogy, 2011). In this context, as a scale measuring the innovative teaching
practices of teachers in the classroom has not been found in the related literature, this study aims
to develop a valid and reliable measurement tool to determine views of teachers about how often
they use innovative pedagogical practices in their classrooms.

Method

This study aimed to develop a scale to determine the teachers' views towards innovative
pedagogical practices. The study was conducted on the basis of survey design. The study group
consisted of 463 classroom teachers, 45.4% of whom were female and 53.8% of whom were male
working in the primary schools located in Diyarbakir in 2017-2018 academic year. In the process
of scale development; first of all, item pool was established in line with the theoretical framework
then the item pool was sent for experts opinion. After that necessary regulations were made and
a draft scale was designed and applied to classroom teachers. The data obtained was split in two
halves then validity and reliability analyses were carried on different halves. Finally, the reliability
coefficient (Cronbach’s alpha) was calculated and item analysis was performed.

Results and Discussion

In the first phase, the first half consisting 232 variables was tested with KMO and Barlett test to
examine the data set for explanatory factor analysis. It was concluded that the data set met the
requirement for applying exploratory factor analysis. Then factor analysis was performed with 50
items. The item total correlation values of the items in the scale were examined, and 2 items were
omitted from the scale. In order to determine the factor numbers, the result of scree plot test was
examined. The results of scree plot test showed that the innovative pedagogical practices scale
for teachers was comprised of 46 items with single factor explaining 36.24% of total variance.
Then, the confirmatory factor analysis was performed with the other half consisting of 231
variables. Innovative Pedagogical Practices Scale for Teachers consisting of 46 items with a
single dimension and explaining 36% of the total variance was confirmed with CFA. The results
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of confirmatory factor analysis indicated perfect or good agreement with the following values:
Standardized RMR compliance index was .08, CFIl is .96, NFI is .93, NNFI is .95, and
chisquare/df was 2.37. According to the fit indexes in three different compliance categories, it
was concluded that the model complied with the data and the structure with single factor was
confirmed. The Cronbach alpha consistency coefficient was .95. As a result, a reliable and valid
“Innovative Pedagogical Practices Scale for Teachers” was developed.

In this study, a five-point Likert-type Innovative Pedagogical Practices Scale for Teachers
(IPPST) was developed with the aim of determining teachers’ level of innovative pedagogical
practices. The scale was developed by applying draft form to 463 classroom teachers working in
primary school. As a result, a valid and reliable scale consisting of 46 items with single factor
explaining 36.24% of total variance was obtained. The obtained structure was verified without
any modification by confirmatory factor analysis. The Cronbach-Alpha consistency coefficient
was calculated as .95.

When the related literature in the field has been examined, it is determined that scale development
studies are carried out to determine the innovativeness or professional innovativeness of teachers
(Kocasarag & Karatas, 2018; Altintas-Yiiksel & Gelisli, 2018). Since there are no studies
performed to develop a scale to determine the teachers' views about how often they use innovative
pedagogical practices in their classrooms in the literature, it is thought that this study contributes
to the literature with a valid and reliable measurement tool.
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Ek 1: Ogretmenler icin Yenilikci Pedagoji Uygulamalar Olgegi

Asagida yer alan her bir maddeyi dikkatli bir sekilde okuduktan g
sonra ilgili secenegi (X) isaretleyiniz. g =
; S| = | %
S 8| 8| 4|5
T | Z|@a|»n| I
1. | Etkili bir 6grenme-6gretme siireci tasarlayabilmek igin egitim
teknolojilerinden aktif olarak faydalanirim.
2. | Ogrenme-6gretme siirecinde etkinlikler diizenlerken yeni fikirler
iretirim.
3. | Ogrenme-6gretme etkinliklerini mevcut teknolojik olanaklara yer
verecek sekilde planlarim.
4, | Ogrenme-dgretme siirecinde yeni 6gretim teknikleri uygulamaya
caligirim.
5. | Ogrenme-6gretme  etkinliklerini ~ zenginlestirmek  amaciyla
teknolojiden yararlanirim.
6. | Egitim ile ilgili yenilikleri takip ederim.
7. | Mevcut  Ogretim  materyallerini  teknolojinin  yardimiyla
gereksinimlere cevap verecek sekilde gelistiririm.
8. | Ozgiin grenme ortamlar1 hazirlarim.
9. | Ogrenme-6gretme siirecini desteklemek amaciyla teknolojik
yenilikleri kullanirim.
10.| Meslektaglarimm kugku ile yaklastigi yenilikleri smifimda
uygularim.
11.| Mesleki alan bilgimi gelistirmek igin teknolojiden yararlanirim.
12.| Ogrenme-6gretme siirecini etkili kilabilecek 6zgiin davranislar
sergilerim.
13.| Teknolojik  yeniliklerin ~ okulumdaki  6gretim  siirecinde
kullanilmasina onciililk ederim.
14.| Ogrenme-6gretme siirecinde yenilik¢i egitim uygulamalarina
bagvururum.
15.| Smifta kullanildiginda derse katki saglayacak teknolojilerden
etkili bir sekilde yararlanabilmek i¢in ¢aba sarf ederim.
16.| Smifimda karsilastigim sorunlar1 yeni yontemlerle ¢ézmeye
caligirim.
17.| Ogrenciyi derste aktif kilmak icin teknolojik yeniliklerden
yararlanirim.
18.| Meslektaglarima olumlu ydnde katki saglayacak yenilikler
gelistiririm.
19.| Teknolojinin 6grenme-6gretme siireclerine etkili bir sekilde
entegrasyonu konusunda yeni fikirler {iretirim.
20.| Degisimlere kolaylikla uyum saglarim.
21.| Uygun teknolojileri segerek dersin igerigini zenginlestiririm.
22.| Ogretimin niteligini gelistirici yeni fikirler tasarlarim.
23.| Ogrenme-ogretme siirecinde yasanan ortak problemleri ¢ozmek
icin farkl yollar uygulamaya ¢aligirim.
24.| Okulda herkesin ilgisini ¢ekebilecek etkinlikler diisiiniirim.
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25.

Geleneksel yontemlerden farkli yontemler kullanmak i¢in dgretim
becerilerimi gelistiririm.

26.| Ogrenme-ogretme ile ilgili sorunlar1 ¢dzmek icin uzun uzun
diisiiniirim.

27.| Ogrenme-6gretme ile ilgili sorunlar1 ¢dzerken sezgilerimden
yararlanirim.

28.| Dersin igerigi ile ilgili yeni bilgileri var olan icerikle sentezlemeye
caligirim.

29.| Yeni 6gretim etkinliklerini uygulamaya istek duyarim.

30.| Ihtiyag duydugum bilgiye ulasmak icin 6zgiin stratejiler
kullanirim.

31.| Ogrenme-ogretme siireciyle ilgili sorunlar1 ¢ozmek icin yeni
yontemler {izerine diigiiniirim.

32.| Ihtiya¢ duydugumda alanimdaki temel bilgi kaynaklarma ulagirim.

33.| Ogrenme-dgretme siirecini etkili hale getirebilmek igin neler
yapabilecegim iizerine diisliniirim.

34.| Yeni bilgilere ulagmak icin giivenilir kaynaklardan arastirmalar
yaparim.

35.| Ogrenme-ogretme siireclerine iliskin kendime ozgii stratejiler
tasarlarim.

36.| Ulastigim bilgileri dersimin igerigine uygun olacak sekilde
uyarlarim.

37.| Ogrenmeyi kalic1 hale getirmek igin mevcut imkanlar1 kullanarak
yeni teknikler tasarlarim.

38.| Ogrenme-6gretme siirecinde kendi gelistirdigim yontemleri
kullanirim.

39.| Ogretim etkinliklerini yeni bilgilere yer verecek sekilde planlarim.

40.| Ogrenme-ogretme siirecinde geleneksel dgretim ydntemlerinin
digina ¢ikarim.

41.| Ogretim etkinliklerini gelistirmek amactyla diger dgretmenler ile
bilgi aligverisinde bulunurum.

42.| Meslektaslarimin kullandiklar1 6zgiin yontem ve teknikleri siif
ortaminda denerim.

43.| Alanimla ilgili yeni bilgileri takip ederim.

44.| Farkli alanlarda edindigim yeni bilgileri 6grenme-6gretme
siire¢lerinde kullanirim.

45.| Ogrenme-dgretme siirecinde yeni materyaller tasarlarim.

46.| Ulastigim yeni bilgilerden iglevsel oldugunu diisiindiiklerimi

O6grenme-o6gretme siirecinde kullanirim.

147




“Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021; 17(1): 148-160”
Aragstirma Makalesi / DOI: 10.17860/mersinefd.822314

Egitim ve Sosyal Bilimler Alaninda Kardes iliskileri
Konusunda Tezlerin Incelenmesi

Examination of Theses on Sibling Relations in Education and
Social Sciences

Mustafa KALE*, Sudet KARAGOZ**, imray NUR***

Oz: Bu arastirmada insan gelisim siirecinde 6nemli bir sosyal baglam olan kardes iliskileri konusunda
hazirlanmig lisansiistii tez ¢alismalar1 incelenmistir. Lisansiistii tezler, ele aldiklar1 konu, yontem, kuramsal
cergeve, sonug ve Onerileri agisindan gelecekte yapilacak arastirmalara 151k tutma konusunda énemli veri
kaynaklaridir. Bu anlamda Tiirkiye’de kardes ile ilgili hazirlanan tezlerde kardes iligkilerinin nasil ve ne
siklikta ele alindig1 6nemli goriilmektedir. Bu amagla Tiirkiye’de Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK) Ulusal
Tez Merkezi veri tabaninda yer alan ve erisime agik olan tezler incelenmistir. Betimsel nitelikte tasarlanan
calismada “kardes”, “kardes iliskileri” ve “kardeslik” anahtar kelimeleri ile tarama yapilmigtir. Tarama
sonucunda bu calisma 61 yiiksek lisans ve dokuz doktora olmak iizere 70 lisansiistii tez {izerinden
yiiriitiilmiistiir. Aragtirma sonucunda kardes konusunda yapilan lisansiistii tezlerin son 10 yilda artig
gosterdigi, en fazla psikoloji alaninda ve 6zel gereksinimli kardesler konusunda yapildigt belirlenmistir.
Tezlerin biiyiik bir bolimiinin kuramsal bir temele dayandirilmadan hazirlandigi goézlemlenmistir.
Tezlerde genel olarak ilkdgretim ve lise cagindaki bireylerle calisildigi ve nicel yontemin kullanildig:
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Kardes, kardes iliskileri, lisansiistii arastirmalar.

Abstract: In this research, graduate theses on sibling relations, which are an important social context in the
human development process, were examined. Graduate theses are very important data sources for shedding
light on future research in terms of the subject, method, theoretical framework, results and
recommendations they deal with. In this sense, it seems to be important to examine how the prepared
graduate theses dealing with sibling relations as a subject matter in Turkey. For this purpose, the theses
available in the database of the Higher Education Council (YOK) National Thesis Center were examined.
In this descriptive study, the keywords "sibling", "sibling relations" and "siblinghood" were searched. As a
result of the scanning, the study was conducted over 70 graduate theses, including 61 master's theses and
nine doctoral dissertations. As a result of the research, it was determined that the graduate theses on sibling
increased in the last 10 years, and they dealt mostly within the subject of psychology and special education.
It was also observed that most of the theses were prepared without a theoretical basis. In the theses, it was
determined that the quantitative method was used and the individuals in primary and high school age were
generally studied.

Keywords: Sibling, sibling relations, graduate studies.

Giris
Diinyada ¢ogu ¢ocuk bir veya daha fazla kardesle biiyiimekte ve kardes iliskileri genellikle
bireylerin yasamindaki en uzun sireli iliski olma o6zelligi gostermektedir (Cicirelli,
1995; Hernandez, 1997). Kardesler arasindaki iletigim kopsa bile isteseler de istemeseler de
degismez bir sekilde birbirlerine kardes kalirlar. Kardesler arasindaki bag, yasam boyunca diger
insanlarla kurulan bagdan ¢ok farkli sekilde gelisir. Cogu zaman bu iliski, kardesleri farkinda
olmadiklar1 bir mutlulukla beslemesine ragmen bazen de onlari inciten bir iligki olabilir (Sitzler,
2017). Her durumda kardeslik, insanlarin bebeklik doneminden baslayarak yasam boyu diger
insanlarla kuracaklar1 baglar igin ilk sosyallesme deneyimlerinin gergeklestigi bir laboratuvar
gibidir. Yapilan arastirmalar, kardeslerin, ¢cocukluk ve ergenlik déneminde arkadas, sirdas, rol
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model (Dunn, 2007) ve yetiskinlik donemi boyunca destek kaynag: olarak hizmet ettigini
gostermektedir (Connidis ve Campbell, 1995). Kieffer (2008) kimlik gelisiminde kardeslerin
yansitma ve diizenleme islevlerine dikkat ¢ekerek karsilagtirma ve geri bildirim i¢in uygun
modeller olduklarini belirtmistir. Bunun yan1 sira bireyin kendi i¢ diinyasinda kardesine alan
acabilme yeteneginin sembolik diisiincesinin gelisimine katki sagladigi da bilinmektedir (Limnili,
2014).

“Kardes kimdir?” sorusuna yanit arandiginda, ancak 6zel durumlarda ya da farkli degiskenlere
bagli olarak kardes iligkilerinin incelenmesi daha agik ve anlasilir bir boyuta tasinabilir. Cilinkii
kardes kavrami ve kardeslik iliskileri sosyokiiltiirel baglama gore farkliliklar gosterebilmektedir.
Ormnegin konargdger Yoriik Tiirkmenlerde ayni obada yasayan kuzenler birbirlerini kardes olarak
tanimlamaktadirlar (Kale ve Aslan, 2020). Benzer sekilde kardeslerin aralarindaki kan baglarim
icgiidiisel olarak taniyip taniyamayacaklarini arastiran bir calismada elde edilen bulgular,
durumun mutlaka kan bagiyla iliskili olmadigim ortaya koymustur. Bir insanin yillardir ayn1 evde
veya ortamda zaman gecirdigi diger insanlarla gercekte ne kadar akraba oldugu baska faktorlere
baglhdir. Ornegin annenin yakin iliski icinde olmasi, uzun bir siire boyunca her giin o kisiyi
gormek kardes olarak atanmaya sebep olabilmektedir. Daha genis bir ifadeyle, ¢ocuklukta
birlikte olan bireylerde kardes olarak kabul edilebilir. Bu, kardeslere bakis agisinin ilk etapta
kiiltiirel bir sey oldugu ve akrabaligin diger unsurlardan yalnizca biri oldugu anlamina gelebilir
(Sitzler, 2017). Bu bakimdan, farkli kiiltiirlerin birlikte yasadigi iilkemizde kardeslik iligkisi,
kardesin kim oldugu ve nasil tamimlandigina iligkin arastirmalara Oncelik verilmesi Gnem
tasimaktadir.

Biyolojik bir yaklasimla kardeslik, biyolojik olarak ayni ebeveynlere sahip iki kisi olarak
degerlendirilmektedir. Ancak, giiniimiizde yasanan toplumsal degisimlerle yeniden bigimlenen
aile yapilari g6z Oniine alindiginda, sadece biyolojik temelli bir yaklasimla kardes iliskileri
baglamm agiklamak miimkiin olmamaktadir. Ornegin, parcalanmis ailelerde, biyolojik olarak
bagliliklar1 olmasa da ebeveynlerin dnceki iliskilerinden var olan ¢ocuklar, yeni kurulan ailede
kardes olarak degerlendirilmektedir. Benzer sekilde, evlat edinme, koruyucu ailelik gibi
uygulamalarla kardeslik bagi, biyolojik bir bagdan 6te ¢ocuklar i¢in sosyal ve duygusal baglar
lizerine kurulmaktadir (Whiteman, McHale ve Soli, 2011).Insanin yasam boyu kurdugu iliskiler
ve bu iliskilerde yer alan sosyal, duygusal etkilesimleri ve baglari, biyolojik baglardan daha giiglii
olabilmektedir. Bu durum, “kardes kimdir?”” sorusunun biyolojik ve genelleyici bir tanimla ele
alinamayacagi da ortaya koymaktadir. Kardesin kim oldugu ve kardeslik iligkilerinin sosyal,
kiiltiirel ve siireg {izerinden yeniden yanitlanmasi ve tanimlanmasi gerekmektedir. Yapilan farkli
aragtirmalar, kardesin kim oldugunun oOzellikle kiiltiirel olarak farklilik gdsterdigini ortaya
koymaktadir. Bu arastirmalar, kardese iliskin tanimlamalarin (Kale ve Aslan, 2020;Tovote ve
Maynard, 2018) ve kardesler arasi etkilesim siiresinde iistlenilen rol ve sorumluluklarin kiiltiirel
olarak farklilagtiginin altin1 ¢izmektedir (Gaskins, 1999; Rabain Jamin, Maynard ve Greenfield,
2003).

Kardes iligkilerinin aileye yeni katilan ikinci bir bebekle basladigi diisiiniilse de aslinda bu siireg
ebeveynlerin ikinci bir ¢ocuga sahip olma karariyla baglamis bir siirectir. Heniiz diinyaya
gelmemis bir kardes hakkinda ebeveynlerin konusmalar1 ve hazirliklar bir sekilde biiyiik gocuklar
tarafindan fark edilebilir ve dogmamus bir kardesle rekabet iliskisi baslayabilir (Maynard, 2016).
Bunun yan sira, gebelik siirecinde annede yasanan fiziksel degisimlere iliskin merak ve ardindan
kardesin diinyaya gelmesi ile ilgili ebeveyn-¢ocuk sohbetleri aslinda kardes iliskilerinin baslangig
noktasmi olusturmaktadir. Ancak dogumdan itibaren soyut bir durum olarak var olan kardes, artik
somut bir bigcimde evde yerini almistir. Kardesler arasi ilk iligkiler, bu siire¢te yasanan ilk
etkilesimlerle baslar ve tiim yasam boyunca devam eder. Ozellikle aileye yeni katilan bebegin
cikarttig1 ses ve mimiklerle kendini ifade etmeye baslamasi, kardesler arasinda etkilesimi giderek
giiclendirebilmektedir (Dunn ve Kendrick, 1982). ilerleyen gelisim siirecinde ise kardesler arasi
etkilesim ve kardeslerin birbirlerinin hayatindaki rolleri degisim gostermeye baglar. Gelisim
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stirecinde degisen bu roller kardesler arasinda kiskanma, rekabet, 6zenme ve ¢atisma gibi olumsuz
goriilen durumlari ortaya ¢ikariyor olsa da aslinda bu olumsuz durumlar her iki ¢ocuk igin sosyal
ve duygusal a¢idan 6grenme baglami niteligindedir (Dunn, 2007; Howe ve Rose, 1990). Her iki
kardes i¢in, ¢atisma, rekabet vb. durumlar aslinda diger insanlarla sosyal iliskileri diizenleme
konusunda sosyal ve duygusal staj alanlar1 gibidir. Diger yandan, kardesler arasi iligkilerin,
birbirlerine yasam boyu maddi ve manevi destek olma, giiven verme, yardim etme ve
sosyallesmeye araci olma gibi olumlu etkileri devam etmektedir (Kiligarslan, 2001).

Kosulsuz sevginin siirdiigii kardes iliskileri, yasamin her evresinde kalict bag olusturmaktir.
Giiven iizerine kurulu olan bu iligki cinsiyet, ikiz kardes ve yas araligina gore degisebilmektedir
(Sipal, Yegengil ve Toka, 2012). Ornegin kizlar, erkek kardese nazaran kardesler arasindaki
farkliliklar1 daha kolay kabul etmektedir (Gogtii, 2014; Yigen, 2005). Bununla birlikte, gelisim
donemlerine gore de kardes iliskileri niteliginin degistigi bilinmektedir. Ornegin, erken ¢ocukluk
doneminde kardesler birlikte vakit gecirme egilimindeyken, ergenlik doneminde ayr1 zaman
gecirme, yalniz kalma ve kardesten bagimsiz olarak yeni arkadasliklar kurma istegi daha agir
basmaktadir. Yetigkinlik yillarinda ise kardesler tekrar sosyal destek saglama gibi amaglarla bir
araya gelmektedir (Buhrmester ve Furman, 1990; Smanmis ve Kolburan, 2019).

Kardesler, bireylerin gelisim ve refahinda 6zel bir 6neme sahip aile liyeleri arasinda yer
almaktadir. Bu alanin gorece olarak ihmal edildigi goz oniinde bulundurularak mevcut
aragtirmada, Tiirkiye’de kardes ve kardes iligkileri konusunda yazilmis lisansiistii tezleri ayrintili
bir sekilde incelemek amaglanmistir. Alanyazinda kardeslik ve kardes iliskileri ile ilgili lisansiistii
tezleri inceleyerek derleyen bir ¢aligmaya rastlanmamistir. Lisansiistii tezlerin bilginin iiretim
kaynagi olmalar1 bakimindan olduk¢a 6nemli oldugu diisiiniildiigiinde, yapilan ¢alismalarda ele
alman konularin belirlenmesi ve egilimlerin ortaya konulmasinin faydali olacagi
disiiniilmektedir. Kardeslik ve kardes iliskileri konusunda alanda yapilmis tezlerin
incelenmesinin yogun olarak ele alinan konularla birlikte, ihmal edilen boyutlar ve analiz
nitelikleri bakimindan arastirmacilara yol gosterecegi umulmaktadir.

Yontem
Bu arastirma betimsel nitelikte bir tarama c¢alismasidir. Aragtirmanin Ornekleminin
belirlenmesinde 6l¢iit ornekleme kullanilmustir. Ol¢iit 5rnekleme, arastirma dncesinde arastirmact
tarafindan belirlenen kriterleri karsilayan durumlarin belirlenerek 6l¢iit disinda kalan durumlarin
arastirmaya dahil edilmemesidir. Arastirmaci bu 6rnekleme yonteminde 6lgiitleri kendisi belirler
ya da kendi olgiitler listesini kullanilabilir (Marshall ve Rossman, 2014). Mevcut arastirmada
tezlerin belirlenmesinde:
e Tezin, temel konusunun kardes ve kardes iliskilerini temel aliyor olmasi,
e Tezin, egitim ve sosyal bilimler alanlarindan birinde hazirlanmis olmasi,
e Tezin, taramanin yapildig: tarih olan Aralik 2019 itibariyle Yiiksek Ogretim Kurulu
(YOK) Ulusal Tez Merkezi nin ¢evrimici adresinde yayinlanmis olmasi dlciitleri temel
alinmastir.

Islem

Mevcut arastirmada belirtilen oSlgiitler temel alinarak Tiirkiye’de sosyal bilimler ve egitim
bilimleri alaninda “kardes ve kardes iliskileri” konusunda hazirlanan lisansiistii tezler “kardes,
kardes iligkileri, kardeslik anahtar kelimeleri ile taranmigtir. Taramada sonucunda belirlenen 324
tezden farkli anahtar sozciiklerle arandiginda tekrar eden tezler ile tip, mimarlik, edebiyat, sanat,
uluslararas1 iligkiler, din, ziraat, tarih, fen ve siyaset bilimleri alaninda yazilan 243 tez
arastirmanin Olgiitlerine uymadig1 i¢in kapsam dis1 birakilmistir. Arastirma kapsaminda
belirlenen &lgiitlere uygun bulunan ilk tezin 1991 yilinda hazirlandig: belirlenmistir. 1991-2019
yillar1 arasinda egitim bilimleri ve sosyal bilimler alanlarinda yayimlanan 81 lisansiistii tezin
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117ine ise erigim sinirlandirmasi olmasi nedeniyle ulagilamamigtir. Bu nedenle ¢aligma 61 yiiksek
lisans ve 9 doktora olmak iizere70lisansiistii tez tizerinden yiriitilmistiir.

Verilerin analizi

Bu calismada ulasilan tezlerin incelenebilmesi amaciyla arastirmacilar tarafindan “Tez Inceleme
Formu” olusturulmustur. Form hazirlanmadan 6nce alanda daha 6nce yapilan lisansiistii tezlerin
incelenmesine yonelik ¢alismalar gézden gecirilmistir. Hazirlanan formda tezlerin adi, yazari,
yil1, derecesi, disiplin alani, konulari, dayandigi kuramsal temelleri, yontemi, ¢alisma grubu, veri
toplama yontemleri ve veri ¢Oziimleme teknikleri hakkinda bilgilere yer verilmistir. Veriler,
inceleme formunda yer alan ilgili boliimlere, aragtirmacilar tarafindan ayri ayr1 kodlanmistir.
Kodlamalar sonucu ortaya ¢ikan farkliliklar arastirmacilar tarafindan tartisilmis ve uzlasma
saglanan kodlarla bulgular son seklini almigtir. Aragtirmada ulasilan tezlerin sayist 100’{in altinda
oldugundan % degerlerine yer verilmemistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde frekans (f) degerleri
kullanilmig ve bulgular tablolar seklinde sunulmustur.

Bulgular
Kardes konusunda lisansiistii tezlerin ayrintili bir sekilde incelenmesinin amaglandigi bu
arastirma kapsaminda ulasilan tezlerden elde edilen bulgular, lisansistii tezlerin yili, derecesi,
disiplin alani, konulari, dayandigi kuramsal temelleri, yontemi, ¢aligma grubu, veri toplama
yontemleri ve veri ¢oziimleme teknikleri bagliklar altinda ele alinmistir.

Lisansiistii tezlerin hazirlandig: yillar ve dereceleri
Aragtirma kapsaminda incelenen lisansiistii tezlerin yillara ve derecelerine gore dagilimlar1 Tablo
1°de sunulmustur.

Tablo 1

Lisansiistii Tezlerin Yillara ve Derecelerine Géore Dagilimi
Yil Yiiksek Lisans Doktora
1996-2000 2 2
2001-2005 8 -
2006-2010 7 -
2011-2015 19 3
2016-2019 25 4
Toplam 61 9

Tablo 1 incelendiginde kardes konusunda yapilan tezlerin biiyiik bir kisminin yiiksek lisans tezleri
(f = 61) oldugu gortilmektedir. 1996-2000 yilar1 arasinda sadece dort lisansiistii tez ¢aligilirken,
2001-2005 yillar1 arasinda sekiz ve 2006-2010 yillar1 arasinda yedi tezin bulundugu
belirlenmistir. Bu yillardan sonra kardes konusunda yapilan lisansiistii tezlerde bir artis goze
carpmaktadir. 2011-2015 yillar1 arasinda 21 lisansiistii tez bulunurken, 2016-2019 yillar1 arasinda
bu say1 29’a yiikselmistir.

Lisansiistii tezlerin disiplin alanlan
Aragtirma kapsaminda incelenen lisansiistii tezlerin disiplin alanlarina gére dagilimlar1 Tablo 2°de
verilmistir.

Tablo 2°de 1991- 2019 yillar1 arasinda yayimlanan yiiksek lisans tezlerinin bagl bulunduklari ana
bilim dallarina gore sayisal dagilimlar incelendiginde, kardes konusunda en fazla g¢aligmanin
psikoloji (f = 30) alaninda yapildigi goriillmektedir. Bu oran yapilan yiiksek lisans tezlerinin
yaklasik yarisina denk gelmektedir. Kardes konusunda yiiksek lisans tezlerinin en gok calisildigi
diger alanlar ise egitim bilimleri (f=11) ve 6zel egitimdir (f=11). Doktora tezleri incelendiginde
ise en fazla tezin psikoloji (f = 3) ve 6zel egitim (f = 3) alaninda yapildig1, bunun yani sira egitim
bilimleri, sosyal hizmetler ve ¢ocuk gelisimi ve egitimi alanlarinda birer doktora tezinin
bulundugu belirlenmistir.
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Tablo 2
Lisansiistii Tezlerin Disiplin Alanlarina Gére Dagilimi
N Yiiksek Lisans Doktora

Disiplin Alanlar1 Frekans Frekans
Egitim Bilimleri 11 1
[Ikogretim 2 -
Psikoloji 30 3
Sosyal Hizmetler 1 1
Sosyoloji 1 -
Cocuk Gelisimi ve Egitimi 3 1
Ozel Egitim 11 3
Uygulamali Davranig Analizi 2 -
Toplam 61 9

Lisansiistii tezlerin konular:
Kardes konusunda yapilan lisansiistii tezlerin ele aldigi1 konular agisindan dagilimlar: Tablo 3’°de
sunulmustur.

Tablo 3

Tezlerin Ele Aldig1 Konular Agisindan Dagilimlar
Konular Yiiksek Lisans Doktora

Frekans Frekans

Ozel gereksinimli bireylere sahip kardesler 35 7
Kardesler aras iligkiler 19 2
Kardesi olma-olmama, kardes sayis1 6 -
Siiregen hastalig1 olan bireylere sahip kardegler 1 -
Toplam 61 9

Tablo 3’te kardes konusunda yapilan hem yiiksek lisans hem de doktora tezlerinde en ¢ok
arastirilan konunun 6zel gereksinimli bireylere sahip kardesler (yiiksek lisan i¢in f = 35, doktora
icin f = 7) oldugu goriilmektedir. Kardesler arasi iligkileri konu olan 19 yiiksek lisans ve 2 doktora
tezinin oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira kardesin olup olmamasi ve kardes sayis1 (f = 6) ve
stiregen hastalig1 olan bireylere sahip kardesler de (f = 1) arastirmacilar tarafindan ele alinmigtir.

Lisansiistii tezlerin dayandig1 kuramsal temeller

Kardes konusunda yapilan lisansiistii tezlerin pek cok farkli kuramsal temelde ele alindigi
belirlenmistir. Tablo 4°te incelen lisansiistii tezlerin ele aldig1 kuramsal temellere iligkin bulgulara
yer verilmistir.

Tablo 4

Tezlerin Dayandigr Kuramsal Temeller A¢isindan Dagilimlart

Kuramsal Temeller Frekans Kuramsal Temeller Frekans
Sosyal Rol Kurami 1 Psikanalitik Yaklagim* 3
Sosyal Biligsel Kuram 2 Stres ve Basa Cikma Kurami 1
Ebeveyn Kabul-Red Kurami* 8 Aile Sistemleri Kurami* 8
Ekolojik Sistemler Yaklagimi 3 Zihin Kurami 2
Sosyal Ogrenme Kurami* 3 Kaynak Seyreltme Kurami 1
Baglanma Kurami 1 Sistemi Mesrulastirma Kurami 1
Agik bir sekilde kuram belirtilmemis 40

*[saretli kuramlar bir tezde aym anda kullanilmustir.
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Ele alinan kuramsal temellerin belirlenmesinde, ¢alismada kuramin agikca belirtiliyor olmasi
dikkate alinmistir. Bazi tezlerde bir veya daha fazla kuramin ortiikk olarak kullanildig:
belirlenmistir ancak yorumlamada ¢ikabilecek hatalar g6z oniine alinarak bu durum goz ardi
edilmistir ve agik bir kuram belirtilmemis (f = 40) kategorisinde degerlendirilmistir. Agik bir
sekilde belirtilmis kuramsal bir temelde hazirlanan lisansiistii tezlerin de Ebeveyn Kabul-Red
Kurami (f = 8) ve Aile Sistemleri Kuramimin (f = 8) en fazla kullanilan kuramlar oldugu
goriilmektedir. Bunun yan1 sira Ekolojik Sistemler Yaklasimi (f = 3), Sosyal Ogrenme Kuramu (f
= 3), Psikanalitik Kuram (f = 3), Sosyal Bilissel Kuram (f = 2), Zihin Kurami (f = 2), Sosyal Rol
Kuramu (f = 1), Baglanma Kuramu (f = 1), Stres ve Basa Cikma Kuramu (f = 1), Kaynak Seyreltme
Kurami (f = 1) ve Sistemi Mesrulastirma Kurami’da (f = 1) arastirmacilar tarafindan ele alinan
kuramlar arasinda yer almaktadir.

Lisansiistii tezlerde kullanilan arastirma tiirleri
Tablo 5°te kardes konusunun incelendigi lisansiistii tezlerin kullandig1 arastirma tiirlerine iligkin
bulgular sunulmustur.

Tablo 5
Tezlerin Kullandig1 Arastirma Tiirleri A¢isindan Dagilimlari
. Yiiksek Lisans Doktora

Arastirma Tirleri Frekans Frekans
Nicel
Tliskisel 33 2
Deneysel 5 3
Nedensel-Karsilagtirma 17
Nitel
Fenomenoloji 1 2
Anlat1 Deseni 1 -
Durum Caligmasi 3 -
Yasam Ovykiisii 1 -
Karma - 2
Toplam 61 9

Tablo 5 incelendiginde kardes konusunda yapilan lisanstistii tezlerde nicel arastirma yonteminin
(f = 60) siklikla kullandig1 goriilmektedir. Nicel arastirmalarin 35°inin iliskisel tarama modelinde,
8’inin deneysel modelde ve 17°sinin nedensel-karsilastirma modelinde hazirlandig
belirlenmistir. Nitel aragtirma yontemi alt1 yiiksek lisans ve iki doktora tezinde kullanilmistir.
Karma arastirma yontemi (f = 2) ise arastirmacilarin en az kullandig1 yontem olarak belirlenmistir.

Lisansiistii tezlerde yer alan calisma gruplari
Kardes konusunda yapilan lisansiistii tezler ¢calisma gruplari agisindan incelenmis ve bulgular
Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Tezlerin Calisma Gruplart A¢isindan Dagilimlart
Caligma Grubu Frekans
Okul Oncesi 2
ko gretim* 38
Lise* 30
Yetigkin* 24
Toplam 94

*]saretli calisma gruplar1 bir tezde ayn1 anda bulunmaktadar.
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Tablo 6 incelendiginde, kardes konusundaki lisansiistii tezlerde ilkdgretim (f = 38) ve lise (f = 30)
cagindaki gruplarla siklikla galisildigi belirlenmistir. Bunun hemen ardindan yetiskinlerle (f = 24)
yapilan ¢aligmalar gelmektedir Okul 6ncesi grubun (f = 2) ise aragtirmacilarin en az ilgi gosterdigi
calisma grubu oldugu goze carpmaktadir. Ozel gereksinimli bireylere sahip kardesler, lisansiistii
tezlerde en cok ele alinan konu oldugundan (Tablo 3) genel olarak farkli yas gruplarindaki
kardesler arastirmalarin katilimcilarini olusturmustur. Bazi aragtirmalarda farkli iki grup katilimer
olurken, bazi arastirmalarda ilkogretim, lise ve yetiskin gruplarinin birlikte katilimer olduklari
belirlenmistir.

Lisansiistii tezlerin veri toplama yontemleri
Incelenen lisanstistii tezlerde farkli veri toplama yontemlerinin kullandig1 belirlenmistir. Veri
toplama yontemlerine iligkin bulgular Tablo 7’°de verilmistir.

Tablo 7

Tezlerin Veri Toplama Yo6ntemleri Agisindan Dagilimlari
Veri Toplama Yontemi Frekans
Anket/Olcek* 56
Projektif test* 1
Belgeler* 2
Gozlem* 3
Goriigme* 10
Fotograflar 1
Aragtirmaci Glinligi* 4
Toplam 77

*[saretli veri toplama yontemi bir tezde ayn1 anda bulunmaktadir.

Kardes konusunda yapilan lisansiistii tezlerde nicel aragtirmalar yogunlukta oldugundan bu
arastirma yontemine yonelik veri toplama araglariin daha fazla olmasi oluk¢a olagandir. Tablo
7’de en fazla kullanilan veri toplama aracinin anket/dlgek (f = 56) oldugu goriilmektedir. Nitel
arastirmalarda ise goriisme (f = 10), gozlem (f = 3), arastirmaci giinliigii (f = 4) ve belgeler (f = 2)
arastirmacilar tarafindan tercih edilen veri toplama araglaridir.

Lisansiistii tezlerde kullanilan veri ¢éziimleme teknikleri
Arastirma kapsaminda incelenen lisansiistli tezlerde kullanilan veri ¢oziimleme tekniklerine
iligkin bulgular Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8

Tezlerin Veri Coziimleme Teknikleri A¢isindan Dagilimlar
Veri Coziimleme Teknikleri Frekans Veri Coziimleme Teknikleri Frekans
T-testi* 26 Mann-Whitney U* 12
Varyans Analizi* 28 Kruskal Wallis* 11
Ki-kare* 3 Spearman SiraKorelasyonu* 1
Korelasyon* 20 Wilcoxon Isaretli Siralar Testi* 3
Levene Testi* 1 Yapisal Esitlik Modellemesi 3
Regresyon Analizi* 21 Hiyerarsik Siniflar Analizi (HICLAS) 1
Igerik Analizi* 10

*Isaretli veri ¢dziimleme teknikleri bir tezde aym anda bulunmaktadir.

Kardes konusunda yapilan lisansiistii tezlerde arastirma yOntemi ve veri toplama araglari ile
baglantili olarak veri ¢oziimleme tekniklerinde de nicel arastirma tekniklerinin daha fazla
kullanildig1 belirlenmistir. Arastirmacilar parametrik testlerden varyans analizi (f = 28) ve t-
testini (f = 26) siklikla kullanmislardir. Degiskenler arasindaki iliskiler i¢in genel olarak
korelasyon (f = 20) ve regresyon analizi (f = 21) tercih edilmistir. Nonparemetrik testlerden ise
Mann-Whitney U (f = 12) ve Kruskal Wallis (f = 11) yogunlukla kullanilmigtir. Nitel
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aragtirmalarin verilerin ¢6ziimlenmesinde arastirmacilar igerik analizi (f = 10) yontemini
kullanmislardir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Mevcut arastirmada, Tiirkiye’de kardes ve kardes iliskileri konusunda yazilmis lisansiistii tezleri
ayrintili bir sekilde incelemek amaclanmistir. Kardes konusunda g¢alisilan lisansiistii tezlerin
cogunlukla yiiksek lisans diizeyinde c¢alisildigi, doktora diizeyinde tez sayisinin sinirli oldugu
goriilmiistiir. Bu durum, Tiirkiye’de yer alan {iniversitelerde yiiksek lisans programlarinin sayica
doktora programlarindan fazla olmasindan kaynaklanabilir. Farkli konularda lisansiistii tezlerin
incelendigi diger calismalarda da yiiksek lisans tezlerinin, doktora tezlerinden daha fazla yer
aldig1 belirlenmistir. Benzer sekilde, bu ¢alismalarda da yiiksek lisans ve doktora tezleri sayilar
arasinda ki bu fark, iiniversitelerde doktora programlarinin sayica az olmasiyla iligkilendirilmistir
(Coskun, Diindar ve Parlak, 2014; Giir Erdogan, Kaya Uyanik ve Canan Giingoren, 2018).

Arastirmada kardes konusunda en fazla ¢alismanin psikoloji alaninda yapildig: belirlenmistir.
Bireylerin kardesleriyle ilk sosyal deneyimlerini yasadiklar1 ve dolayisiyla hemen hemen tiim
duygulan (6rnegin kiskancglik, sevgi, ofke, 6zlem, giiven, nefret, aidiyet, nese, cosku, heyecan,
yakmlik ve korku) ilk kez ve en yogun olarak kardesleriyle yasadiklari diisiiniildiigiinde egitim
bilimleri, ¢ocuk gelisimi gibi alanlarda daha fazla ¢alismaya ihtiya¢ duyuldugu agiktir. Bir
kardesle iliski, diger yakin iligkilerde bulunmayan bircok gelisim firsatini da beraberinde
getirmektedir (Meunier, Boyle, O’Connor ve Jenkins, 2013). Bunun yani sira giiniimiizde degisen
aile yapilari, evlat edinme sayilarin artis gostermesi goz oniine alindiginda egitim, sosyoloji ve
sosyal hizmet alaninda kardes ve kardes iliskileri ile ilgili bilgi olduk¢a sinirli diizeydedir.

Incelenen tezlerde, yogun olarak &zel gereksinimli bireylere sahip kardeslerin iliskileri,
yasadiklar1 sorunlar ya da gelisim {izerindeki etkileri konu olarak segilmistir. Ozel gereksinimli
bir kardese sahip olmak bazen oldukga zorlayic1 ve stresli bir durum olabilmektedir (Diener,
Anderson, Wright ve Dunn, 2015; Hesse, Danko ve Budd, 2013). Baz1 arastirmacilar dzel
gereksinimli bir kardese sahip olmanin olumsuz y6nde etkilerini vurgulamaktadir. Kardeslerin
kendi psikolojik sagliklari hakkinda endiselendikleri (Schuntermann, 2009), sosyal becerileri
hakkinda daha olumsuz bir alg1 gelistirdikleri (Schuntermann, 2009; Schwartz, 2003) ve 6zellikle
ergenlik doneminde kaygi ve depresyon belirtilerinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir
(Orsmond ve Seltzer, 2009). Bazi arastirmalarda ise bunun tam tersi kardeglerin olumlu
deneyimler yasadigini ve sosyal yeterliliklerinin gelisimine katki sagladigini belirtmektedir
(Kaminsky ve Dewey, 2002; Verte, Roeyers ve Buysse, 2003). Bu nedenle Tiirkiye’de 6zel
gereksinimli cocuklarmn kardes iliskileri iizerine yapilan ¢alismalar dnemlidir. Incelenen tezlerde
Ozel gereksinimli kardeslerle iliskiler konusunda sayica fazla ¢alisma olmasina ragmen bu konuda
aragtirma eksikligi arastirmacilar tarafindan da dile getirilmektedir (Erdem, 2017; Mustafaoglu
Cicek, 2019) ve daha fazla aragtirmaya ihtiyag¢ duyuldugu aciktir.

Bu arastirmada, kardes ve kardes iliskisini anlamamiz agisinda 6nemli goriilen lisansiistii tezlerin
yarisindan fazlasinin bir kurama dayali olmadan ele alindigi belirlenmistir. Ebeveyn Kabul-Red
Kuram1 ve Aile Sistemleri Kurami en fazla kullanilan kuramlar olarak belirlenmistir. Yener
(2018), alanyazinda yer alan ve artan kuramsiz arasgtirmalarin, kuramsal gergeve kurulmadan
olusturulan arastirma modellerinin, bilginin gegerliligi konusunda siipheye diisiirdiigiini
vurgulamaktadir. Kuramlar arastirmaciya hangi tarafa yonelecegini ve nasil diislinecegini
gostermektedir. Bir kuramla iligkilendirilen arastirmalarin gegerliliginin daha yiiksek oldugu
kabul edilmektedir (Abend, 2008). Bu konuda bazi aragtirmacilar daha sert bir tutum sergileyerek,
bir kurama dayanmadan yapilan arastirmalardan elde edilen bilgiyi vakit kaybi1 olarak
degerlendirmektedir (Inkeles, 1991). Ayrica herhangi bir kuram temelinde yapilmayan
caligmalar, uluslararasi alanda yayin yapmayi da zorlastirmaktadir (Yener, 2018).
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Kardes konusunda yayimlanan tezlerin ¢alisma grubunun yogunlukla ilkogretim ve lise ¢agi
oldugu belirlenmistir. Okul oOncesi donem c¢ocuklari, kardes ve kardes iliskileri ile ilgili
aragtirmalarda genel olarak g6z ardi edilmistir. Oysa kardes iligkileri bebeklik, erken ¢ocukluk
donemlerinden yagsamin sonuna kadar siiren bir siirectir. Okul 6ncesi ¢ocuklarmin bu konuda
yapilmis arastirmalarda tercih edilmemesinin 6nemli sebeplerinden birinin, bu dénem ¢ocuklarin
kardeslik iliskilerini degerlendirecek uygun o6l¢me araglarmin bulunmamasi oldugu
diisiiniilmektedir. Bu donem ¢ocuklar okuma yazma bilmediginden ve gelisimsel smirliliklar:
nedeniyle kardes iligkilerini degerlendirmek zor olabilir. Kardes iliskilerinin gelisim ve
o0grenmedeki 6nemli rolii goz dniine alindiginda, okul 6ncesi donem ¢ocuklarin kardes iliskilerini
degerlendirecek uygun araglarin gelistirilmesi, goriisme ve gozlem gibi yontemlerin ise kogulmasi
ve bu donemdeki iligkilerin niteligi ve etkisine yonelik arastirmalarin yapilmasi 6nemli
goriilmektedir.

Mevcut aragtirmanin bir diger 6nemli bulgusu, “kardes ve “kardes iligkileri” anahtar kavramlari
ile taranan tezlerde en fazla nicel yontemin kullanilmasidir. Bu bulgu ile paralel sekilde veri
toplama yontemleri ve veri ¢oziimleme tekniklerinde de nicel yaklagimin kullanilmasi beklenen
bir sonugtur. Arastirmanin bu bulgusu farkli konu basliklariyla yapilan lisansiistii tezlerin
incelendigi calismalarla ortiismektedir (Dogan ve Tok, 2018; Ozeng ve Ozeng, 2013; Yilmaz,
2019). Bu ¢aligmalarda da nitel yontemin ¢ok fazla tercih edilmedigi belirlenmistir. Pozitivist
paradigma etkisiyle hazirlanan nicel ¢alismalarin, diger yontemlere gore daha kisa zamanda
gerceklestirilmesi bu durumun sebeplerinden olabilir. Ayrica nitel arastirma yonteminin az
kullanilmasi, arastirmacilarin nitel yontem konusunda daha az bilgi ve beceriye sahip olmasindan
kaynaklanabilir (Cepni, Ormanc1 ve Ozen Uyar, 2018). Giilbahar ve Alper (2009) nitel ve nicel
arastirma yoOntemlerinin birbirlerinden farkli iistiinliiklerinin oldugu iki yontemin bir arada
kullanildig1 takdirde daha kabul gérmiis, giivenilir ve kanitlanmis sonuglara ulasilabilecegini
vurgulamisglardir.

“Kardes” ve “kardes iliskileri” konusunda yapilacak ¢alismalar bu iliskilerin dogasi, niteligi ve
etkilerinin anlagilmasi bakimindan 6nemlidir. Bu nedenle farkli yas gruplarinda ve farkli
baglamlarda yapilacak arastirmalar alan yazina katki saglayacaktir. Ozellikle okul 6ncesi donem
cocuklarin arastirmacilar tarafindan goz ardi edildigi dikkate alindiginda bu donem kardes
iligkilerini inceleyecek daha fazla arastirmaya ihtiyag bulunmaktadir. Bu baglamda okul 6ncesi
donem c¢ocuklarin kardes iligkilerinin degerlendirilmesini saglayacak uygun 6lgme araglarinin
gelistirilmesi de arastirmacilar tarafindan dikkate alinmalidir. Yapilan ¢alismada en fazla tezin
psikoloji yapildig1 goriilmiistiir. Ancak sosyal hizmetler ve sosyoloji alaninda yapilan tezlerin
oldukea sinirli oldugu tespit edilmistir. Bu anlamda, sosyal hizmetler ve sosyoloji alaninda daha
fazla ¢aligmanin yapilmasi Onerilebilir. Calismada lisansiistii tezlerin en fazla nicel yontemle
yapildig1 goriilmiistiir. Nicel yontem genellenebilirlik agisindan énemlidir ancak derinlemesine
ve ayrintili bilgi toplamak adina nitel yontemin 6nemi goz ardi edilmemelidir.

Etik Kurul Onay Bilgileri
Bu arastirma betimsel nitelikte bir tarama calismasidir. Bu nedenle arastirma, etik kurul
kararindan muaf olup arastirma ve yayin etigine uygun olarak gerceklestirilmistir.
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Extended Abstract

Introduction

In this study, the graduate theses about sibling relations, which is an important context in human
development process, have been examined. Graduate theses are important sources of information
in terms of shedding light on the subjects they deal with, method, theoretical framework, results
and suggestions, and future studies. For this reason, the present study bearing importance in terms
of presenting suggestions about the subjects of siblings and sibling relations provides a holistic
view on the studies conducted in our country about siblings and sibling relations. However, it is
hoped that examining the theses about siblings and sibling relations will help researchers
regarding the neglected dimensions and analysis qualifications along with the subjects dealt with
intensively. It is particularly thought that it will be beneficial for the researchers in the M.A. and
PhD process regarding the academic studies. For this reason, the examination and research of the
theses conducted in the past about siblings and sibling relations are considered important. In this
study, the aim is to examine the M.A. theses conducted and written about siblings and sibling
relations in terms of their year, degree, discipline area, subject, theoretical frame, method, study
group, data collection tools and data analysis techniques. In this context, how is written about
sibling relationships and siblinghood in Turkey and it is important to examine whether what
matters discussed. For this purpose, the accessible theses in the data base of Higher Education
Institute (YOK) National Theses Centre including the years between 1991 and 2019 were
examined.

Method

In the study designed as descriptive, criteria sampling was used in order to determine the samples.
“Thesis Examination Form” was designed by the researchers in order to examine the accessible
theses. The data were coded separately by the researchers into the concerning parts in the
examination form. In the study, based on the criteria mentioned above, the graduate theses
prepared about ‘siblings and sibling relations’ in social sciences and educational sciences in
Turkey were scanned by the key words ‘sibling, sibling relations and siblinghood’. In the research
process, 324 theses were reached as a result of the search using different keywords such as
siblinghood and sibling relationships. Of the 324 theses determined as a result of the screening,
243 theses on medicine, architecture, literature, art, international relations, religion, agriculture,
history, science and politics were excluded. In the field of educational sciences and social
sciences, 81 master's theses published between 1991 and 2019 were included in the scope, but 11
of these theses could not be reached due to the access limit. As a result of this screening, the
present research was carried out with a total of 70 theses, 61 master's and nine doctoral theses that
are open to access and in accordance with the search criteria.

Result and Discussion

In the study, 70 theses which were accessed fully and determined according to the criteria, were
examined carefully. The theses were tackled under seven themes considering their year, degree,
discipline area, subjects, theoretical frameworks, method, study groups, data collection
techniques, and data analysis techniques. When the theses were examined according to the year
and degree, it was seen that a substantial amount of them were written at M.A. level. While a
limited number of thesis were written about the subject between 1996 and 2000, an increase was
seen in the studies between 2016 and 2019. When the theses published between 1991 and 2019
were examined according to the department they were affiliated with, it was seen that the studies
were mostly conducted in the area of psychology. Furthermore, as a result of the research, it was
indicated that the first thesis about ‘siblings and sibling relations’ in the area of social sciences
and educational sciences was conducted in 1991. Driven by the fact that the first graduate thesis
was conducted in 1956 in Turkey, siblings and sibling relations were considered as neglected
subjects for a long time in our country. Another important indication was that the study group of
the theses published about siblings was concerned intensively about secondary and high school
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age children. Particularly in the studies about siblings and sibling relations, it was remarkable that
pre-school period children were ignored. Yet, sibling relations is a process which begins in
infancy and early childhood period and continues until the end of life. For this reason, the
limitation of the studies does not enable to explain the sibling relations by the biologically based
approach in the changing and transforming family structures today. For instance, in separated
families, even though they are not biologically related, the children of parents from former
relationships are considered as siblings in the newly formed family. It is important to revise the
studies considered to be important in understanding the siblings and sibling relations in that the
researchers choose authentic subjects. They contribute to the understanding of sibling relations.
For this reason, the studies to be conducted with different age groups and in different contexts
will contribute to the literature. Another important finding of the present study is that in the
scanned theses by the key concepts ‘siblings’ and ‘sibling relations’ the qualitative method was
mostly used. Parallel to this finding, the use of qualitative approach in data collection methods
and data analysis techniques is an expected outcome. In this study, it was determined that more
than half of the theses that are considered important in terms of understanding the relationship
between siblings and siblings were handled without being based on a theory. Yener (2018)
emphasizes that increasing theoretical studies in the literature and research models created
without establishing a theoretical framework raise doubts about the validity of the information.
Theories show the researcher which way to turn and how to think. However, it is accepted that
the validity of studies associated with a theory is higher.
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Oz: Sosyo-bilimsel konular (SBK), temeli bilimsel arastirma sonuglarina, uygulamalarina veya uygulama
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(phenomenology) kullanilmistir. Calisma grubu, 2017-2018 akademik yili giiz yariyilinda Tiirkiye’nin
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curriculum. The purpose of this research, thus, was to identify how biology teachers performed SSI
education with students and what they needed in this regard. In this study, a phenomenology study, one of
the qualitative research designs was used. The study group consisted of fourteen biology teachers (9 females
and 5 males) working in different cities in Turkey in the fall semester of the 2017-2018 academic year. The
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Giris

Fen egitiminin en 6nemli amaglarindan biri 6grencilerin karar verme becerilerini, verilen kararlari
uygulamak i¢in gerekli olan bilgi, akil yiiriitme, elestirel diisiinme becerilerini iceren bilimsel
okuryazarlik gelisimini desteklemektir. Gliniimiizde, bilimsel okuryazarlik sadece bilimsel bilgiyi
icermemekte ayni zamanda, bilimsel bilginin {iretilmesini, yorumlanmasini, iletilmesini,
miizakere edilmesini ve bilimin topluma ve c¢evreye olan etkisinin incelenmesini de
gerektirmektedir (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2006).
Sosyo-bilimsel konular (SBK) “bilimsel kavramlara veya problemlerine dayanan, dogada
tartigmali, toplumsal boyutta tartisilan ve ¢ogunlukla politik ve etik etkilere tabi olan” konular
olarak tamimlanmistir (Sadler ve Zeidler, 2005). SBK, bilimde 6nemli oldugu kadar, politik,
ekonomik ve ahlaki konular1 i¢erdigi ve tartistirdigi igin toplumsal 6nem de tasimaktadir (Zeidler,
Sadler, Simmons, ve Howes, 2005). SBK, fen konularinin uygulanmasi ve anlagilmasi, ahlaki akil
yiirtitme, kanita dayali tartigsmalar yiiriitme, bilginin gelisimini saglamasiyla bilimsel okuryazarlik
stireclerini etkili bir sekilde baglamsallastiran bir yapiya sahiptir (Sadler, 2009; Zeidler ve Sadler,
2011). Dolayisiyla gelecekte toplumu temsil edecek olan 6grencilerin bilimsel okuryazarlik
gelisiminin desteklenmesi icin SBK’nin egitimde yer almasi ve fen egitimiyle biitlinlestirilmesi
onerilmektedir. Yapilan bir¢ok caligma ve Oneriler SBK 06gretiminin, 6grenciler iizerindeki
olumlu etkilerini destekler niteliktedir. Ornegin, SBK nin smiflarda uygulanmasimin; dgrencilerin
fen konularini1 6grenmelerini sagladigi (Dori, Tal, ve Tsaushu, 2003; Klosterman ve Sadler, 2010;
Sadler, Barab ve Scott, 2007), 6grencilerin karar verme siire¢lerini etkiledigi (Sadler ve Zeidler,
2005; Topgu, 2010), farkli bakig agilari, kanita dayali diisiinme ve karar verme becerilerini
gelistirdigi (Wu ve Tsai, 2007), elestirel diisiinme diizeylerini gelistirdigi (Altuntas, Yilmaz ve
Turan, 2017), 6grencilerin 6grenme motivasyonunu arttirdigi (Dori, Tal, ve Tsaushu, 2003;
Parchmann, Grésel, Baer, Nentwig, Demuth ve Ralle, 2006), 6grencilerin fen alanina olan
tutumlarini olumlu yonde gelistirdigi (Lee ve Erdogan, 2007) ve gelecek kariyerlerinde fen
alaninda egilimlerini artirdig1 (Barber, 2001) belirtilmistir. Egitim programlarinda SBK
Ogretiminin yer almasi, Ogrencilerin bilimi &grenmelerini, bilim konusundaki anlayislarim
toplumsal tartismalarda kullanabilmelerini ve hayatlarini etkileyen SBK hakkinda bilingli kararlar
alabilmelerini saglamaktadir (Sadler, Barab ve Scott, 2007). SBK’nin giinliikk hayatla iliskili
olmasi ve bilimsel okuryazarlig1 gelistirme potansiyeli olmasi nedeniyle (Reis ve Galvao, 2009)
fen derslerinde olmasi gerektigi Onerilmis (Driver, Newton ve Osborne, 2000) ve bir¢ok fen
miifredatinda yer verilmistir (Levinson, 2007).

Tiirkiye’de de ilk olarak SBK’yi, 2013 yilinda Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan fen
bilimleri dersi 6gretim programinda Fen-Teknoloji-Toplum-Cevre (FTTC) 6grenme alani altinda
yer verilmistir (MEB, 2013). SBK, yenilenen fen bilimleri 6gretim programinin 6zel amaglarinda
yer almaktadir. Ozellikle cevre sorunlari, saglik ve beslenme konulari vurgulanarak sosyo-
bilimsel konularda muhakeme ve bilingli degerlendirmeler yapma becerilerinin gelistirilmesi
baglaminda yer almaktadir (MEB, 2018). Ancak, SBK’lerle ilgili alanyazinda ¢alisilan genetigi
degistirilmis  organizmalar (GDO), kiirtaj, organ nakli gibi programdaki konularla
iligkilendirilebilecek bir¢ok kavramin yeni O6gretim programda yer almadigi goriilmektedir.
Dolayisiyla 6gretim programlarinin uygulayicisi olan 6gretmenlerin, SBK’larla ilgili derslerinde
kullanabilecegi 6rnek uygulamalarin yer aldig1 6gretmen rehber kitabi, web sayfasi veya o6gretim
programinda yararlanabilecekleri kaynaklar gosterilmedigi siirece SBK’larin etkin bir sekilde
ogretilmesi tartismali bir konudur. SBK’larin etkin bir sekilde 6gretilmesi i¢in Biyoloji 6gretmeni
yetistirme programlarinin &gretmenlere bu konularda kazandirdigir altyapmin bilinmesi
gerekmektedir. Bunedenle, 6gretmenlerin SBK’lerdeki bilgi ve algilari ile bunlar1 derslerine nasil
yansittiklarinin  arastirilmast  6nemlidir. Bu  bilgiler 1s13inda bu ¢alismada, Biyoloji
ogretmenlerinin SBK’lerin 6gretimini 6grencilerle nasil gerceklestirdikleri ve nelere ihtiyaclari
oldugunu tespit etmek amacglanmstir.

162



Biyoloji Ogretmenlerinin Sosyo-Bilimsel Konularin Ogretimine Yonelik Gériislerinin incelenmesi

SBK’larda 6gretmenlerin bilgi diizeyleri

Alan yazin incelendiginde hem Tiirkiye’de hem de yurt disinda, 6gretmenlere ve SBK’ye
odaklanan 0Ozellikle Biyoloji alami ile ilgili birgok arastirma gerceklestirilmistir.  Bu
arastirmalarda, 6gretmenlerin SBK hakkinda bilgileri, SBK’yi siniflarinda uygulamalartyla ilgili
siirliliklar1 ve uygulamalardaki ihtiya¢ duyduklart yeterlilikleri ortaya ¢ikaran sonuglar elde
edilmistir. Ornegin Ekborg, Ottander, Silfver ve Simon (2013) tarafindan yapilan bir arastirmada,
55 ogretmenin SBK 0Ozelliklerine sahip alti vaka arasindan birini se¢meleri istenmis, uygun
bulduklar sekilde organize etmeleri saglanmig bdylece 6grencilerin ilgisini ve 6grenmesini nasil
deneyimledikleri agiga ¢ikarilmaya calisilmistir. Arastirma sonunda 6gretmenler, SBK’larin ilgi
¢ekici ve gilincel konular oldugunu belirtmisler ve dgrencilerin sorular1 formiile edemediklerini
ve tartismalar1 verimli gerceklestiremediklerini tespit etmislerdir. Arastirmada, 6gretmenlerin
miifredatta daha fazla hedefi kapsayacak sekilde SBK’yi kullanmalari gerektigi {izerine
diisinmeye basladiklari, ancak sadece birkagmin SBK’yi 06gretmek i¢in agik stratejiler
gelistirebildigi ve ¢ogunun SBK’yi sadece fen konu igerigini tanitirken kullandiklari tespit
edilmistir.

Lee, Abd-El-Khalick ve Choi (2006) yaptig1 ¢alismada 6gretmenlerin, fen derslerinde SBK’ye
deginilmesinin bir ihtiya¢ oldugunu belirtmelerine ragmen, az sayida 6gretmenin bu tiir tartigmali
konular1 simiflarinda yer verdikleri goriilmiistiir. Klonlama konusuna odaklanan bir diger
calismada ise 112 fen bilgisi 0gretmen adaynin ikilemler ve sorular kullanilarak klonlama
hakkindaki algilar1 ve bilgi diizeyleri degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin bilgilerinin ¢ok
sinirlt oldugu, ¢ogunun konu hakkindaki bilgilerini resmi olmayan kaynaklardan edindikleri ve
klonlamanin riskli oldugunu diistindiikleri belirlenmistir (Siirmeli ve Sahin, 2012).

SBK o6gretiminde Fen bilimleri ve Biyoloji &gretmenlerinin diger alanlara goére Ogrenciler
iizerindeki etkisi, 0gretim programlari igerigi agisindan daha fazla 6ne ¢ikmaktadir. Bu alandaki
ogretmenlerin yeterliliklerinin tespit edilip gerekli olan destegin verilmesi bilimsel okuryazar bir
toplum icin bir gereksinimdir. Ulkemizde Biyoloji 6gretmenlerinin SBK’yi nasil algiladiklariyla
ilgili Han-Tosunoglu ve Irez (2017) tarafindan yapilan galismada, 6gretmenlerin SBK hakkinda
anlayislarin yetersiz oldugu tespit edilmistir. Ornegin 102 6gretmenden 26’siin SBK’yi
tanimlamakta zorlandigi, 27’sinin SBK’nin fen egitimi agisindan neden &nemli oldugunu
aciklamakta sinirh farkindaliga sahip oldugu, katilimeilarin yaklasik yarisinin SBK’nin sinif igine
nasil dahil edilecegi konusunda yetersiz agiklamalarda bulundugu dolayisiyla SBK hakkindaki
anlayis diizeylerinin sinif i¢i uygulamalara yansidigr sonucuna varilmistir. Bu calismada ise
ogretmenlerin SBK nasil tanimladiklari ve bu konular siniflarinda nasil isledikleri ve SBK etkili
ve verimli bir gekilde islenebilmesi i¢in dgretmenlerin nelere ihtiyaglar1 oldugu tespit edilmeye
caligilmistir.

Ogretmenlerin SBK’larin 6gretimine yonelik goriisleri

Levinson (2006) tarafindan 14-19 yas grubu 6grencilerle yapilan ¢aligmada, seksen ili¢ 6gretmenin
biyotip ve biyoteknoloji gibi tartismali bir SBK’nin 6gretilmesi sirasinda tartismali konulardaki
kanitlari1 nasil kullandiklari arastirilmigtir. Yapilan miilakatlarin analizi sonucunda ortaya ¢ikan
ii¢ temel temanin; gerceklere duyulan ihtiyag, kanit giivenilirligi ve gecerliligi ve gercekler-
degerler arasindaki kontrastlar oldugu belirlenmigtir. Ayni zamanda, SBK’de kanitlarin
ogretilmesinde daha fazla destek, odaklanma ve uygulama olmasi ve tiim bilgi kaynaklarimin
elestirel olarak incelenmesi gerektigi vurgulanmistir. Benzer olarak, Espeja ve Lagarona (2015)
Ogretmenlerin arglimantasyon gibi iist diizey diisiinme becerilerinin kullanilmasinin 6grencilerin
SBK’yi 6grenmelerinde etkili oldugunu fark edebildikleri halde, bu faaliyetlerin 6grencilerin fen
konularindaki bilgilerini gelistirmesine yardimci olabilecegini fark edemediklerini ve SBK'yi
Ogretme amagclarini anlamanin 6gretmen adaylart i¢in zor oldugunu belirtilmislerdir.
Glirbilizoglu-Yalmanci ve Goziim (2016) tarafindan yapilan arastirmada ise GDO’lara yonelik
arastirma yapan Biyoloji 6gretmen adaylarinin oraninin, yapmayanlarin oranina gore daha diisiik
oldugu gozlemlenmistir. Ogretmen adaylarinin en fazla GDO’larin canlilar iizerindeki etkilerini
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aciga cikarmay1 amaglayan arastirmalar yapmak istedikleri belirlenmistir. Bu bulgu 1s181nda, bu
makalede sunulan ¢alismada, 6gretmenlerin goriislerinin arastirilacagt SBK’ler arasina GDO da
dahil edilmistir.

SBK’yi siif igerisinde yeterince yer verilememesinin nedenleri olarak, 6gretmenlerin SBK
ogretimi ile ilgili diisiik 6z yeterlilik inanglarina sahip olmalari, 6gretim siiresinin yetersizligi ve
ilgili materyallerin bulunamamasi gosterilmektedir (Kara, 2012; Lee, Abd. El.Khalick ve Choi,
2006). Yine genetigi degistirilmis gidalarla ile ilgili yapilan bir ¢aligmada, 6gretmen adaylarinin
bu gidalar riskli bulduklari ve olumsuz tutumlara sahip olduklari belirlenmis, GDO’Iu gidalarla
ilgili 6gretim yapabilmeleri i¢in 6z yeterlik inanglarin orta derecede oldugu belirlenmistir
(Sonmez ve Kiling, 2012). Klonlama ve genetik miihendisligi ile ilgili bir vaka ¢alismasinda ise
ogretmenlerin SBK ile ilgili tartigma etkinliklerini uygulayabilmeleri, tasarim, yonetim ve
degerlendirme yapabilmeleri icin yeterli bilgiye sahip olmalar1 gerektigi sonucuna varilmistir.
Aym zamanda, bu yeterliliklerin gelistirilmesi, 6gretmenlerin uzman gozetiminde yardim ve
destek alarak siniflarinda uygulama yapmalar1 gerektigi vurgulanmistir (Reis ve Galvao, 2009).
Ogretmenlerin, 6grencilerin katiliminin tesvik edilmesinin énemini fark ettikleri ancak SBK’lerin
smifta uygulanma zorlugunu vurguladiklari tespit edilmistir (Bossér, Lundin, Lindah ve Linder,
2015). SBK temelli 6gretim uygulamalan tizerinde Ogretmenlerin kendine giivenlerinin ve
Ogretme isteklerinin ¢ok 6nemli rol oynadigi ancak Ogretim siiresi ve okuldaki SBK tabanl
ogretime iligskin uzmanlikla ilgili eksikliklerin olmasi, SBK temelli 6gretimin oniindeki engeller
olarak belirtilmektedir (Pitiporntapi ve Srisakuna, 2017). SBK’nin sinif ig¢inde 6gretiminde
kullanilan tartisma yonteminde 6gretmenlerin tartismalar1 yonetmekte zorlandiklar1 ve bu konuda
kendilerine giivenmedikleri (Simonneaux, 2014), konu hakkindaki fikirlerini siyasi, ahlaki ve etik
olarak aciklamak konusunda problemler yasadiklari tespit edilmistir (Oulton, Dillon ve Grace,
2004).

Aragtirmalardan yola ¢ikarak, 6gretmenlerin SBK’ler hakkindaki bilgileri ve bunlar1 6gretmeleri
konusuna arastirmalar yapilmis olmakla beraber alan yazinda Biyoloji Ogretmenlerinin cevre
kirliligi, GDO, as1 ve organ nakli konusundaki bilgilerini, bu konularin 6gretimi sirasinda
uyguladiklart yontem ve teknikleri, yararlandiklari kaynaklar ve bu konulari daha etkin bir sekilde
Ogretebilmeleri i¢in ihtiyag duyduklari unsurlart ayrintili bir sekilde ele alan galismalara pek
rastlanmamaktadir. Bu amagla bu arastirmada, Biyoloji 6gretmenlerinin SBK'lerin neler oldugu,
SBK o6gretimini 6grencilerle nasil gergeklestirdikleri ve nelere ihtiyaglart oldugunu tespit etmek
amaclanmistir. Arastirmanin problemleri ise asagidaki gibidir:

1. Biyoloji 6gretmenleri SBK’den ne anlamaktadirlar?

2. Biyoloji 6gretmenleri SBK &gretimini siniflarinda nasil gergeklestirdiklerini ifade

etmektedirler?

3. Biyoloji 6gretmenleri SBK 6gretimini i¢in ne tiir kaynaklardan yararlanmaktadirlar?

4. Biyoloji 6gretmenlerinin SBK 6gretimi i¢in nelere gereksinimleri vardir?

Bu arastirma, Biyoloji 6gretmenleriyle dogrudan goriisme yapilmasiyla arastirma probleminin
disinda problemin nedenleriyle ve ¢oziim Onerileriyle ilgili derinlemesine veri elde edilmesiyle
farklilik olustururken, SBK siniflarda 6gretilmesinde ogretmenlerin nelere ihtiya¢ duyduklar
boyutunda tilkemize 6zgiin verilerin elde edilmesi agisindan 6nemlidir.

Y ontem

Arastirma deseni

Bu ¢aligma nitel arastirma tiirlerinden olgu bilim ¢aligsmasidir. Olgu bilimsel bir ¢alisma, birkag
bireyin bir kavram ya da olguyla iligkili deneyimlerini nasil anlamlandirdiklarini tanimlamay1
amaclamaktadir. Olgu bilimciler, bir olgu hakkinda katilimcilarin deneyimlerini betimlemeye
odaklanmaktadirlar (Creswell, 2007). Olgularla ilgili yasantilar1 ve deneyimleri ortaya ¢ikarmak
icin goriismeler yapilmaktadir (Biiyiikoztirk vd., 2018). Bu aragtirmadaki olgu, SBK 6gretimi
konusunda 6gretmenlerin goriisleridir.

164



Biyoloji Ogretmenlerinin Sosyo-Bilimsel Konularin Ogretimine Yonelik Gériislerinin incelenmesi

Cahlisma grubu

Bu caligmada biyoloji 6gretmenlerinin SBK’leri anlamalar1 ve bu konularin 6gretimine yonelik
goriiglerini  derinlemesine incelemek amaciyla Orneklem segiminde amaglh Ornekleme
yontemlerinden maksimum ¢esitlilik ve 0Olgiit 6rnekleme yontemleri kullanilmistir. Amagh
ornekleme derinlemesine incelenmesi gerektigi diislinlilen durumlarin detayli c¢alisilmasina
olanak tanimaktadir. Bu baglamda amaglh 6rnekleme yontemi pek ¢ok durumun, olgu ve olayin
kesfedilmesinde ve agiklanmasinda faydali olmaktadir (Patton, 2002). Calismada amagcli olarak
calismanin odagi olan Biyoloji 6gretmenleri se¢ilmistir. Amagli 6rnekleme ilgilendigimiz evrenin
ozellikleri goz oniinde bulundurarak ornek olay ya da durumumuzu dikkatlice se¢memizi
gerektirmektedir (Lincoln ve Denzin, 1994). Belli 6lgiitleri karsilayan ya da belirli 6zelliklere
sahip olan durumlarda c¢alisilmak istendiginde bu Ornekleme tiirii tercih edilmektedir
(Biiyiikdztiirk vd., 2018). Oncellikle 6rneklem grubunun cesitliligi icin 6gretmenlerin calistig
kurumun, egitim ortamlarmin, 6grenci bilissel diizeyinin farkli olmasi i¢in devlet ve 6zel okulda
calisan Biyoloji 0gretmeni arayisina gidilmistir. Bu c¢alismada tercih edilen bu o6rnekleme
yonteminde oldugu gibi, incelenen problemle ilgili olarak farkli durumlar belirlenerek, bu
durumlar tizerinde ¢alisilmasi, amagsal 6rnekleme yontemlerinden biri olan maksimum cesitlilik
ornekleme yontemi olarak tanimlanmaktadir (Biyikoztirk ve digerleri, 2018). Burada
aragtirmacinin daha once birlikte calistigi Biyoloji 6gretmenleriyle goriismeler baglamistir. Bu
ornekleme yontemi de yine amagsal Ornekleme ydntemlerinden biri olan Olgiit 6rnekleme
yontemine uygundur. Ciinkii katilimecilar, belirli 6zelliklere sahip kisilerden secilmistir
(Bliytikoztiirk vd., 2018). Yine 6gretmenlerin yabanci kaynaklari kullanmasini karsilagtirmak i¢in
Ingilizce egitim veren lisans programlarindan mezun dgretmenler 6rneklem gruba eklenmistir.
Internet erisimi, laboratuvar imkanlari, simif mevcudu gibi etkenlerin SBK &gretimine etkisi
diistiniilerek farkli bolgelerden Aydin, Elazig, Ankara, Ordu illerinde gbrev yapan Biyoloji
Ogretmenleri se¢ilmistir. Buradaki amag¢ 6gretmenler arasindaki g¢esitliligi arttirmakla birlikte
katilime1 grubunun sayisini da arttirmaktir. Caligma, 2017-2018 akademik yili bahar yariyilinda
14 (9 kadin, 5 erkek) Biyoloji 6gretmenin goniillii katilimu ile gergeklestirilmistir. Ogretmenlere
ait demografik bilgiler veri toplama aracinin ilk sorusundan elde edilmistir. Buna gore; calismaya
katilan dgretmenlerin biiyiik cogunlugu (8) Istanbul’da gdrev yaparken, 7’si devlet okullarinda,
diger 7’si ise 0zel okullarda gérev yapmaktadir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin sadece iki
tanesi lisanstiistii egitim (1 yiiksek lisans, 1 doktora) almistir. Yine aragtirmaya katilan 6gretmenler
18-31 yil arasinda mesleki deneyime sahiptir. Calisma grubuyla ilgili demografik veriler Tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1
Calisma Grubuna Ait Demografik Veriler
Kod Cinsiyet Deneyim  Caligilan Okul Tiirti Gorev Yeri YL / Doktora
yili Kamu/ Ozel Okulda
K20K Kadin 20 Kamu Aydmn Yok
K240 Kadm 24 Ozel Istanbul Yok
K18K Kadin 18 Kamu Ankara Yiiksek Lisans
K23K Kadin 23 Kamu Ankara Doktora
K310 Kadin 31 Ozel Istanbul Yok
K180 Kadin 18 Ozel Istanbul Yok
K25K Kadin 25 Kamu Istanbul Yok
K21K Kadin 21 Kamu Istanbul Yok
K170 Kadm 17 Ozel Istanbul Yok
E210 Erkek 21 Ozel Istanbul Yok
E19K Erkek 19 Kamu Elaz1g Yok
E20K Erkek 20 16 y1l 6zel-4 yil kamu  Canakkale Yok
E270 Erkek 27 Ozel Istanbul Yok
E27K Erkek 27 Kamu Ordu Yok
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Veri toplama siireci 20 dgretmenin katilimi ile baglamis ve 6 6gretmenin goriismeden ¢ekilmesi
nedeniyle 14 6gretmen ile tamamlanmistir. Baz1 6gretmenlerin gériisme sorularina isteksiz cevap
vermeleri, cevaplar1 gegistirmeleri veya ilgili konuya yonelik yeterli bilgi sahibi olmadiklarin
ifade ederek goriismeden c¢ekilmiglerdir. Dolayisiyla bu arastirma 14 Biyoloji 68retmeni ve yari-
yapilandirilmis acik uglu sorularla sinirhidir. Goériismeler 10 6gretmenle yiiz yiize ve Ordu,
Adiyaman ve Canakkale’deki 6gretmenlerle Skype ve Aydin’daki 6gretmenle telefonla (face-
time) yaklasik bir saatlik stirede gergeklestirilmis olup goriismelerin tiimiiniin ses kaydi alinmigtir.

Veri toplama araglari

Calismada arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve alan egitiminde uzman iki uzman
akademisyene danisildiktan sonra diizenlenen ‘Ogretmen Gériisme Formu’ kullanilmigtir.
Goriisme formu, iic 0gretmenle pilot goriismenin ardindan tekrar diizenlenmistir. GOriisme
formundaki ilk soru mezun olunan okul ve bdliim, mesleki deneyim, gorev yapilan sehir ve
okullar, lisansiistii egitim durumlar1 gibi demografik bilgiler elde edilmek i¢in kullanilmistir.
Diger sorular ise arastirmanin amact olan SBK * yi derslerinde ele alip almama durumlarini, SBK
ile ilgili gelisimleri takip etme durumlarini, kullanilan kaynaklarin neler oldugunu, 6gretim
siireclerinde SBK’yi nasil ele aldiklarini ve daha etkili bir SBK 6gretimi i¢in nelere ihtiyag
duyduklarini agiga ¢ikarmak amacli olarak hazirlanmistir. Ancak her soruda derinlemesine bilgi
alinana dek sondaj sorularma yer verilmistir. Oregin “Ogretim siirecinizde SBK’yi nasil
isliyorsunuz?” sorusuna dogrudan derste sunu anlatiyorum sunlart soruyorum dendiginde “Ders
planiniz var m1?”, “Cevre kirliligi, GDO, as1 ve organ nakli konusunda sinif i¢inde uyguladiginiz
etkinlikler nelerdir?” ya da “Ogrencilerin aktif olarak katilimiyla gerceklestirdiginiz etkinlikler
nelerdir?” seklinde sorularla derinlemesine bilgi elde edilmeye calisilmistir. Bu ¢alismada, temel
odak noktasinin gézden kacirilmamasi igin 6 soru hazirlanmis, fakat 6gretmenin aciklamasinin
yeterli olmadiginin diistiniildiigli ya da 6gretmenin soruyu anlamadigi durumlarda ek sorular
sorulmustur.

Yari-yapulandirilmis goriisme sorulart
1. Sizce SBK (Sosyo-bilimsel konular) nedir? SBK deyince ne anliyorsunuz? Birkag 6rnek
verebilir misiniz?
2. Cevre kirliligi, GDO, Asi, Organ nakli bu konular1 derslerinizde isliyor musunuz?
Nasil? (Hangi yontem ve teknikleri kullaniyorsunuz? Ders planiniz var mi?)
SBK ile ilgili giincel gelismeleri takip ediyor musunuz?
Derslerinizde SBK i¢in hangi kaynaklardan yararlaniyorsunuz? Neden?
SBK ’nin 8gretiminde zorlantyor musunuz? Neden? Ornek verir misiniz?
SBK’nin etkili 6gretimi i¢in neye/nelere ihtiyag duyuyorsunuz?

ok w

Bu goriisme sorularindan SBK anlamalari, bu konuda takip ettikleri giincel gelismeler,
yararlandiklar1 kaynaklar ile bu konularin 6gretimi ile ilgili sorulara genel cevap vermislerdir.
Fakat bu konular1 derslerinde nasil isledikleri ve hangi yontem ve teknikleri kullandiklari
sorusuna teker teker cevap vermislerdir. Bu konuda gorlismeciler 6gretmenleri yonlendirmemis,
genel ya da 6zel 6rnekler ilizerinden cevap verme tercihinde onlar1 6zgiir birakmigtir. Goriismeler
lic aragtirmaci (arastirmact 1, 2 ve 4) tarafindan ortalama 40-60 dakika siirede gergeklesmistir.
Her bir gériisme katilimcilarin izni ile kayit altina alinmis ve ardindan iki arastirmaci (arastirmact
1 ve 4) tarafindan transkript edilmistir.

Verilerin analizi

Aragtirmanin gegerlik ve giivenirlik stire¢lerinde Lincoln ve Guba (1985) tarafindan ileri siiriilen
dogal sorgulama (naturalistic inquiry) kapsamindaki gecerlilik ve giivenilirlik siireclerinden
yararlanilmustir. Ogretmenlerin SBK’ye yonelik genel 6gretim egilimlerini belirlemek amaciyla
gelistirilen goriisme sorularinin olusturulma siirecinde Biyoloji egitimi alaninda uzman iki
akademisyenin goriisleri alinmigtir. Verilerin analizinden Once arastirma sorularinin odak
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noktalarina goére fen egitimi alaninda uzman iki akademisyen (arastirmact 2 ve 3) tarafindan
kategoriler olusturulmustur.

Gecgerlilik ve giivenilirlik analizleri

Elde edilen verilerin betimsel analizinde ¢alismada yer alan iki arastirmaci (arastirmaci 2 ve 3)
birbirinden bagimsiz olarak, katilimcilarin verdigi cevaplara gore kodlar olusturarak verileri
analiz etmistir. Bu iki arastirmaci arasindaki baslangigtaki fikir birligi %80’dir. Arastirmacilar,
bir araya gelerek kodlar arasindaki uyum %100 (Miles ve Huberman, 1994) olana dek analizleri
tekrarlamiglardir. Kategoriler ise arastirma sorularinin odak noktalaria gore yapilandirilmaistir.
Nitel arastirmalarda gegerligi saglamak amaciyla aragtirmacilarin arastirdiklar1 konuyu oldugu
gibi ortaya koymalari ve elde ettikleri verileri olabildigince yansiz sunmalar1 gerekmektedir. Bu
ise aragtirmacilarin arastirilan durum hakkinda biitlinciil bir resim olusturmasinda 6nem arz
etmektedir. Yine benzer sekilde elde edilen veriler ile arastirmanin gegerlik ve giivenirligini
giiclendirmek i¢in 0gretmenler ile yapilan goriismeler esnasinda katilimci goriislerinin daha
anlasilabilir ve ayrintili sekilde alinabilmesi i¢in gériismeye yeni sorular eklenmis, katilimcilarin
sundugu goriislerin teyit edilmesi saglanmig (katilimei teyidi); elde edilen veriler katilimci
teyitleri ile birlikte ayrintili betimlenmis, arastirma konusu giinliik yagami da ilgilendiren SBK ve
Ogretimi baglaminda ilgili konuya hem gercek yasamla bagdastirilmis hem de bilimsel gergevede
ele alimmustir.

Tablo 2
Kategorilerin Odaklar
Kategoriler Odaklar1
SBK’yi Anlama SBK’lerin neler oldugunun belirtilmesi, SBK nedir

tanimlanabilmesi, biyoloji programinda hangi tinite
ve konularin iginde yer aldiginin belirtilebilmesi,
toplumsal yasamla iliskisi, etik ve ahlaki
boyutlarindan bahsedilmesi beklenmistir.

SBK Ornekleri Cevre kirliligi, GDO, as1 ve organ nakli
konularindaki alan bilgileri ve dersin dgretimsel
boyutunun nasil ger¢eklestigi, ders planlar1 ve bu
ornek konular1 derslerinde isleyip islemedikleri
bilgilerine odaklanilmistir.
SBK’lerin Genel Ogretim Siireci SBK 6gretimde kullandiklar1 yontem ve teknikleri
igerir. Ozellikle 6grencilerin dogrudan aktif
katilimimi saglayan yontem ve tekniklerin kullanim
durumu dikkate almmuistir.
SBK Ogretimi Sirasinda Yararlanilan Kaynaklar Konu bilgisi ve 6gretim yontem ve teknikler i¢in
yararlanilan kaynak cesitliligi dikkate alinmistir.
SBK’nin Ogretimine Yonelik Thtiyaglar Egitim ortami, 6gretmen yeterlilikleri, pedagojik
yeterlilikler, alan bilgisi, 6gretim materyali ve
kaynaklar boyutunda ihtiyaglar dikkate alinmustir.

Betimsel analizde, goriisiilen bireylerin goriiglerini nesnel bir sekilde yansitmak amaciyla
dogrudan alintilara sik sik yer verilir. Bu tiir analizde amag, elde edilen bulgular belirlenen
tematik cerceveye gore verileri isleyip bulgular1 tamimlayarak ve yorumlayarak okuyucuya
sunmaktir. Bu amagla elde edilen veriler, 6nce sistematik ve agik bir bi¢imde betimlenir. Daha
sonra yapilan bu betimlemeler a¢iklanir ve yorumlanir, neden sonug iligkileri irdelenir ve iliskilere
yonelik sonuglara aragtirma sorularinin kategorileri (temalar1) kapsaminda ulasilarak cevap
verilir. Ortaya cikan Kkategorilerin iliskilendirilmesi, anlamlandirilmasi ve ileriye yo6nelik
tahminlerde bulunulmasi da arastirmacinin yapacagi yorumlarin boyutlar arasinda yer alabilir.
Bu sayede katilimcilardan elde edilen veriler ilgili kategoriler altinda diizenlenerek sunulur.
(Y1ldirim ve Simsek, 2016). Verilerin analizinde 6gretmenlere cinsiyet, deneyim yili ve ¢aligtig
kurumun 6zel veya kamu olmasi durumuna gore (Ornegin, kadm, 20 yillik 6zel okulda
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ogretmen=K200, erkek 27 yildir kamuda 6gretmen=E27K gibi) kodlama verilerek analizler
yapilmigtir. Kategorilerin tanimi Tablo 2’de verilmistir.

Bulgular
Biyoloji 0gretmenlerinin verdikleri cevaplart arastirmam problemlerinin temel alindig:
kategoriler ¢ercevesinde 5 farkli kategoride toplanmustir. Bu kategoriler sirasiyla; SBK’lerin
tanimi1, SBK ornekleri (gevre kirliligi, GDO, as1 ve organ nakli), SBK’lerin dgretimi, 6gretim
sirasinda yararlanilan kaynaklar ve SBK’lerin 6gretimine yonelik oneriler ve beklentilerdir.

SBK’leri anlama

SBK’ler, hem bilimsel, hem de sosyal konulari igeren, fen ve teknolojiyle de etkilesimi olan, etik,
ahlaki ve yasal ikilemleri i¢inde barindirdig: i¢in bireylerin karar verme siirecleri agisindan
tartigmal1 ve karmasik konulardir (Topgu, 2015). Bu tanimdan yola ¢ikarak, SBK’lerin tanimu ile
ilgili 6gretmenlerin bilimsel; sosyal (toplumsal); birey; fen ve teknoloji; etik, ahlaki ve yasal
ikilemler; tartismali; karmasik; karar verme olmak tizere 8 farkli kodla cevaplar vermesi
beklenebilir. Ancak bu ¢aligmada, 6gretmenlerin verdigi cevaplarin bazilar1 farkli olmak {izere 9
farkli koda ulas kullanilmistir. Bu kodlar Tablo 3’te goriilmektedir.

Tablo 3
SBK ’lerin Tammu ile Ilgili Kategorinin Kodlari, Siklik ve Yiizde Dagilimlar:
Kodlar Siklik Kodlar Siklik
Toplumsal 7 Ikilem 1
Bilimsel 6) Karar verme / sorun ¢dzme 1
Birey / insan 3 Ekonomi 1
Cevre ve ekoloji 3 Sanat 1
Teknoloji 2

Tablo 3’te goriildiigi gibi, 6gretmenlerin yaklasik yarisimin SBK’lerin bilimsel ve toplumsal
konularla iligkili oldugunu biliyor olduklar1 goriinmektedir. Ancak, bu durumun goriisme
sirasinda  SBK’nin tanimini sorarken kullanilan “sosyal” ve “bilimsel” kelimelerinden
kaynaklanip kaynaklanmadigini anlamak i¢in 6gretmenlerin SBK’ler ile ilgili verdikleri 6rnekler
incelenmistir. Ogretmenlerden birkag1 SBK’lerden birer 6rnek vermekle birlikte SBK ile ilgili
olarak ¢evre, saglik, gida, vb. konular1 kapsayacak yeterli ¢esitlilikte 6rnek vermedikleri
goriinmektedir. Gorlisiilen 6gretmenler ¢ogunlukla ¢evre sorunlarimi 6rnek olarak gosterirken,
biri GDO ve biyoteknoloji, ise popiilasyon genetigi ve evrim ornegini vermistir. SBK’lerin
bireylerde ve toplumda yarattig1 ikileme ise sadece bir 6gretmen deginmistir. Goriisme yapilan
dgretmenlerden birinin, aklina TUBITAK ve sehitlere yardim gibi daha énce yapmis olduklar
proje konular1 ve projelerde ¢ahistiklar1 kuruluslar gelmistir. Ogretmenlerin {igiiniin ise SBK’lerin
insan ve ¢evre ile ilgili oldugunu diisiindiikleri belirlenmistir. Bunlarin yan1 sira, dort dgretmenin
SBK terimini hi¢ duymadigini ifade etmesi, bir 6gretmenin ise SBK’lerle ilgisiz olan bir konuya,
sanata deginmesi, 6gretmenlerin SBK derslerinde isliyor olmasina ragmen terim olarak SBK
kelimesine pek asina olmadiklarini ve tanimini yapamadiklarin1 gostermektedir. Bu bulgular,
ogretmenlerin SBK’ler ile ilgili bilimsel olarak SBK’nin tanimini anlamlandiramadiklarini
gostermektedir. Ogretmen cevaplarindan 6rnekler asagidaki gibidir:

K23K: “Cevre konular, Biyoloji konulari, ekoloji konulari. Biyolojinin ekonomiye olan

etkisi. Ornegin ¢evre sorunlari, ekonomideki uygulamalari. Mesela yapay deri, yapay kar,
instilin vivetimi gibi.” (Cevre ve ekoloji).
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K18K: “Cevre geliyor. Cevrenin canli organizmalar iizerinde etkileri ve ¢evre
kirliliklerinin ya da dogal ortamda yasananlar. Onun diginda sanat. Sanatin insan tizerinde
duygusal, olumlu etkileri. Su anda pek ornek gelmiyor.” (Cevre ve ekoloji).

E20K: “Popiilasyon genetigi, evrim gibi konular geldi hocam dogru mu acaba?”
(Bilimsel).

K20K: “Aklima TUBITAK konular: geliyor.” (Bilimsel).

Ogretmenlerin SBK tanimini yapamamis olmasi onlarin gesitli SBK &rneklerinde bilgisi olup
olmadig1 sorusunu da akla getirdigi i¢in ve arastirmanin diger sorularina verecekleri cevaplarin
gecersiz olacagi i¢in goriisme sirasinda 6gretmenlere SBK ile ilgili ¢esitli 6rnekler verilip bunlari
derslerinde nasil ele aldiklar1 sorulmustur. Ornekler verildiginde ise 6rneklem grubun tamaminin
SBK’nin 6rnekleri hakkinda dogal olarak bilgi sahibi olduklar1 ancak bu konularin SBK olarak
tanimlandigini duymadiklarini ifade etmislerdir.

SBK’lerin dgretiminde izlenen yollar

Ogretmenlere asagidaki SBK konu bagliklar1 verilip bunlari derslerinde nasil isledikleri
sorulmustur. Her bir konu bagliginda 6gretmenlerin verdigi cevaplar asagida agiklanmaktadir.
Cevre Kirliligi: Kendilerine verilen SBK 6rnekleri icerisinde 6gretmenlerin cevap ¢esitliligi en
¢ok cevre kirliligi konusunda olmustur. Bu kategoride 6gretmen cevaplarindan olusturulan
kodlar, siklik ve ylizdeleri Tablo 4 de verilmistir.

Tablo 4
Cevre Kirliligi Konusunun Ogretimi ile Ilgili Kategorinin Kodlari, Siklik ve Yiizde Dagilimlar:
Kodlar Siklik Kodlar Siklik
Ozel 6rnek 5 Uluslararasi anlagmalar 1
Genel 6rnek 4 Laboratuvar 1
Soru-cevap 3 Gezi 1
Diiz anlatim 2 Bireysel caligmalar 1
Video ve diger gorseller 2) Grup ¢aligmalar1 1
Seminer ve konferanslar 1 Organizasyonlarla etkilesim 1

(KATEGORI Vakfi gibi)

Ogretmenlerin verdigi genel drnekler karbon ayak izi, atiklar, asit yagmurlari, hava, su, toprak,
ses, vb. kirlilikleridir. Verdikleri 6zel 6rnekler ise, KYOTO Protokolii, 3. Kopriiniin etkileri,
lagim kokulu deniz seklinde siralanabilir. Bir 6gretmen 6grencilerinde c¢evre bilinci oldugunu
ifade etmis, bir digeri ise 6grencilerinin ¢evre ile ilgili konularda diger SBK’lere gore daha aktif
oldugunu belirtmistir. Bir baska 6gretmen ¢evre konusuna takintili oldugunu, bu konuda projeler
yapmak istedigini ama okul y&netiminin buna izin vermedigini vurgulamistir. Ogretmenlerin
verdikleri cevaplardan Ornekler soyledir:

K23K: “Konferans diizenliyoruz. Her ogrenci arkadast ile hazirlaniyor. Seminer gibi
isliyoruz. Ogretim programinda var, bolca tartismali geciyor. Cevre ile ilgili konularda
genelde miifredata bagl gidiyoruz. Cevre konusu son konu oluyor genelde. Ama ogrenciler
daha aktif. Ogrenciler seminer diizenliyor ve paslasiyorlar. Aktif sekilde cevre konulart
ortak ¢alisma konusu olabiliyor. 11. Sinif cografya ile iligkilendirebiliyoruz.” (Seminer ve
konferanslar).

K18K: “Deneysel bir ortam, uygun bir ortam yok iceriginden kaynakli. Okulda kapsamli
bir ortam yok. Konu ile ilgili olan kavram, orneklendirmelerden, konu ile iliskili olan
cocuklarda modelleme tarzi etkinlikler kullaniyoruz. Kendi bolgemizde konuyu destekleyen
geziler diizenliyoruz.” (Video ve diger gorseller, gezi).
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E20K: “Mesela 1993 Istanbul’daki Hekimpasa ¢op patlamasini agiyorum internete
gosteriyorum.” (Video ve diger gorseller).

K180: “Hava, su, toprak, giiriiltii ses, vb. kirlilikleri, karbon ayak izi, KYOTO
Protokoliinden bahsediyorum.” (Diiz anlatim).

Analiz sonuglari, 6gretmenlerin ¢evre konulartyla ilgili derslerini farkli yontemler kullanarak
anlattiklarin1 gostermektedir. Bazi 6gretmenler soru-cevap (%21) ve diiz anlatim (%21)
yontemlerini kullanirken bazilarinin ise video ve diger gorselleri (%14) kullandiklar
belirlenmistir. Bu bulgular, o0gretmenlerin ¢evre konularini daha ¢ok geleneksel 6gretim
yontemleriyle islediklerini gostermektedir. Ogrencinin aktif katilimini saglayan bireysel
caligmalar ve grup caligmalar ile ¢esitli organizasyonlarla etkilesime gegmek gibi uygulamalar
Ogretmenler tarafindan nadiren kullaniliyor gibi goriinmekle birlikte aragtirma ve argiimantasyon
gibi yontemlere ise neredeyse hi¢ bagvurmadiklar1 ve ¢Op patlamasi gibi 6grencilere sunulan
orneklerin giincel olmadigi da dikkat cekmektedir.

GDO
Ogretmenlerin bu konuyla ilgili verdikleri cevaplar 7 farkli baslhkta kodlanmistir. Ogretmen
cevaplarmin siklik ve ylizde dagilimlar1 Tablo 5’te goriilmektedir.

Tablo 5
GDO Konusunun Ogretimi ile Ilgili Kategorinin Kodlari, Siklik ve Yiizde Dagilumlar:
Kodlar Siklik Kodlar Siklik
Ozel 6rnek 3 Elestirel bakis agis1 2
Diiz anlatim 3 Aragtirma 1
Ikilem 2 Uzmanlarla gériisme 1
Tartigma / miinazara 2

Bu sonuglar, dgretmenlerin GDO konusunu da farkli yontemlerle anlattigimi gostermektedir.
Ogretmenlerden ucunun GDO konusunun dgretiminde diiz anlatim yontemini kullandiklar
belirlenmistir. U¢ 6gretmenin ise konunun 6gretiminde kullandiklar1 drnekler; misir, altin piring,
bakterilerden yiin iiretilmesi, folik asit eksikliginin anne ve ¢ocuktaki etkileri, nanoteknoloji ve
biyoteknoloji seklinde siralanabilir. GDO konusunun dgretiminde soru-cevap yontemini kullanan
bir 6gretmen sdyle cevap vermistir:

E210: “Oncellikle kegi siitii, oriimcek agi, bakterilerden yiin iiretilmesi (ITU de égrencim
var ondan aliyorum haberleri). Ogrencilere bunun miimkiin olup olmadigini soruyorum.
Masir konusu altin piring érneklerini veriyorum. Maalesef sisteme bizde uyup anlatim soru
cevap yapryoruz.” (Ozel drnek).

Ogretmenlerden besi bu konuyla ilgili olarak GDO’lu iiriinlerin avantaj ve dezavantajlarindan
bahsettiklerini belirtmislerdir. iki 6gretmen bu konudaki etik ve ahlaki ikilemlerden sz edip bu
irtinlerin  kullanimmin  gereklilig§i konusunda emin olamadiklarin1  vurgulamislardir.
Ogretmenlerden birinin yaptig1 asagidaki aciklama buna drnek olarak gosterilebilir:
K21K: “GDO’larla ilgili muallaktayim. Diinya niifusu fazla oldugu icin gerekli. Ama
ogrencilere bunu soyledigim zaman, ogrencilerim o zaman diinyadaki acligin neden
bitmedigini, neden GDO lu iiriinlerin zaten alim giicii olan bizim gibi insanlara satildigini
soruyorlar. Buna bir cevap veremiyorum. Cocuklar ¢ok sorgulayici. Bunun yani sira,
kisirlik, alerjik etkiler gibi riskler de var. Israil’den alinan tohumlar konusunda da
siiphelerim var. Bize etkileri ne olacak? Bunu bilmiyorum. Ogrencilere olumlu ve olumsuz
yonlerini vurguluyorum, elestirel bir bakis acisiyla.” (Ikilem).
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Elestirel bakis agisina goriisiilen 6gretmenlerden yalnizca ikisinin deginmis olmasi, 6gretmenlerin
genel olarak bu konuda 6grencilerinin karar verme siireclerinde elestirel bir degerlendirme
yapmasini saglayacak durum ve ortamlar hazirlamadigi ¢ikarimini beraberinde getirmektedir. Bu
bulgudan yola ¢ikilarak, bu konuda &ncelikle dgretmenlerin konu igerigi bilgilendirilmesinin
gerektigi sonucuna varilabilir. Asagidaki 6rnek ifadeler Biyoloji 6gretmenlerinin konu igerigine
ait bilgilerinin yetersiz oldugunu gostermektedir:

E270: “Dogent bir arkadasimdan égreniyorum. Bir éSrencimin sorusu iizerine de biraz
arastirma yaptim. Ama fazla bilgim oldugunu soyleyemem.” (Uzmanlarla goriisme).

K310: “GDO, biyoteknoloji konusu olarak bir islahlagma konusu icinde ele aliyoruz. Bitki,
hayvan islahi icinde ele alyyoruz. Giincel tartisarak, teknoloji kullanarak sunu hazirlyyoruz.
Sunu, konferans. Son ¢alismalara bakiyoruz, kim ne demis inceliyoruz. Deney imkdni da
yok bu konuda. Ancak yapumis deneyler tizerinde (ABD muswr bitkisi ile, insanlarin basina
neler gelmis, zarari var mi yok mu, tartisiyoruz. Miswr ile GDO énce yem amagl mesela,
sonra insanlar kullanmaya baslyyor. Alerjik tepkimeler ortaya ¢ikiyor. Bildigim bu. Bunun
bitkilere zarari yok diye biliyorum.... GDO, gen terapisine gegis, diiz geleneksel yontem ile
ele alyoruz. Sonra sonucu veriyoruz ve tartisma yapiyoruz.” (Diiz anlatim,
tartisma/miinazara).

GDO’nun smif i¢inde 6gretimi ile ilgili elde edilen bulgular 6gretmenlerin daha ¢ok geleneksel
yontemleri kullandigi ancak SBK’nin 6gretiminde etkili olan argiimantasyon gibi Ogretim
yontemlerini kullanmadiklart goriilmektedir. Uygun 6gretim yontemlerinin kullanilmiyor olmasi
ogretmenlerin hem SBK’ler ile ilgili yeterli bilgi ve beceriye sahip olmamalarindan hem de
SBK’lerin nasil 6gretilmesi gerektigi ile ilgili bilgilerinin yetersiz olmasindan kaynaklandigi
sOylenebilir.

Asi
As1 konusunun 6gretimi ile ilgili verilen cevaplar Tablo 6°da yer almaktadir.
Tablo 6
As1 Konusunun Ogretimi ile Ilgili Kategorinin Siklik ve Yiizde Dagilimlar:
Kodlar Siklik
Ikilem 1
Ozel 6rnek 1
Pano hazirlama 1
Tartisma 1
Orneklere ulasma 1

As1 konusu, 6gretmenlerin en az agiklama yaptig1 ve en az uygulama ornekleri sunduklart SBK
konusudur. Bir 6gretmen Tiirkiye’deki as1 uygulamalarina degindigini sOylemis, digerleri
derslerde kullandiklar1 yontemlerden bahsetmistir. Bir 6gretmen konu ile ilgili pano hazirlama
etkinligi yaptirdigindan bahsederken yalmizca bir 6gretmen toplumdaki as1 karsit1 kampanyalara
ve bununla ilgili tartigmalara deginmistir. Bu 6gretmen as1 iiretiminin belli firmalarin elinde
oldugunu, bu yiizden iiretilen asilara giivenmedigini, kendi asimizi iiretmemiz gerektigini
vurgulamistir.  As1 konusunun 6gretiminde uygulama yaptigini belirten bir 6gretmenin cevabi
sOyledir:

K18K: “Ogrenciler saglik meslek lisesi oldugu icin, asi konusunu ve ayrica ¢ocuk

genetigini de biliyorlar. Kendi ulasabildikleri orneklere ulasabilmelerini istiyorum.

Ben 9, 10. Smiflara giriyorum. 11 ve 12. Smiflar staja gidiyor. 9 ve 10. Siniflar ile

uygulama yapabiliyoruz. Staja gidenler ise hastane deneyimi kazaniyorlar. Hangi

hastalikta hangi asi gibi.” (Oreklere ulasma).
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Goriisme yapilan diger Ogretmenler bu konuya hi¢ deginmemislerdir. Bu bulgulardan,
ogretmenlerin asilar konusunda bilgilendirilmesi ve bunlari 6gretime entegre etmelerinin
saglanmasi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

Organ Nakli
Ogretmenlerin bu 6rnekte verdikleri cevaplar Tablo 7° de verilmistir.
Tablo 7
Organ Nakli Konusunun Ogretimi ile Ilgili Kodlarin Siklik Ve Yiizde Dagilimlar:
Kodlar Siklik Kodlar Siklik
Onemi 3 Uzmanlarla goriigme 1
Etik kayg1 2 Proje 1
Haber, TV programi 1 Sosyal sorumluluk kampanyasi 1
Aragtirma 1 Bilimsellik 1

Bu oOrnekte de dgretmenlerin lizerinde durdugu noktalarin ¢esitlilik gosterdigi goriilmektedir.
Organ naklinin 6nemi ve bu konudaki etik kaygilar basta olmak iizere, 6gretmenlerin nemsedigi
konular arastirma ve projelerin yan sira, sosyal sorumluluk kampanyasi ve uzman goriisleri
olarak ortaya ¢ikmistir. Fakat bunlarin her biri az sayida 6gretmen tarafindan vurgulanmistir.
Ogrencilerin aktif katilimini saglayan yontem ve tekniklerin az sayida 6gretmen tarafindan
uygulaniyor goriinmektedir. Bu 6rnekte dikkat ¢ceken bir nokta, 6gretmenlerden birinin bilimsellik
konusuna vurgu yapmis olmasidir. Ogretmenin bu konudaki yorumlar1 asagida verilmektedir:
K320: “Organ nakli derken, ders kitaplarinda okuma parcast ile ele alintyor. Taraf degil.
Ogrenciler cok iyi degil. Bilimsellik yok. Eskiden daha ideolojistlerdi. Simdi daha ¢ok
cennete tam gitme taraftari oldugunu soyliiyorlar. Cennet, cehennem kavramlart ortaya
ctkyor. 32 yillik ogretmenim, iyilik yapmak yerine organ vermeme, duyarsizlagsmalarin
olustugunu goriiyorum. 12. siniflar sinifta tartismaya yoneliyor. Bir an énce ders bitsin
istiyorlar.” (Etik kaygi, bilimsellik).
Bu 6gretmen, organ nakli konusunun bilimsel bir sekilde ele alinmasi gerektigini vurgulamistir,
fakat buna yonelik somut bir 6neri sunmamigtir. Aymi 6gretmen SBK’lerin genel dgretimine
yonelik bir plani olmadigini, ama sinifta tartisma yaptirdigini sdylemistir. Bir baska 6gretmen
organ nakliyle ilgili etik kaygilarindan s6z etmis, ama bunu 6grencilerine yansitmadigini, sadece
organ naklinin 6nemine vurgu yaptigmi ifade etmistir. Bu bulgular, yine 6gretmenlerin bu
konulardaki tartismalar1 simiflarinda nasil yapilandiracaklar1 ve yonetecekleri, kendi fikirleri
disindaki fikirlerde nasil davranacaklar1 konusunda ikilemde olduklar1 ve yeterli bilgiye sahip
olmadiklar1 sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir.

SBK’lerin 6gretimi

Ogretmenlerin tek tek SBK o6rneklerine verdikleri cevabin ardindan onlara genel olarak bu
konularin &gretimi sirasinda hangi uygulamalar gerceklestirdikleri sorulmustur. Ogretmenlerin
bu soruya verdikleri cevaplar ¢ok cesitlidir. Bu kategorinin kodlari, siklik ve yiizde dagilimlar
Tablo 8’de goriilmektedir.

Tablo 8
SBK ’lerin Genel Ogretim Siireci ile ligili Kodlar, Siklik ve Yiizde Dagilimlar
Kodlar Siklik Kodlar Siklik

Tartisma 5 Okuma ve yazma 1
Video, film ve gorseller 5 Gozlem 1
Arastirma ve proje 3 Poster ve sunum 1
Diiz anlatim 2 Gerekgelendirme 1
Soru-cevap 2 Informal degerlendirme 1
Modelleme 2 Uzmanla iletigim 1
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Ogretmenlerin  SBK’lerin  dgretimi sirasinda kullandiklar1 yontem ve teknikler cesitlilik
gostermekle birlikte ders plan1 hazirlamadiklar ancak dersi nasil islediklerini 6zetlediklerinde
genel olarak izledikleri yolun asagidaki gibi oldugu belirlenmistir:
e Oncelikle sorular, tammlar ve gérsellerle konuya giris,
o Daha sonra tartismalar ve bazen grup ¢alismastyla birlikte arastirma,
o Ogsrencilerin diisiincelerini ifade etmesinin ardindan égretmenin  konuyu
toparlamasi ile son bulur.

Bu tiir bir planda en dikkat ¢ekici olan unsur, 6gretmenlerin grup ¢alismasi, arastirma projeleri ve
tartigmalar1 nasil organize ettigini agiklamamis olmalaridir. Grup ¢alismasini nasil yapiyorsunuz
diye detayli soru yoneltildiginde genelde poster hazirlama, donem projesi gibi cevaplar alinmastir.
Bu bulgudan yola ¢ikarak, 6gretmenlerin, grup ¢alismasi, arastirma ve tartigmalari planlamadigi
ortaya ¢ikmaktadir. Bazi 6gretmenlerin ise diiz anlatim, soru-cevap ve modelleme yontemlerini
kullandiklar1; gdzlem, poster ve uzmanlarla iletisim gibi yontemlerin az sayida Ogretmen
tarafindan kullanildig: belirlenmistir.

SBK’lerin arastirilmasi ve 6gretilmesi icin yararlanilan kaynaklar

Ogretmenlere, SBK ile ilgili arastirma yaparken ve SBK’lerin sinif igerisinde dgretimi sirasinda
kullandiklar1 kaynaklarin neler oldugu sorulmustur. Ogretmenlerin verdikleri cevaplar analiz
edildiginde kullandiklar1 kaynaklarla ilgili 8 farkli koda ulagilmistir. Bu kodlarin siklik ve
yiizdeleri Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9
SBK ’lerin Arastirlmasi ve Ogretilmesi icin Yararlanilan Kaynaklar ile Iigili Kodlara Ait
Kodlar, Siklik ve Yiizde Dagilimlar

Kodlar Sikhik Kodlar Siklik
Internet / sosyal medya 9 Yabanci kitaplar 2
Ders kitabi 5 TV Programlar1 1
Popiiler dergiler 5 Gazete 1
Yerli kitaplar 2 Seminer 1
Giivenilir internet kaynaklari 1

Ogretmenlerin cevaplar incelediginde SBK ile ilgili arastirma yaparken ve sinif icerisinde
ogretimi igin en fazla internet ve sosyal medyadan yararlandiklar gériilmektedir. Ogretmenlerin
interneti en fazla video, fotograf gibi gorselleri simif igerisinde gosterme, sosyal medya
gruplarindan yapilan paylasimlar1 takip etme ve konu ile ilgili makaleleri indirme amach
kullandiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerden sadece bir tanesi internetten aldigi kaynaklarin
giivenilir olmasina dikkat ettigini su sekilde belirtmistir:

K25K: “Kaynak olarak internette giivenirligi yiiksek olan kaynaklar, mesela uzantisina
bakiyorum edu mu veya Google akademikten ya da diger adiyla scholar makale
bakiyorum.”

Ingilizce egitim veren bir okulda ¢alisan bir gretmen de Tiirkiye’de bu konu ile ilgili derste
kullanilabilecek kaynaklarin ¢ok smirli oldugunu ve baska iilkelerdeki kaynaklardan

yararlandigini su sekilde belirtmistir:

E270: “Evet kaynaklar, maalesef Tiirkce cok sinrli. Amerika veya Ingiltere deki
videolardan konu anlatimi bizim miifredata en yakin ve dogru olanlart segiyoruz.”

Ogretmenlerin en fazla kullandiklar1 diger kaynaklarin ise farklh yaymevlerine ait ders kitaplart
ve TUBITAK Bilim Teknik gibi popiiler dergiler olduklari belirlenmistir. Bunlarmn disinda yerli
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ve yabanci kitaplar, TV programlart ve seminerler SBK ile ilgili 6gretmenlerin digerlerine gore
daha az yararlandiklar kaynaklardir. Bu kaynaklarla ilgili iki 6gretmenin goriisii sOyledir:

E210: “Kaynak olarak Palme Yayincilik ve internet ve FDD (Final Dergisi Yayinlari)
takip diyorum.”

E27K: “Bilim-Teknik dergisi, Interaktif ortamda yayimlanan makaleler, sosyal medyadaki
gruplardan.”

Bu yanitlardan yola ¢ikarak 6gretmenlerin yarisindan ¢ogunun SBK’ler ile ilgili bilgiye ulasirken
daha ¢ok gilivenirligini sorgulamadiklari internet tabanli kaynaklar1 kullanmasi onlarin konu ile
ilgili gerekli bilgi ve beceriye sahip olmalarinda yetersiz oldugu ¢ikarimi yapilabilir.
Ogretmenlerin bazilarinin ders kitabi ile sinirli kalmalar1 ve cogunun yerli ve yabanci kitaplar:
kullanmamalar1 onlarin derinlemesine bilgi sahibi olmalarinin 6niine gegmesine sebep oldugu
sOylenebilir.

Ogretmenlerin SBK 6gretiminde ihtiyaclar

Ogretmenlere SBK’nin etkili 6gretimi icin nelere ihtiya¢ duyduklar1 sorulmus ve verdikleri
cevaplara gore ihtiyag, Oneri ve beklentileri belirlenmistir.  Analiz sonuglar1 &gretmen
ihtiyaglarinin ¢ok cesitli oldugunu ve bu konuda farkli Onerileri ve beklentilerinin oldugu
goriilmiistiir. Bu ihtiyag, oneri ve beklentilerin kodlari, siklik ve ylizde dagilimlar1 Tablo 10’da
goriilmektedir.

Tablo 10

Ogretmenlerin SBK Ogretimdeki Ihtivaclari, Onerileri ve Beklentileri ile Ilgili Kodlarin Siklik
Ve Yiizde Dagilimlar

Kodlar Siklik Kodlar Siklik

Materyal 5 Yabanci kaynak 1
Ogretmen egitimi 5 Ozveri 1
Uygun ¢aligma kosullar1 3 Ogrenci ve dgretmen yiikiiniin azaltilmas1 1
Paylagim 2 Giinliik hayattan 6rnekler 1

Video ve gorseller 2 Giivenilir kaynak 1
Seminerler/Konferanslar 2 Duygusal uyaricilar 1
Disiplinler aras1 yaklagim 2 Hazir ders planlar1 1

Yanitlar incelendiginde O6gretmenlerin en fazla 6gretmen egitimine ve gerekli materyallere
ihtiyaglar1 oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin diisiik 6z yeterlilik inanglarina sahip olmalari
SBK’ler ile ilgili yeterli bilgi ve beceriye sahip olmamalariyla yakindan iligkili oldugu
soylenebilir. Bu nedenle dgretmen egitimi n plana ¢ikmaktadir. Ogretmen egitimine 6nemli
Olciide ihtiyaglart oldugunu diisiinen 6gretmenlerden biri diisiincesini su sekilde aciklamistir:

E210: “Laboratuvar ortamini daha etkin kullanmay tercih ederdim. Laboratuvar ortami
ornegin gecen hafta goz kestik beyin kestik ¢ok heyecanlandilar. Ancak daha etkili
kullanmak igin egitim almay:, yenilenmeyi isterdim.”

Diger bir 6gretmen ise goriigiini s0yle agiklamistir:
E19K: “Yani ayni diiz anlatima devam. Her miifredat degisiminde her ilden hocalar egitime
alinsak ya da 5 yilda bir yenilenme ¢alismast olsa ve sinava alimsak sinavdaki basarimiza

gore performans alsak. Hizmet i¢i egitimine gidenler de gelince bilgilerini bizimle
paylagmiyor.”
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Bu ornek siirdiiriilebilir ve yayginlagtirilabilir hizmet i¢i egitim modellerine olan ihtiyaci
yansitmaktadir. Ogretmenlerden bazilari da materyal eksikliklerinin oldugunu ve bunlarin
saglanmasi gerektigini onermislerdir. Ogretmenler materyal olarak dzellikle SBK ler ile ilgili
hazir ders planlari, 6gretmen kitaplari, farkindalik yaratmak icin kullanilabilecek afis ve
sloganlar, laboratuvar malzemeleri ve kisa film/video gibi gorsellere ihtiya¢ duyduklarini ifade
etmislerdir. Ornegin bir 6gretmen bu beklentisini sdyle dile getirmistir;

K23K: “Ders planlarinin hazirlanmis olmast ¢iinkii bunlara yonelik planlar yok. Nasil
hazirlanacagina dair ogretim, yontem, teknik bilgiler, bilgisayarda plan hazirlama,
cesitlendirmelere ihtiyacimiz var. Bununla birlikte nereden, nasil baglayacagimi
bilmiyorum. Ogretime yol gosteren adim adim ilerleyen ders planlar: rahatlatacaktir.”

seklinde ifade ederken diger bir 6gretmen ise E210: “Kisa film veya video gibi materyaller,
ornegin organ nakli yapilan bir hasta ile ilgili kisa film gibi materyaller olmali” seklinde
belirtmistir. Laboratuvar kullanimi ile ilgili eksikligi belirten bir 6gretmen diisiincesini asagida
belirtildigi gibi agiklamistir:

E20K: “Biz laboratuvar: yeterince kullanamiyoruz. Nedeni ise malzeme var ama eski
veya kullanim siiresi ge¢cmis. Laboratuvarini aktif kullanmaya ihtiyacim var.”

Bir diger 6gretmen ise teknolojik yeterliligini artirmaya ihtiyaci oldugunu su sozlerle dile
getirmistir:

K20K: “Ogretmen gerektiginde mikroskobu tamir etmeli sogandan DNA extracsiyonu
you tube’dan seyrettirivorum onu da abim Oogretti youtube’'dan film indirmeyi
indiremediklerimi seyrettiremiyorum ki bazi okullarda daha yeni akilli tahta geldi onlar
daha vahim. Bir proje yaparsaniz projenizde video kesmeyi dgretseniz teknolojik
yeterliligimin artirlmasina ihtiyacim var. Eve édev veriyorum é6grencilere ama koyde
internet yok.”

Bu Ornekte 6gretmen sadece kendi teknoloji kullamim yeterliligi degil, dgrencilerin SBK’de
arastirma yapmasi igin gerekli olan kaynaklarin yetersizliginden de bahsetmistir. Ogretmen
cevaplart incelendiginde ii¢ 0gretmenin ¢alisma kosullarmin daha uygun olmasi gerektigini
onerdikleri belirlenmistir. Bu 6gretmenler laboratuvar kosullarinin, okulun fiziksel kosullarinin
ve donaniminmn iyilestirilmesi gerektigini diistinmektedirler. Disiplinler aras1i yaklasimin
yetersizligini belirten 6gretmenlerden biri bu goriisiinii

K18K: “Ogrenciler yeterli degil. Kavramsal olarak yeterli bilgi yok. Disiplinler arasi
iletisim kurma yetersizligi, okullarda yapilan konu ile ilgili sosyal programlar, farkindalik
calismalari yetersiz.” seklinde ifade etmistir.

Bunlarin diginda diger 6neriler incelendiginde 6gretmenlerin SBK ile ilgili daha fazla video ve
gorsellerin olmasi gerektigini, katilabilecekleri seminerler ve konferanslarin diizenlenmesini
istedikleri belirlenmistir. Ayrica digerlerine gore Ingilizce Ogretim yapan &gretmenler
kullanilabilecekleri yabanci kaynak, sinifta kullanilabilecek giinliik hayattan 6rnekler ve sinifta
ogrencilerin konu ile ilgili motivasyonlarimi artiric1 duyusal uyaricilan kaynaklarinin artirilmasi
gerektigini Onermislerdir. Ancak bu Ogretmenlerin 6zel okullarda c¢alistig1 diisiiniildiigiinde
kaynak ve diger ihtiyaglarinin okul yonetimine bildirilmesi, teknolojik yeterlilikleri daha iyi
durumda olan bu okullarda duyusal uyaric1 kaynaklarimi kendilerinin kolaylikla ulagilabilecegi
gercegi de kaynak ve materyal sorununu dile getirmeleri agisindan diisiindiiriiciidiir. Bu bulgulara
gore, 6gretmen egitiminin en fazla ihtiya¢ duyulan unsur olmasi 6gretmenlerin SBK ile ilgili bilgi
ve becerilerinin yeterli olmayisinin farkinda olduklarini gostermektedir. Ogretmenlerin hem alan
bilgisinin hem de pedagojik alan bilgisinin yeterli olmamasi diger goriisme sorularina verdikleri
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yanitlarda ve 6rneklerde de goriilmektedir. SBK’ler ile ilgili 6gretmen egitimi agisindan yetersiz
olan 6gretmenlerin materyal ve diger kaynak (video, ders plani, vb) eksikliklerinin de oldugunu
belirtmeleri onlarin bu konu ile ilgili yeterli bilgiye neden sahip olmadiklarinin sebepleri olarak
gosterilebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu calismada 6gretmenlerin SBK ile ilgili algilar1 ve bunlar1 siniflarinda nasil 6grettikleri
aragtirilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore Lise Biyoloji dgretmenlerinin SBK tanimim
yapamadiklar1 goriilmiistiir. Bu sonug, Han- Tosunoglu ve irez (2017) yaptig1 calismaninkiyle
benzerlik gostermektedir. Topgu, (2015) tarafindan yapilan tanima gore fen ve teknoloji icerikli
olan; etik, ahlaki ve yasal ikilemler igeren; tartigmali; karmasik konularda karar verme becerileri
gerektiren SBK konusunda d6gretmenlerin yaptig1 agiklamalarin bu kavramlar icermedigi ve
ogretmenlerin beklenen anlamay1 gerceklestirmedigi tespit edilmistir. Buna bagl olarak da
Ogretmenlerin verdikleri Orneklerin hem yetersiz oldugu hem de konu ile ilgili olmadig
belirlenmistir. Alan yazindaki ¢aligmalarda da SBK’lerin 6gretimini sinirlayan etmenler arasinda
ilgili materyallerin bulunamamasi, 6gretim siiresinin yetersizligi ve 6gretmenlerin diigiik 6z
yeterlilik inanglarina sahip olmalari, bu anlamanin ger¢eklesmemesinin nedenleri olarak
gosterilmektedir (Abd-El-Khalick ve Choi, 2006; Kara, 2012).

Ogretmenlerin SBK konusunda yeterli anlamaya sahip olmamalarinin diger nedenleri, eski ve
yeni Ogretim programlarinda SBK kavraminin gecmemesi (MEB, 2013; MEB, 2018) ve
kendilerinde belirtigi gibi bu konuda hicbir hizmet i¢i egitim almamalar1 olabilir. Kullandiklar1
kaynaklarda da bu konularin SBK olarak tanimlanmamasi da ayr1 bir neden olarak gosterilebilir.
Ogretmenlerin SBK tanimimi bilmemesine ragmen cevre egitimi, GDO, asilar ve organ nakli
ornekleri verildiginde bu konular1 bildikleri ve siniflarinda isledikleri anlasilmistir. Yapilan
birgok ¢alismada da oldugu gibi (Bossér, Lundin, Lindah, ve Linder, 2015; Reis ve Galvao, 2009)
Ogretmenlerin bu arastirmada secilen konularla ilgili yeterli alan bilgisine sahip olmadiklari
goriilmiistiir.

Ogretmenlere verilen basliklar arasindan en fazla bilgi eksikligine sahip olunan ve en az uygulama
ornekleri sunduklar1 konunun ag1 oldugu tespit edilmistir. Asilarin bagisiklik iizerindeki olumlu
etkilerine ragmen, her zaman g¢ocuklara yapilacak asilarin etkililigi, giivenligi ve gerekliligi
konusundaki siipheler nedeniyle, asilara karsi bireysel ve toplumsal diren¢ bulunmaktadir
(Streefland, 2001). Bu siipheleri gidermenin ve ebeveynleri, gocuklarmin bagisikligi konusunda
sorumluluk sahibi bir sekilde kararlar almasini saglamanin anahtar1 egitimden ge¢mektedir
(McKee ve Bohannon, 2016). Bu calismadaki katilimc1 6gretmenlerin asilar konusunda tepkili
olduguna yonelik bir kanit bulunmamakla birlikte, bu tepkilerin farkinda olduklarini ya da tepkili
olabilecek Ogrencilere yonelik ne tiir yaklasimlarda bulunulacagina yonelik de bir gosterge
bulunmamaktadir. Oysa d6gretmenlerin olas1 tepkilere cevap verecek ve bu konuda 6grencilerini
bilgilendirecek diizeyde olmas1 dnemlidir. Bu nedenle, Biyoloji dgretmenlerinin bu konularda
bilgilendirilmesi 6nem tasimaktadir. Ogretmenler ayrica, 6grencilerine as1 konusundaki iddialar
ve bilimsel bilgiyi elestirel bir bakis agisiyla degerlendirebilecekleri ortamlar1 sunabilmelidirler.

Ogretmenlerin SBK dgrenilmesinde genel olarak en ¢ok geleneksel yontemlerden okuma, yazma,
diiz anlatim, soru-cevap, gozlemi kullandiklarm belirtmistir.

SBK’lerin 6gretiminde arglimantasyon, diyolojik tartisma (Kiling, Demiral, Kartal, 2017), ortak
bilgi yapilandirma modelinin (Bakirci, Altun, Sahin, Sagdig, 2018) kullandig1 goriiliirken, bu
aragtirmadaki Ogretmenlerin daha c¢ok geleneksel yontemlere egilim gosterdigi, SBK’lerin
ogretiminde etkili olan diger yontem ve teknikleri kullanmadiklar1 goriilmektedir. Bu durumun
ogretmenlerin SBK’ler ile ilgili hem alan bilgisine hem de pedagojik alan bilgisine sahip
olmadiklarindan kaynaklandigi sdylenebilir. Tartismay1 5 6gretmen kullanirken, argiimantasyon,
miinazara gibi elestirel diislinme becerisi, kanita dayali karar verme becerisi, iletisim ve fen
kavramlarinin genislemesine 6grenildigi yontemleri kullanmadiklar belirlenmistir. Simonneaux
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(2014) arastirma sonucunda oldugu gibi tartigmayr kullanan O6gretmenlerin tartigmayi
planlamadiklari, yapilandirmada ve yonetmede sorunlar yasadigi goriilmektedir. Yine grup
calismas1 yaptirdiklarini belirten Ogretmenlerin, grup calismasi, arastirma ve tartismalari
planlamadig1 goriilmektedir. Ozellikle tartismada bir &gretmen tartisma yaparken kendi
goriigiinden farkli goriislerin ¢ikmasi sonucu tartismayr yonetmekte zorlandigini ve artik
derslerinde tartisma yaptirmak istemedigini belirtmistir. Oulton, Dillon ve Grace, (2004) bunu
fikirlerin siyasi, ahlaki ve etik olarak farkli olmasiyla aciklarken bu arastirmada yer alan 6gretmen
(K320) tartismalarda dini 6gretilerin one ¢ikmasindan duydugu rahatsizlig1 dile getirmistir. Bu
sonug, Ogretmenlerin smiftaki tartismay1 yliriitme becerisinin gelistirilmesi gerektigine isaret
etmektedir. Bu amagla, 6gretmen yetistirme programlar1 ve hizmet i¢i egitimler, 6gretmen
adaylarina ve 6gretmenlere SBK’yi kamita dayali olarak tartisma becerisini kazandiracak ve
onlarm da Ogrencilerine bu beceriyi kazandirmaya yonelik etkinlikler ve 6gretim ortamlar
hazirlayabilecek yeterliligi kazandiracak sekilde tasarlanmalidir.

Arastirmada elde edilen bir diger sonuca gore, 6gretmenlerin bu konulart derste islemeden 6nce
yeterli aragtirma yapmadiklari, yaptigim diislinenlerin ise daha kidemli ve bilgili arkadasina
sormasi, ya da yeterli ve giivenilir kaynak arastirmasi yapmadigi, bilimsel kaynaklari
kullanmadigi veya kullanmayi bilmedikleri ortaya ¢ikmistir. Bu sonug, Glirbiizoglu-Yalmanci ve
Goziim’in (2016) Biyoloji 6gretmen adaylariyla yaptigi calismadan elde ettigi bulgularla
ortlismektedir. Benzer sekilde Alagam-Aksit (2011) tarafindan yapilan ¢aligmada da 6gretmen
adaylarinin SBK’lerle ilgili olarak sahip olduklari bilgi ve goriigleri en ¢ok medyadan (TV,
internet, gazete, dergi) edindikleri ortaya ¢ikmistir. Bunun yaninda Ingilizce bilen, 6zel okulda
calisan Ogretmenlerin derslerinde farkli Ornekler kullanabildigi, uluslararasi kaynaklardan
yararlandiklari, yiiksek lisans ve doktora derecesine sahip olan Ogretmenlerin ise diger
Ogretmenlere gore Ogretim siirecinde Ogrencileri daha aktif kilan uygulamalar planladiklar
soylenebilir. Ogretmenlerin bu konular1 gretmede nelere ihtiyac1 oldugu sonucuna bakildiginda
Ogretim materyallerine olan ihtiyag ve hizmet i¢i O0gretmen egitimi One g¢ikmaktadir. SBK
Ogretiminde 6gretim materyallerin bulunmamasi etkili 6gretimi engelleyen bir faktdr olarak ifade
edilmistir. Alan yazindaki ¢aligmalarda da SBK’lerin 6gretimini sinirlayan etmenler arasinda
ilgili materyallerin bulunamamasi, 6gretim siiresinin yetersizligi ve Ogretmenlerin diisiik 6z
yeterlilik inanglarina sahip olmalar gdsterilmektedir (Kara, 2012; Lee, Abd.El.Khalick ve Choi,
2006). Bu ¢aligmada da 6gretmenlerin ayn1 eksikligi dile getirmis olmalari, 6grenme ortamlarinin
materyal olarak zenginlestirilmesi gerektigi sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. Tiim bu sonuglardan
genel bir yorum yaptigimizda ise 2005 yilindan bu yana ¢alisilan ve son on yildir popiiler olan
SBK’nin ne oldugunun, halen dgretmenler ve konuyla en iliskili alan olan Biyoloji 6gretmeleri
tarafindan bilimsel olarak tanimlanamiyor olmasidir. Bunun sebepleri olarak en dne ¢ikan neden
olarak Ogretmen egitiminde Ogretmen adaylarina yasam boyu Ogrenme becerisi
kazandirilmamasi, akademik ¢aligmalarin 6gretmenlerin yararlanacagi etkinlik 6rneklerine olan
ihtiyaci karsilayamamasi, 6gretmen egitimi ve akademik uygulamalarin okul boyutunun yetersiz
kalmasi, 6gretmenlerin teknolojik ve bilimsel okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesine ihtiyag
oldugu kanmisidir. Konuyla ilgili 6gretmenlerin kullanacagi bilimsel kaynaklara, 6gretim
materyallerine, zengin 6grenme ortamlarina ve dersin islenisine rehberlik edecek kaynaklara
gereksinim vardir. Tim bu sorunlara ¢éziim olarak, Biyoloji &gretim programlarinda SBK
taniminin yapilmasi, 6gretim programlarmin kazanimlariyla ilgili 6mek etkinlikleri igeren
kitaplar, videolar ve 6zellikle web sayfalar1 araciligiyla 6gretmenlerle paylasilmasi, bu alanda
calisan akademisyenlerimizin 6zellikle sinif i¢i uygulamalarda tartigma, argiimantasyon gibi
elestirel diisiinme becerilerini gelistiren yontemlerin uygulanmasinda 6gretmenlere mentdrliik
roliinii iistlenmesi 6nerilmektedir. Ayrica akademik ¢aligmalarda sinif i¢i uygulamalara daha ¢ok
agirlik verilerek gergeklestirilmesi, 6gretmenlerin giincel konulardaki alan bilgisi yeterliliklerinin
gelistirilmesi, bilimsel arastirma kaynaklar1 ve teknoloji yeterliliklerinin gelistirilmesi i¢in sik sik
hizmet i¢i dogrudan uygulamali egitimlere alinmasi ve Ogrenme ortamlarinin SBK’lerin
Ogrenilmesinde kullanilacak 6gretim materyalleriyle zenginlestirilmesi onerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

The skills of critical thinking, making informed decisions and scientific literacy are among the
goals of science education. Socio-scientific issues (SSI) are socially, economically, politically,
and morally controversial issues that are based on scientific research results, practices, or
problems that arise in practice, and whose results are most influential on living life, nature. Many
researchers of science education stress the benefits of teaching SSI, and these topics have been
included in teaching programs for decades. SSI in science teaching was first included in Turkish
science curriculum as environmental problems and health issues in 2013. However, the specific
topics that were directly related to these issues, such as GMO or organ transplantation are not
included in Turkish science curriculum. Although considerable amount of literature emphasized
teachers’ understanding and teaching of SSI, researches investigating biology teachers’
understanding of environmental pollution, GMO, vaccines and transplantation of organs
specifically and their incorporation of these topics into their teaching were rarely found. In order
to fulfil this gap, the study presented here aimed to identify how biology teachers performed SSI
education with students and what they needed in this regard. For this purpose, phenomenology,
one of the qualitative research designs was used in this study.

Method

The study group consisted of fourteen biology teachers (9 females and 5 males) working in
different cities in Turkey in the fall semester of the 2017-2018 academic year. In order to probe
into teachers’ understanding of SSI and their incorporation of these topic in their teaching, the
researchers of this study used maximum variation and criterion sampling methods, which are
among the purposeful sampling methods. To ensure the maximum variation, male and female
teachers who worked in different schools, including both private and public schools were selected
as a sample group. Data were obtained through face-to-face semi-structured interviews, telephone
and internet calls (face-time and skype) by using a data collection tool comprising six open-ended
guestions which were prepared by researchers. The questions included the definition of SSI and
examples of it, what they understood by the concepts of environmental pollution, GMO, vaccines
and transplantation of organs, whether they searched these topics, how they taught these topics
and constraints they experienced during teaching these topics. In order to analyze data, codes and
themes were developed through the use of the content analysis method. Two of the researchers in
this study conducted the transcription, coding, and analysis of the interviews independently. The
results were presented under the categories of; understanding SSI, SSI examples, general teaching
process of SSls, resources used during teaching SSI, needs for the teaching of SSI.
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Result and Discussion

The results showed that teachers could neither define SSI nor give sufficient or relevant examples
of SSI. Although they were unable to explain SSI, their explanations indicated that they were
informed about the topics of environmental pollution, GMO, vaccines and transplantation of
organs and taught these topics to their students. However, the findings revealed that they did not
have enough content knowledge about these topics. The results also showed that the teachers had
the least knowledge about vaccines among the selected socio-scientific topics in the current study.
No evidence was found to infer that the teachers were aware of the anti-vaccine movement or
other concerns about vaccines in public. Therefore, it seemed crucial to inform teachers about
these issues and provide opportunities to enable them to critically evaluate the claims and
scientific knowledge about vaccines.

Reading, writing, lecturing, questioning and observing were the most commonly used teaching
methods in the teachers’ instruction. In other words, they mostly used traditional methods without
searching for other methods and techniques, such as evidence-based argumentation, debate, etc.
to facilitate understanding of SSI. On one hand, the senior teachers do not sufficiently search for
sources of information about SSI. On the other hand, the teachers who had English language
proficiency used various instructional methods and techniques in their teaching and read
international sources to have information about SSI. Those who had masters or PhD degrees were
able to provide richer and more organized instructional environments.

Considering teachers’ needs to teach these topics effectively, one of them argued that was
necessary to enrich instructional materials in schools and provide teachers more in-service
teaching service programs. In conclusion, biology teachers should be provided opportunities to
increase their knowledge level about SSI and effective methods to teach SSI that will enable them
to create scientific literate citizens who are actively engaged in learning, critically evaluate
information based on evidence and make informed decisions about SSI. Increasing teachers’
participation in academic and in-service programs seems crucial in this respect.
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Tiirkiye’deki Bir Devlet Okulunda Akustik Konforun Nesnel
ve Oznel Degerlendirilmesi*

The Objective and Subjective Evaluation of Acoustic Comfort
at a Public School in Turkey
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Oz: Arastirmada bir devlet ilkokulunun akustik konfor diizeyi nesnel ve 6znel verilerle degerlendirilmeye
calisilmigtir. Caligmada karma desen yontemi kullanilmistir. Nesnel veri olarak desibelmetre ile okulun
giiriiltii diizeyi ve smiflarm reverberasyon siiresi dlgiilmiistiir. Oznel veri olarak okul yoneticisi ve
ogretmenler ile okulun akustik konforu hakkinda gériismeler yapilmistir. Desibelmetre ile yapilan ses
diizeyi ve reveberasyon olgiim sonuglari, yonetmelikte belirtilen smir degerlerinin iki katini astigini
gostermistir. Okuldaki giiriiltii diizeyinin ¢ok yiiksek oldugu ve agir1 miktarda rahatsiz edici oldugu, okul
yoneticisi ve okulun 6gretmenleri ile yapilan goriismelerdeki nesnel bulgular1 dogrulamigtir. Goriigmelerin
nitel analizinden giriiltiinin  ‘Nedenleri’, ‘Etkileri’ ve ‘Guriltiniin Kontrol Edilmesi’ temalarina
ulagilmistir. Ogretmenlerin rol model olma yerine, bagirarak giiriiltiiyii bastirma gabalari, ydneticilerin
siddeti yiiksek zil sesi tercihleri, 6grencilerin okul binasi i¢inde bile yiiksek sesle konusma, bagirma, ¢iglik
atma ve kosma gibi davranislari, yan siniftan veya bahceden sinifa gelen sesler, temel giiriiltii nedenleri
olarak ortaya ¢ikmustir. Okulda giiriiltiiniin 6gretmenler tizerine olumsuz etkileri: 1) dikkat dagitici olmas1
ve motivasyon diisiirmesi, 2) igini rahatlikla yapamama, 3) isitme kaybi ve cihaz kullanimi, 4) 6grencilerin
giiriiltiici davranislari ile basa ¢ikmakta garesiz kalmasi, 5) okuldaki giiriiltiiden kaynakli 6zel hayatinda
iletisim sorunlar1 yasama ve 6) mesleki aidiyet duyusunda azalma ve emekliye ayrilmaya karar verme
seklinde siralanabilir. Sonug olarak, nesnel bulgular okulda giiriiltii kirliligi olgusunu ortaya koyarken,
Oznel bulgular giirtiltii kaynakli olusan magduriyetin ciddiyetini gozler 6niine sermektedir. Okul binalarmin
mithendislik tedbirlerle akustiginin iyilestirmesi ve egitim yoluyla siikiinetli grenme ortami ve kiiltiirtiniin
yaratilmas1 gerekmektedir.

Anahtar Kelimeler: Okulda giiriiltii, 6grenme ortamlari, egitim yOnetimi, isitsel konfor, giiriiltii
farkindalig1.

Abstract: The purpose of the study was to evaluate the acoustic comfort level in a public primary school
using objective and subjective data. School’s noise level and reverberation time, measured by decibel meter,
was objective data. Subjective data involved interviews conducted with the school principal and teachers
about acoustic comfort of the school. Sound level and reverberation time measurements exceeded twice the
recommended limit. These objective findings, corroborated by interviews with teachers and administrators,
found that noise level in the school is very high and extremely disturbing. The themes of causes, effects,
and noise control emerged from the interviews. Teacher shouting to suppress noise; high-intensity ringing
by administrators; students’ loud speaking, shouting, screaming, and running in the school building; sounds
coming from the next classroom or outdoor area were the main reasons for noise. The negative effects of
school noise on teachers: 1) distraction and motivation decrease, 2) inability to do their job comfortably, 3)
hearing loss and need for devices, 4) helplessness in dealing with students’ noisy behaviors, 5)
communication problems in private life due to noise at school, and 6) decrease in sense of professional
belonging and the decision to retire. Inconclusion, objective findings reveal the phenomenon of noise
pollution at school, while subjective findings reveal the severity of the noise-induced problems. The
solution lies in improving the acoustics of school buildings through engineering measures and creating a
tranquil learning environment.

Keywords: Noise at school, learning environments, educational management, auditory comfort, noise
awareness.
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Giris

[k ¢agdaki insanlar giiriiltiiyii hatalarindan dogan kotii bir sonug olarak varsaymustir (Uslu, 1995).
Glinlimiizde ise giirtiltii gelisigiizel yapili, ses tonu bilesenleri birbiriyle uyumsuz, siddeti yiiksek
ve rahatsiz edici karmasik ses toplulugu olarak tanimlanmaktadir (Kurra, 2009). Giriilti
seviyesinin yiiksek oldugu bolgelerde titresim nedeniyle var olan binalarin hasar goérecegi
belirtilmistir (Eren, 2017). Giiriiltiiniin yapay ¢evrede cansiz bir yapiya dahi zarar verebildigi géz
oniline alindiginda, kuskusuz insan {iizerindeki yikici etkisi kaginilmazdir. Kulagimiz oldukga
hassas ve kirtlgan bir yapiya sahip oldugundan yiiksek giiriiltii barindiran ortamda, sesin baslangig
noktasi i¢ kulakta isitme kayiplarina neden olmaktadir (Cobanoglu ve Giiler, 1994). Giiriiltii
insanin yasam kalitesini olumsuz etkiledigi (Seviik, 2013) ve bu etkinin maruz kalinan siire ve
siddetle dogru orantili oldugu arastirma sonuglari ile ortaya konulmustur (Tiirkkahraman, 2002).
Istenmeyen birgok davranisin ortaya ¢ikmasina imkan veren giiriiltii, dgrenci ve dgretmenlerin
zihnini hizli yorarak odaklanma sorunu ¢ikarmaktadir (Engin, Ozen ve Bayoglu, 2009).
Kalipcr’ya (2007) gore 80 dB(A) ses seviyesine sahip giiriiltii, iki insanin birbiri ile konugsmasini
tamamen engellemektedir. Isitsel uyaric1 girisini kontrol edebilme becerisi heniiz gelismemis
cocuklarda ise giiriiltii beynin isitsel bilgileri eyleme doniistiirme ve diisiinme siirecini olumsuz
etkileyerek, 6grenmeyi gii¢lestirir (Zental, 1983).

Alan yazinda okulda giirtiltiiyle ilgili yapilan ¢alisma sayisi ve ¢esidi giderek artmaktadir.
Bunlardan bazilart okulda giiriiltii diizeyini tespit eden (Bulunuz, 2014; Bulunuz ve Abakay,
2018), okulun giiriiltii haritasin1 vaka ¢alismasi olarak ele alan (Alp, Bulunuz, Onan ve Bulunuz,
2019), 6grencilerin ve 6gretmenlerin okulda giiriiltiiye iliskin goriislerini degerlendiren (Bulunuz,
Bulunuz, Orbak, Mutlu ve Tavsanli, 2017; Bulunuz, Bulunuz, Tavsanli, Orbak ve Mutlu, 2018;
Kenber-Cift¢i, ve Kiral, 2020), akustik iyilestirmenin okulda giiriiltii diizeyine etkisini
degerlendiren (Bulunuz, Bulunuz ve Kelmendi-Tuncal, 2017) ve giiriiltii konusunda egitim
uygulamalarinin farkindalik ve duyarliliga etkisini degerlendiren (Bulunuz ve Bulunuz, 2017;
Ozbigake1, Capik, Gordes, Ersin, ve Kissal, 2012) calismalar seklinde siralanabilir. Yapilan tiim
calismalar okullarin i¢ ortam giiriiltii seviyelerinin yonetmelikteki sinir degerlerin iizerinde
oldugunu ve bu alanda gelisme kaydedilmesini isaret etmektedir. Ilkogretim okullarimi akustik
agidan inceleyen bagka bir tez ¢alismasinda, dogru akustik donanima sahip ortamlarda hem
6gretmenin hem de 6grencinin daha az yoruldugu tespit edilmistir (Giirel, 2007). Bulunuz, Orbak
ve Bulunuz (2018) tarafindan yiiriitiillen projede, okulda isitsel konfora ulasmak i¢in hem
akustigin hemde giiriiltii farkindalik egitimlerinin birlikte ele alinmasi gerektigi sonucuna
ulagtlmigtir. Giiriiltiiniin * ‘bir ¢evre sorunu’ oldugunun farkinda ve bilgisinde olmayan
insanlardan, bu sorunlara ¢6ziim iiretmeleri ya da soruna neden olacak hal ve hareketlerini
degistirmeleri beklenemez (Sezgin ve Mutlu, 2017). Iginde olunan duruma gére iig tiir farkindalik
boyutuna sahip birey vardir (Ciiceloglu, 2019). Birincisi, i¢inde bulundugu durumun farkinda
dahi olmayan bireydir. ikincisi, durumun farkinda fakat neden &yle bir durum iginde oldugunu
bilmeyen bireydir. Ugiinciisii ise, bulundugu durumun da nedeninin de farkinda olan bireydir.
Dolayisiyla giirtiltd kirliligi konusundaki farkindalik sorunu, giiriiltiiniin azaltilabilmesi igin
oncelikli olarak ele alinmasi gereken temel problem oldugu sdylenilebilir. Cohen ve digerlerine
gore (1980) giiriiltitye maruz kalma 6ngoriilebilir ve engellenebilir bir durum olmadigindan,
bunun bir 6grenilmis c¢aresizlik durumuna yol agtigimi ve sonucunda goérev devamliliginda
kesintilere sebebiyet verdigini savunmustur.

Ulkemizde de egitim kurumlari, giiriiltiiye karsi en hassas yapilar olarak tanimlanmis ve
yonetmelik ile {ist sinirlar belirtilmistir (Cevre ve Sehircilik Bakanligi, 2017). Derslikler igin
giirtiltii tist sinir1 A akustik performans sinifi i¢in 31 dB(A), reverberasyon siiresi 0,8 saniye olarak
belirlenmistir. Ancak yapilan arastirmalar 6lciilen degerler, iist sinirin oldukea iizerinde oldugunu
gdstermistir (Bayazit ve San, 2011; Bulunuz ve Akyiin, 2019; Kilig, 2011; Ozbigak¢1, Capik,
Gordes, Ersin ve Kissal, 2012). Isitilecek olamin netligi ve etkililigi, akustik konfor ve akustik
kalitenin artirilmasi ile miimkiindiir (Bayazit ve Ascigil, 2007). Derslikler hem 6grenci hem de
Ogretmen icin kolay 6grenilebilir ve kolay 6gretilebilir nitelige sahip olmalidir (Rosenberg, 2010).
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Reverberasyon, konusmanin anlasilabilirligi vb. gibi smifin akustik parametreleri; dgretmen,
Ogrenci, iletisim, etkilesim kalitesi ve akademik basar tizerinde etkilidir (Tiizel, 2013). Okullarin
akustik yapisinin iyilestirilmesinde okul yoneticilerinin katkilarina oldukga ihtiya¢ vardir
(Babaoglan, Nalbant ve Celik, 2017). Ancak 6gretmenlerle yapilan bir arastirma sonucu, okulda
glirtiltii probleminin yoneticiler tarafindan ciddiye alinmadigi ve bu problemin ¢6ziimii ile ilgili
calisma yapilmadigi yoniindedir (Kenber-Cift¢i ve Kiral, 2020). Ciiceloglu’na (1998, s.97) gore
“Bir okulun yoneticisi 6gretmenleri, 6grencileri ve onlarin ailelerini etkileyebilecek giictedir.”’
Bu sebeple okul yoneticileri sorumluluk alarak, 6gretmen ve 6grencilere iyi bir 6grenme ortami
saglamak icin liderlik sergilemelidir. Celik (2013) oOgretimsel lideri Ogrenci yetistirmenin
konforlu, 6gretme ortaminin olumlu ve tatmin edici olmasi amaciyla iiretkenligi hedefleyen fiil
ve davranmiga sahip kisi olarak tanimlanmustir. Okul yoneticileri i¢in liderlik kavrami,
ogrencilerinin basarist ile kendini kanmitlamig okullarin, etkili yoneticileri ile dikkat ¢ekmistir.
Ogretimsel iklimi gelistirme ve okul personelinin dgretimsel sorunlarmni ¢ozme basliklari, okul
yoneticilerinin 6gretimsel liderlik davraniglarini inceleyen aragtirma sonuglarinin ortak noktasini
olusturmaktadir (Tanridgen, 2000; Smith ve Andrews (1989; akt. Celik, 2013).

Egitim-6gretimin niteligi icin okul kiiltiiri ve iklimi giiniimiizde ©ne c¢ikan iki Onemli
kavramlardir. Bireylerin, toplumlarin egitim ve 6gretimden yararlanma, kendilerini ve ¢evrelerini
taniyarak ve gevreleriyle barisik olarak yasayip hayatini siirdiirecegi amaglarina katki saglayan
Orgiin egitim kurumu olarak okullarda; degerler, inanglar, kutlamalar semboller ve normlarin
toplam1 okul kiiltiiriinii olusturur (Keskinkilig, 2011). Okul kiiltiirti 6z ve 6nemli degerler yoluyla
calisanlarmi ve okulla ilgilenen cevreyi birbirine baglar. Bu baglamda okul iklimi, okuldaki
Ogretmen, 6grenci, okul yoneticileri ve veliler dahil olmak {izere herkesin etkiledigi ve etkilendigi
orgiitsel bir 6zelliktir (Calik ve Kurt, 2010). Okul iklimi, 6grenci ve dgretmeni davranis olarak
etkileyen unsurlarin tamami olarak tanimlanmistir (Celik, 2002). Egitim ve 6gretim i¢in, okul
iklimi ve okul ikliminin verimliligi g6z ardi edilmemesi gereken bir durumdur. Istenilen
davranisin 6grencide olusmasi i¢in, saglikli bir okul iklimi olmasi gerekir. Bu baglamda eger okul
giiriiltiistiz ise Ogrencisinden de bu davranis1 gelistirmesini bekleyebilir (Sentiirk ve Sagnak,
2012). Yani sessizlik, sakinlik ve siikiinet okulda paylasilan bir deger olmasi gerekir. Istenmeyen
davraniglar1 6nlenmek amagli, kendini yonlendirmeyi basarabilen 6grencilere toplum kurallari ile
degerlere uyum saglamak egitsel bir siire¢ olan disiplinin varligr ile miimkiindiir (Yayla, 1995).
Salk (1995) bunlarin eksikliginde uzlasmanin olmayacagini, karmasanin egemen olacagini
vurgular. Disiplin, sosyal kiiltiirel yapilar olusturur ve gerekli olan tutarlilik ile biitiinliigii saglar.
Ciiceloglu’na gore (2019) bir konuda disiplin saglamak i¢in ille de korku olmak zorunda degildir.
Deger verilen bir seyin korunmast ile de disiplin saglamak miimkiindiir. insanlar kendi istekleriyle
ve degerli bildikleriyle bir seyi korumak, yiiceltmek i¢in de davranigta bulunurlar. Dolayisiyla
siikfinetin okulda paylasilan bir deger olmasina ihtiya¢ vardir. Sessizligin ve siiklinetin hakim
olmasi, en 6nemlisi de bunun olmasi gereken bir deger oldugunun kaniksanmasi i¢in bireyin
bilinglendirilmesi gerekir (Bulunuz ve Akyiin, 2019). Ciinkii giriilti konusunda okuldaki
bireylerin, bilincinin degismesi onlarin algilamasmin degigmesine, algilamasmin degismesi
diisiinme bi¢iminin degismesine, diisiincesinin degismesi de, onlarin davraniglarini degistirecektir
(Ciiceloglu, 2019).

Ulkemizde okullardaki giiriiltiiden, cogunlukla ve kolayci bir sekilde g¢ocuklar sorumlu
tutulabilmektedir. Ancak Ciiceloglu’na (2019, s.207) gore “Bir insanin sorumlu olmasi i¢in, o
insanin sorumlu tutulacagi konuda bir farkindaligi, bir bilinci olmasi gerekir. Cocuklarin heniiz
gelisimini tamamlamamus bireyler oldugu unutulmamalidir. Diinya Saglik Orgiitii’ne (2016) gore
cocuklar tehlikeli giirtiltii kaynaklarinin neler oldugunu bilmezler; giiriiltiiniin sagliga olumsuz
etkilerini diisiinemezler hatta bunu kiiclimseme egiliminde olabilirler ve kendilerini giiriiltiiden
nasil koruyacaklarini bilemezler. Bu nedenle giiriiltiiye karsi savunmasizdirlar ve korunmaya
ihtiyaglar1 vardir. Bu nedenle okulda 6grencilerin giiriiltiiyle ilgili se¢im yapma ve akustik ortami1
kontrol etme giigleri ve yetenekleri oldukea kisithidir (Babisch ve digerleri, 2012). Bundan dolay1
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toplumda gengler ve cocuklar her tiirlii kirlilikte oldugu gibi giiriiltii karsisinda tehlikede ya da
risk altindaki grup olarak kabul edilmelidir.

Okulda giiriiltii problemi aileden baglayarak okula, oradan da biitiin topluma sirayet ederek
giiriiltiilii toplum kiiltiirii olusmasina yol agmaktadir. Y1ilmaz ve Oznacar (2016) dgrencinin okula
gidip gitmemesinden, okuldaki davraniglarindan ilk muhatap alinacak kisinin veli oldugunu, evde
gecirilen zamanin okuldan daha fazla oldugu diistiniildiigiinde egitim siirecinin ve edinimlerinin
ev yasantilariyla desteklenmesinin gerektigini, desteklemezse istenilen egitim ¢iktilarina
ulagilmasinin zor olacagimi vurgulamistir. Her istedigi yapilan ve ailenin smir koymadigi
¢ocuklarda disiplin ve sorumluluk duygusu gelismemektedir (Bolat, 2016; Ciiceloglu, 2002).
Evde smir1 olmayan ¢ocugun, kendi sinirlarimi bulmak adma simirlan zorladigr belirtilmistir.
Demokratik bir aile ise, sinirlar1 net bir sekilde ¢izdigi i¢in, bu sinirlar igerisinde ¢ocuk, segme
hakkini kullanarak kendini giivende hissederek birey olarak gelisir (Sirin, 2019). Furstenberg
(1999) ebeveynlerin gocuklarina uygun sekilde siir koymalari, gocugun yargilama becerisinin
ve vicdaninin gelismesini sagladigini; cocugun gevresini, olaylari anlamasi ve 6grenmesi siirecine
de yardimci oldugunu ifade etmistir. Otoriter ailede yetisen ¢ocuklar gibi korku, su¢lama ve
degersizlik duygusunun gelistigini belirtmistir. Korku kiiltiirlinde otorite, hesap vermek zorunda
degildir, kurallar c¢ocuktan ¢ok daha oOnemlidir ve c¢ocuklardan istenen kurali aynen
uygulamasidir. Dolayisiyla kural ¢ocuk i¢in tartisilamaz; degisimi ve gelisimi miimkiin degildir
(Ciiceloglu, 2019). ister ailede ister okulda olsun, cocuklara herhangi bir sorumluluk kazandirmak
icin demokrat bir yap1 igerisinde bir diizen kurulmasi gerekir. Diizen kurmanin yolu da genel
olarak tutarli davranislar, kurallar ve belirli rutinlerden gegmektedir. Ogretmenlerle yapilan bir
arastirmada, 6grenci fikirleri 6nceden aliarak olusturulan siif kurallarmin sinif yonetimini %65
oraninda olumlu etkiledigi sonucuna varilmistir (Dogan, Ugurlu ve Karakas, 2014). Ek olarak,
olumsuz 6grenci davraniglarinin temel nedeninin, 6grenciler icin acik ve net sinif kurallarinin
belirlenmemis olmasi ve Ogrencilerin nasil davranacaklarimi bilmemelerinden kaynaklandigi
belirtilmistir. Belirli bir diizen ve kuraldan yoksun bir aile veya okul ortaminda ¢ocuklarin
meydana c¢ikan kargasadan dolay1 endise yasadigi ve tehlike iceren durumlarla karsilagsma
olasiliklarinin yiiksek oldugu bilinen bir gercektir. Saglikli bir 6grenme ortami ya da okul iklimi
icin belirli kurallar cergevesinde fiziki diizen, 6gretim akisi ve zamanin yonetimi gereklidir
(Karip, 2002). Ogretmenlerin davranisinda tutarl, acik tepkiler veren, hosgériilii, demokratik bir
calisma ve iligki ortami yaratabilen, sinifta 6z yonetime dnem veren kisiler olmasi gerekir (Ekici,
2008; Yoriikoglu, 1987).

Insan1 anlamanin boyutlarindan birisinin onun kiiltiirii oldugunu aktaran Dékmen (2008),
kiiltiirin de bir pargasi olan toplumsal kurallarin belirli durumlarda insanlarin nasil davranacagini
belirledigini ifade etmistir. Degerler kiiltiirlinde ¢ocugun sinirmi ve sorumluluk bilincini
ogrenmesi 6nemlidir (Ciiceloglu, 2019). Bu kiiltiirde keyfilige yer yoktur ve otorite durumunda
olan kisinin de kurallara uyma gerekliligi ve hesap vermesi gereklidir. Okullarda yoneticisinin ve
Ogretmenlerin ortak davranmasini saglayan bas unsur okul kiiltiiriidir (Sahin-Firat, 2010).
Okuldaki biitiin paydaslarin ayni inang ve degerler etrafinda toplanabilmesi i¢in, herkesin
katildig1 ortak bir kiiltiiriin yaratilmasina ihtiyag vardir. Okul kiiltiirii yoneticilerin, 6gretmenlerin,
Ogrencilerin ve ebeveynlerin iletisimi ve etkilesimi sonucu ortaya ¢ikar (Cafoglu, 1995). Okul
kiiltiiriiniin yaratilmasinda en 6nemli unsur okul yéneticisidir. Ogretmenlerle yapilan arastirma
sonuglari, okul kiiltliriiniin en 6nemli resmi temsilcisinin okul yoneticileri oldugunu ortaya
koymaktadir (ibicioglu, 1999; Celik, 2000).

Bu calismada bir devlet okulunda giiriiltii farkindaligi egitim uygulamalart yapilmistir.
Arastirmanin iki amaci vardir. Birincisi okulun akustik konfor parametrelerini nesnel verilere
dayali degerlendirmektir. Ikincisi ise okuldaki yonetici ve dgretmenlerin okulda giiriiltiiniin
nedenleri, etkileri ve kontrol edilmesine yonelik goriislerini 6znel verilere dayal
degerlendirmektir. Asagidaki sorulara cevap aranmistir:
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1. Okulda giiriiltii diizeyi ve ¢inlanim (reverberasyon) siiresi nedir?

2. Okul yoneticisi ve 6gretmenlerin okulda giiriiltiiniin nedenleri, etkileri ve kontrol
edilmesine iligkin goriisleri nedir?

Yontem

Bu arastirmada, segilen bir devlet okulunun isitsel konforuna iligkin nicel verilere anlam ve
derinlik kazandirmak amaglanmustir (Creswell, 2013). Bu c¢alisma TUBITAK tarafindan
desteklenen 114K7388 nolu “Okulda Giiriiltii Kirliligi: Nedenleri Etkileri ve Kontrol Edilmesi
adli proje kapsaminda gergeklestrilmistir. Arastirmada giiriiltii sorunu yasadigin diisiinen ve bu
sorunu ¢ozmek isteyen goniillii yonetici ve 6gretmenler segilmistir. Arastirmada karma yontem
arastirma deseni olarak kullanilmistir (Creswell, 2013). Nicel veri olarak okulda giiriiltii ve
reverberasyon Olciimleri yapilmistir. Nitel veri olarak okuldaki paydaslar (okul midiiri ve
Ogretmenler) ile okulda ses ve giiriiltii hakkinda goriismeler yapilmigtir. Okulun akustigine iliskin
paydaslarin ifadeleri ve deneyimleri betimlemeler ile tiimevarimsal olarak tanimlanmaya
calisilmistir (Saban ve Ersoy, 2016). Ogretim siirecine katilan 6gretmenlerin diger bir ifadeyle
giiriiltii olgusunu deneyimleyen Ogretmenlerin goriisleri anlamlandirilmaya c¢alisilmistir. Bu
yOnilyle arastirma nitel arastirma desenlerinden fenomenoloji deseninin temel prensipleriyle
ortlismektedir. Ciinkii fenomenoloji 6ziin ortaya c¢ikarilmasini, alginin ya da bilincin
betimlenmesini konu alir (Creswell, 2013). Okulda giiriiltiiye kars1 yiiriitiilen proje kapsaminda
okuldaki paydaslara giiriiltii kirliligine kars1 farkindalik semineri verilmistir.

Calhisma grubu

Okulda giiriiltii olgusunun 6gretmenlerce nasil anlamlandirildigini ortaya koyabilmek i¢in amagli
bi¢imde &l¢iit drneklem ile belirlenen bir calisma grubu olusturulmustur (Patton, 2002). Olgiit
orneklem tipinde, arastirmaci arastirmak istedigi olgu geregi 6nceden belirlenmis Slgiitlere bagh
kalabildigi gibi, arastirmanin yapisi geregi ilgili durumu ortaya koyabilecek temel Olgiitleri de
belirleyebilmektedir (Yildinm ve Simsek, 2011). Arastirmaya, giiriiltii kirliligine yonelik
egitimlere katilmig ve sinifinda, projede oOnerilen faaliyetlerin uygulanma Olgiitlerini tagiyan
goniillii bes kadin 6gretmenler, goniillii bir erkek 6gretmen ve goniilli bir erkek okul yoneticisi
katilmistir. Ogretmenlerin gercek adlar1 yerine, kod verilerek (bas harfi ile dgretmen sozciigiiniin
ilk harfi) kullanilmistir. Okul 800 6grenci kapasitesi, 40 dgretmen kadrosu ve mevcudunda 21
derslige sahiptir.

Veri toplama araclari

Arastirmada nicel ve nitel olmak iizere iki tiir veri toplanmistir. Nitel veri toplama araci olarak
goriisme formu, nicel veri toplama araci olarak ise desibel metre kullanilmistir. Asagida veri
toplama araglar1 sirastyla tanitilmistir.

Desibel metre

Okullarda giiriiltii ve reverberasyon 6l¢iimleri Bruel ve Kjaer 2250-A- D00 el tipi analizor ile
gergeklestirilmistir. Bu cihaz giiriiltii diizeyini anlik veya ¢ok uzun siireli kayit imkanmin yani
sira analiz ve ¢ikarim yapma olanagi saglamaktadir. Cihazin baska bir énemli 6zelligi de
reverberasyon siiresi 6l¢iim modiiliiniin olmasidir. Bu sayede reverberasyon da analiz edilmistir.
Giriilti 6lgtimleri igin BZ-7222 ses 6lgiim modiilii ve ¢ilanim 6lgiimii i¢in BZ-7227 ¢inlanim
siiresi Ol¢lim modiilii kullanilmustir. Giiriiltii 6l¢imleri sabah saatlerinde, derste ve teneffiiste
olmak iizere, siniflarda ve koridorlarda 30 saniyelik temel siire alinarak A filtresi ile LAeq (dB
(A) degerleri ile olgiilmiistiir. Ses 6l¢im cihazlart anlik giiriiltii ylikselmesi ya da diismesinden
kaynakli 6l¢iim hatalarini ortadan kaldirmak i¢in, her noktada 30 saniye siiresince kayit yaparak
ortalama degeri ortamin ses diizeyi olarak dlgmektedir.

Goriisme
Goriisme teknigi bu arastirmada oncelikli veri toplama ydntemi olarak kullanilmistir. Goriismeler
yoluyla, se¢ilen ilkokuldaki yonetici ve 6gretmeninin deneyimledikleri giiriiltii olgusuna yonelik
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goriis ve Onerilerinin egitimsel bir olgu olarak anlamlandirilmasi amaglanmistir. Goriislerinin
ortak bir bicimsel yapida bir araya getirilmesini saglayabilmek amaciyla yari-yapilandirtlmig 11
gortisme sorusu hazirlanmistir. Sorular hazirlanirken alan yazin incelenmis ve iki uzman goriisii
alimmuistir. Bu ¢er¢evede sorular yeniden igerik ve say1 bakimindan diizenlenmistir. Tekrara diisen
sorular ¢ikarilmistir. Sorular arastirilmak istenen olguya yonelik, anlagilmak istenen temel
basliklar1 esas almaktadir. Ancak goriisme sirasinda katilimeilarin okulda giiriiltii olgusuyla ilgili
deneyimledigi durumlari, ilgili diisiincelerini iletmesine firsat verilmistir (Yildirim ve Simsek,
2011). Gortigmeler bilgilendirilme ve goniilliliik esasina dayali olarak ayri bir odada tek tek
yapilip kayit altina alinmistir. Goriismede 0gretmenlere sinifinda var olan giiriiltiiniin diizeyi,
giiriiltiiniin etkileri, giiriiltiili 6grenci davraniglar1 karsisinda tutum ve davraniglart sorulmustur.
Goriigmeler kayit altina alimmis ve yaziya dokiilmiistiir. YoOnetici ve dgretmen goriismeleri
yaklasik 25 - 30 dakika siirmiistiir.

Veri Analizi

Veri analizi bolimi dort baslhik altinda incelenmistir. Guriilti ve Reverberasyon Verileri,
Goriigme Verileri, Gegerlilik ve Giivenilirlik ve ¢caligma kapsaminda segilen okuldaki paydaslar
i¢in iki dénem boyunca verilen Giiriilti Egitimi Uygulamalari bu bagliklar1 olusturmaktadir.

Giiriiltii ve reverberasyon verileri

Alinan tiim giiriiltii ve reverberasyon 6l¢timleri Briiel ve Kjaer BZ5503 Measurement Partner
Suite programina aktarildiktan sonra analizler yapilmistir. Derste ve teneffiiste olmak {izere
yapilan giiriiltii Ol¢iimlerinin ortalamalart hesaplanmistir. Ek olarak smiflar bos iken
reverberasyon siireleri 6lgiiliip rapor edilmistir.

Goriisme verileri

Goriisme verileri analizi slirecinde tematik analiz yonteminin islem basamaklar1 uygulanmistir
(Creswell, 2013). Tiimevarimsal bir yaklasimla verilerin kodlanmasiyla baglayan siireg, birbiriyle
iligkili kodlarin bir araya getirilmesi ve sonrasinda temalara ayrilmasi islemleri uygulanmaistir.
Buna gore analiz igleminin ilk asamasinda 6gretmenlerle yapilan gériismelerin verileri dokiim
haline getirilerek analize hazirlanmis, tekrar tekrar okunarak arastirma kapsami disinda kalan
bilgiler ayiklanmistir. Analize hazir hale gelen veri seti, anlamli en kiigiik parca olarak belirlenen
anlam birimleri lizerinden kodlanarak ilk asama tamamlanmistir. Elde edilen kodlar, birbirleriyle
iligkili olanlarin yaklastirilmasi ve ortak bir kategori altinda toplanmasi ile sekillenmistir. Son
olarak olusan kategorik kiimeler, temalar ile bir araya getirilmis ve basliklar halinde bulgularda
sunulmus ve ham verilerle 6rneklendirilmistir.

Gegerlilik ve giivenilirlik

Okullarda giiriilti ve reverberasyon olgilimleri aragtirmanin nesnel verilerini olusturmaktadir. Bu
verilerin 6l¢limii uluslararas1 giivenilirligi olan Bruel ve Kjaer 2250-A- DOO el tipi cihaz ile
gerceklestirilmistir. Verilerin analizinde nesnel ve 6znel veriler bir arada toplanip analiz edilerek
veri ¢esitlemesi (iiglemesi) saglanmistir. Nesnel veriler olarak okulda ses diizeyi ve reverberasyon
Olglimleri; 6znel veri olarak ise okul ydneticisi ve Ogretmenlerle yapilan gorligmeler analiz
edilmistir. Elde edilen nesnel ve 6znel bulgular birbirini desteklemesi, arastirma sonuglarinin
gecerlilik ve giivenilirligi kanitlar niteliktedir.

Giiriiltii egitimi uygulamalar

Calisma kapsaminda se¢ilen okuldaki paydaslara okulda giiriiltii farkindaligi yaratmak igin iki
donem boyunca egitim faaliyetleri yiiriitilmiistiir. Daha sessiz ve huzurlu okul iklimi adina,
stiklinetli okul egitim uygulamalar1 gelistirilmeye ¢alisilmistir. Egitim programi okulda giiriiltii
kitab1 ve icerisindeki uygulamalari, 6zel tasarlanmis afigleri, gorsel ve isitsel egitim materyalleri,
ebeveynler i¢in brosiir ve giiriltii metre materyalini kapsamaktadir (Bulunuz, Bulunuz ve
Kelmendi, 2021). Yiriitilen egitim faaliyetleri ile ilgili ayrintili bilgiye proje web sayfasindan
ulagilabilir (https://uludag.edu.tr/okuldagurultu).
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Bulgular
Okulun akustik konforuna iliskin nesnel ve 6znel bulgular asagida sirayla sunulmustur. Makalede
nesnel bulgulardan nicel yani desibel metre ile yapilan 6l¢lim analiz sonuglari, 6znel bulgulardan
ise nitel bulgular yani 6gretmen ve okul yoneticisi ile yapilan goriismelerin analizi kast
edilmektedir.

Okulun akustik konforuna iliskin nesnel bulgular

Okulun ses diizeyi ve akustik konforuna iliskin iki tiir veri toplanmistir. Birincisi dB(A) olarak
Olciilen ortalama giiriiltii degerleri, digeri ise reverberasyon (¢inlanim) degerleridir. Ders
sirasindaki simf ici 6lgiim ortalamasi 65 dB(A) ve iizerindedir. Ogrenciler derste ve koridorda
O0grenci bulunmazken yapilan ortalama giiriiltii ortalamasi 60-65 dB(A arasindadir. Teneffiis
saatlerinde bina iginde giiriiltii diizeyini tespit etmek i¢in sinif i¢i ve koridorlarda 6l¢tim sonuglart
75-80 dB(A) araligindadir. Teneffiis esnasinda koridorlarda giiriiltii 6lglimleri de 75 dB(A) ve
tizerindedir. Yonetmelik giiriiltl iist sinirin1 A sinif akustik performansa sahip okul binalar igin
31dB(A), C sinifi i¢in ise 39 dB(A) olarak belirlendigi g6z dniine alindiginda, 6lgiilen degerlerin
hepsi sinir degerlerinin oldukga {izerindedir. Reverberasyon siirelerine gelince, C simifi akustik
performansa sahip dersliklerde olmasi gereken deger 0,8 s iken, 6lgiilen reverberasyon degeri 2,25
s olup, smir degerden (0,8 s) 1,45 s daha fazladir. Okul koridorunda reverberasyon degeri 5,04 s
bulunmustur. Yonetmelikte sirkiilasyon alanlari igin tist siir 1,2 saniyedir. Bu sonug¢ oldukga
yiiksektir. Kantinde 6l¢iilen reverberasyon degeri 3,96 s olarak bulunmustur ve bu deger de olmasi
gereken degerin 3 kat1 ve {izeridir.

Okulun akustigine iliskin 6znel bulgular

Secilen okulda akustik konfor diizeyini deneyimleyen oOgretmenler ile goriisme
gerceklestirilmistir. Elde edilen ana temalar ‘Giiriiltiiniin Nedenleri’, ‘Giiriiltiiniin Etkileri’ ve
‘Giiriiltiinin Kontrol Edilmesi’ seklindedir. Ana temalardan olusturulan alt temalar agiklayici
olmasi bakimindan smiflandirilarak sunulmustur. Gorlisme yapilan 6gretmen kodlanmistir.
Ogretmen goriismeleri bashg altinda; tim 6gretmenlerin goriismeleri temalandirilmis ve bu
temalara iligkin 6rmek kesitler sunulmustur. Okulun yoneticisi ile yapilan goriisme genel olarak
degerlendirilmistir.

Ogretmen goriismeleri

Okulda giriiltii kirliligine iliskin olarak yapilan Ogretmen goriismeleri iic ana temadan
olugsmaktadir. Bunlar <’Giiriiltiiniin Nedenleri’’, ‘Giiriiltiiniin Etkileri’” ve “’Giiriiltiiniin Kontrol
Edilmesi’’ temalarindan olugmaktadir. Ana temalar asagidaki Grafik 1°de gosterilmistir.

Giiriiltiiniin Onlenmesi

Giiriltiiniin Etkileri +Ogretmenlerin Bireysel
* Giiriiltiiniin Cabalari
Ogretmenler * Giirtiltiiyli Azaltma
Uzerindeki Etkileri Girigimleri Ve Oneriler
Giiriiltiiniin « Giiriiltiiniin Ogrenme +Giiriiltii Projesine
Nedenleri Ortami ve Ogrenciler Y 6nelik
*Bina Ici Giriiltiiler Uzerindeki Etkileri Degerlendirmeler

*Bina Dis1 Giiriiltiiler

Sekil 1. Okulda giiriilti kirliligi
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Giiriiltiiniin nedenleri. ‘
Okulda giiriiltiiniin nedenleri ana temasi iki alt temada toplanmistir. Bunlar “’Bina I¢i Giiriiltiiler”’
ve “’Bina Dis1 Giiriiltiiler’” olmak iizere asagida sunulmustur.

Bina ici Bina Digs1
Giiriiltiiler Giiriiltiiler

Sekil 2. Giiriiltiiniin nedenleri

Bina ici giiriiltiiler. *‘Bina I¢i Giiriiltiiler’” 6gretmen goriislerinden alian yamtlar ile dort grupta
toplanmugtir. Bunlar; ©°Ogrencilerin Giiriiltiicii Davranislar1”, ‘‘Ogretmenlerin Rolii Ve Ortak
Tutum Eksikligi’’, “’Okulun Akustik Donanimi’’, “’Cinsiyete ve Yasa Bagli Giiriiltii’” diir. Bu
simiflandirmalar asagida Grafik 3’de sunulmustur.

Ogrencilerin Ogretmenlerin
Gilriiltiict Rolii Ve Ortak
Davranislar1 Tutum Eksikligi

Okulun Cinsiyete ve
Akustik Yasa Bagh
Donanm Giirtlti

Sekil 3. Bina igi giirtiltiiler

Oésrencilerin giiriiltiicii davramglar. Ogretmenlerin daha ¢ok ‘Okulunuz giiriiltiili mii?’,
‘Giiriiltiiniin nedeni temelde ne olabilir?’ sorusuna vermis olduklar1 yanitlar ile bu alt temaya
ulagtlmistir. Bu temaya iliskin 6rnekler asagida sunulmustur.
“...Cocuk bos kaldig1 zaman, yapacak bir aktivitesi olmadigi zaman dogal olarak
arkadaswyla konugur. Swif 30 kisi olunca herkes yamindakiyle konusursa dogal olarak
giiriiltii de olur yani...” (S. O).

“....duyuyoruz disardan gelen sesleri. Pencereler agikken veya asagida ders yapan
arkadaslar, beden egitimi dersinde [okul] yine ayni sekilde giiriiltiilii.” (M. O).

“Swnif bayagi giiriiltiilii. Ozellikle ben defteri yaziyorken ya da iste tahtada bir seyler
yazarken ya da tahtada bir seyler ararken internet iizerinden o sirada muhakkak bir
giiriiltii, ugultu olusuyor. Iste o bosluklar da giiriiltii olusuyor muhakkak. Yanindakine
soyliiyor, sikdyet ediyor. ...Teneffiiste de inanilmaz bir giiriiltii var. ...[0grenciler] ¢ighk
atarak ¢ikiyorlar zaten. Bunun éniine halen gecemedik.  (B.O.).

Bunlara ek olarak aymi O0gretmen goriismede kiigiik smiflardaki &grencilerin, {ist siniftaki
Ogrencilerin giiriiltiici davranislarim1  gorlip rol model aldiklarini, dolayistyla giiriiltiicti
davraniglarin bulasict oldugunu dile getirmistir. Bu 6gretmenimiz diislincelerini asagidaki
bicimde dile getirmistir:

“Yani ¢ok uzun yillardir cocuk disart ¢ikarken, abla ve abilerinde bunu gormiis, kosarak,
bagirarak, ¢ighk atarak ¢ikiyor. ...bunu simdi bir anda kesemeyiz tabii ki.”’(B.QO.).

Ogrencilerin giiriiltiicii davranislarinin nedenlerini, velilere ve miifredata baglayan goriisler de
ileri stirilmiistiir.
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“...Biz o miifredati yetistirmeye ¢alisiyoruz. Anladin mi, anlamadmm mi, 6grendi mi,
ogrenmedi mi derken zaman gidiyor dolayistyla bir kismina sus ¢cocugum otur ¢ocugum
odev kontrolii derken zaman gegiyor. Daha sosyal bir egitim olmasi lazim. Sistemimizde
de biraz sitkinti oldugu i¢in ¢ocuklar sirf ezbere, sadece ddeve, sadece derse odakll bir
miifredat icerisindeyiz. ...Bunun disinda su anda cevremizi degistirmediginiz siirece bu
davranis diizelmez. Veli degisecek, 6gretmen degisecek.” (B. O).

Aragtirmaya katilan bir 6gretmen, 6grencilerin bir kisminin ders sirasinda davraniglarini kontrol
edemediklerini asagidaki sekilde ifade etmistir:

“Swimifimda siirekli bir kontrol gerekiyor. Kontrol edilmedigi zaman aninda ses
yiikselmeleri bashyor. Ozellikle dort, bes 6grencide var, digerlerinde o kadar yok. O
ogrenciler kontrol edemedikleri icin -birinci suif olmalarindan dolayr oldugunu
diisiiniiyorum ben- giiriiltii hemen yiikselmeye baslyor. Cocuklarin kendilerini kontrol
etme diizeyleri bence ¢ok iyi degil.” (M.O).

Ogrencilerin son yillarda 6zgiivenlerinin arttigini, daha aktif olduklarini, fakat buna karsin
giiriiltiici davraniglarinda artis oldugunu, bunun ise arastirilmasi gereken bir durum oldugunu dile
getiren bir 6gretmen agagidaki cevabi vermistir:

“... Gegmigi, simdiki durumla kiyasladigimizda ¢ocuklarda ¢ok biiyiik bir degisim var.
Ben de ¢ozemiyorum. Bununla alakali mutlaka bir arastirma yapmak lazim. Iyi mi oldu
kétii mii oldu onu da bilmiyorum Ozgiiven diyoruz, cocuklar biraz daha faal olsun diyoruz
ama bunun da bir dozu olmali.” (M. O).

Ogretmenlerin rolii ve ortak tutum eksikligi. Goriisme yapilan dgretmenler, kendilerinin de
okulda ¢ok yiiksek sesle konustuklarini ve 6grencilerin giiriiltiicii davranislarina kars1 ortak bir
tutum sergileyemediklerini bu sebeple de okulun giiriiltiilii oldugunu dile getirmislerdir. Buna
iligkin goriismelerden alinmis kesitler asagida sunulmustur.

“...Biz de smifta alcak sesle konusamiyoruz. Mecburen onlart [Ogrencileri] bastirmak
icin yiiksek sesle konusuyoruz. Bu sefer bizde de aliskanlik yapiyor. Béyle siiregelen bir
durum, bir dongii. Cocuklara ders dinletebilmek igin bir kere yiiksek sesle konusup bir
oturtmak durumundayiz. Sessizligi sesle saglamak durumundayiz. Temel sebebinin bu
oldugunu diisiiniiyorum.” (M. O).

“Herkesin esigi farkli olabiliyor. Ben bu sesten rahatsiz olurken, esigi yiiksek olan biri
rahatsiz olmayabiliyor. O yiizden géreceli degil de ortak bir tutum sergilenmeli. Ornegin,
nobet¢i bir 6gretmenin nobetinde giiriiltii yapan bir 6grenciyi bir sekilde uyarmast ve bu
havaya sokmast gerekiyor. Biitiin 6gretmenlerin ayni tepkiyi gostermesi gerekiyor ki,
cocuklar da aym sekilde davranabilsinler.” (A. O).

Okulun akustik donanimi. Ogretmenler okul bahgesi ve bina icindeki seslerin yankilanim yapmasi
sonucunda Onemli boyutta giiriiltii olustugunu ifade etmislerdir. Iki 6gretmenin bu konuya
degindigi cevaplar1 agagida verilmektedir.

“.. [Okulda] Ses yalitimi yok. Mesela benim sinifim okul bahgesine bakiyor. Son iki
derslerde ogretmen arkadaslar 6grencilerini beden egitimi dersine ¢ikariyorlar. Su anki
duydugunuz giiriiltii benim sinifima daha da fazla geliyor..” (S.0).

“.. Ama okul binalar: giiriiltiiyii biraz daha arttirtyor. ...[Birincisi ] Yanki yapiyor.
Tkincisi, stniflarimiz ya da okul koridorlarimiz bu kadar ogrencive bence uygun degil.
Yani tamam giriyoruz, herkes yan yana oturuyor. Metrekare alant olarak belki o an bize
uygun geliyor ama yani bu ¢ocuklar, okulumuzda bin kiisur 6grenci var. Bu kadar kigi
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béyle binaya yan yana koydugumuzda, yaslar: da kiiciik giiriiltii ¢tkmast ¢ok normal
ashinda. Bahgede bu kadar bagirsalar da ¢agirsalar da bu denli giiriiltii olmuyor.” (L. O).

Cinsiyete ve yasa bagh giiriiltii. Ogretmenlerden bazilar1 dgrencilerin giiriiltiicii davranislarin yas
kiigtiklugii, cinsiyet ve bilgisayarda oynadiklar siddet igerikli oyunlar ile iligkilendirmistir.
Ornekler asagidadir.

“Okuldaki giiriiltii ashinda ogrencilerin yasiyla da alakali. Giiriiltii esikleri sanirim
yetiskinler gibi degil. Bagwrarak konusmay: seviyorlar. Rahatsizda olmuyorlar. Bizler
yetigkinler olarak ¢ok rahatsiz olabiliyorken ¢ocuklarin bu kadar giiriiltiide kendilerini
rahatsiz hissetmediklerini diigiiniiyorum. Rahatsiz hissetmedikleri i¢in bagwrarak zaman
geciriyorlar.”” (L.O).

... Yas gruplarindan kaynaklaniyor diye diisiiniiyorum...”” (AY. O).

“..Ben bu sene ilk defa birinci suuf aldigimda gordiim ki, oyunlart tamamen siddete
dayaniyor. Ozellikle erkek ¢ocuklarda bu var. Kizlar biraz daha sessiz sakin oyunlara
yonelebiliyor ama siirekli siddet iceren oyunlar, soyledikleri sozler bunu gosteriyor.
Mesela ortada hi¢chir sey yokken ¢ocuk direkt hadi gel, seninle doviis oyunu oynayalim
diyor. Ve oyundaki karakterler gibi birbirlerine acimasizca kiyasiya vuruyorlar..”’ (M.O).

Bina dusi giiriiltiiler. (")g.retmenlerin “Bina Dis1 Giiriiltiiler” hakkindaki vermis olduklari cevaplar
‘Giiriiltd Donemleri’, ‘Ogrenci Velileri’, ‘Dijital Diinya ve Giiriiltii’ olarak simiflanmistir. Bu
smiflar asagidaki Grafik 4’de verilmektedir:

Gurilti
Donemleri

Ogrenci
Velileri

Dijital Diinya
ve Gilriilti

Sekil 4. Okul dis1 giiriiltiiler

Giiriiltii donemleri. Yapilan goriismelerde 6gretmenler okulda giiriiltiiniin 6zellikle yagish
havalarda ve giin iginde belirli zaman araliklarinda daha gok arttigmi ifade etmislerdir. Ug
Ogretmenin buna iligkin yansitmalari asagida 6rneklendirilmistir.

“...Teneffiise de ¢ighk atarak ¢ikiyorlar zaten. Teneffiiste de inamimaz bir giiriiltii var
bunun éniine gecemedik, halen gecemedik. ...” (B. O.).

“Kisin hava kosullart kétii oldugunda, ¢ocuklar disart qzkgmadzklarmda, enerjilerini
atamadiklary icin iceride daha ¢ok giiriiltii yapryorlar.” (4. O.).

“Ozellikle yagmurlu havalarda ¢ok miithis bir giiriiltii oluyor. Giizel giinesli havalarda
ogrenciler kendilerini disart atryorlar. O zaman okulumuz sessiz oluyor. ..."" (AY. O.).

Ogrenci velileri. Ogretmenler, 6grencilerin giiriiltiicii davranislarindan bazilarinin aile kaynakli
oldugunu ifade etmislerdir. Buna gore ailelerin ilgisizligi, aile i¢i giriiltiicli iletisim kurma
aligkanligi ve okulda siikiinetin saglanmasina iliskin kurallardan habersiz olmalariyla
iliskilendirmislerdir. Goriisme 6rnekleri asagidaki sekilde yansitilmigtir.

“Velilerin ilgisizligi biraz fazla bu ¢evrede. Cocuklarla ¢ok fazla ilgilenmedikleri igin,
cocuklar dikkat ¢cekmek icin giiriiltii yapabiliyor. Mesela ogretmenin dikkatini ¢ekebilmek
icin olumsuz da olsa onun dikkatini ¢ekmis olmak, onu mutlu ediyor. Ona kizmig olmaniz
veya ona ceza veriyor olmaniz bile onunla ilgilendiginizi diisiindiiriip onu mutlu
edebiliyor.” (B. O.).
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“Cocuklarin ailelerinin de aym sekilde giiriiltiicii insanlar olduklarin diisiiniiyorum.
Benim gozlemim bu bir rehber égretmen olarak. ” (A. O.).

Dijital diinya ve giiriiltii. Ogretmenler dijital ¢agda yasayan ¢ocuklarin, dijital diinyadan cikip
okula geldiklerinde giiriiltiilii davranis sergileme olasiligi veya sikliginin fazla oldugunu
belirtmislerdir. Bu goriislere gore gorsel ve isitsel uyaranin yogun oldugu dijital oyunlarindan
cikip okulda gelen Ogrencilerin, ekstra uyarim arayisina girdiklerini ve dijital oyunlarin
cocuklarin okuldaki oyunlarina yansidigi ifade etmislerdir. Goriismelerden alinan ornekler
asagida yansitilmistir.

“...Giiriiltiiniin yiiksek olmasinin sebeplerin en basinda, artik ¢cocuklarin hep ellerinde
telefon, tablet [olmasi] veya televizyon izlemeleri [gelmektedir.] Cok fazla uyarani olan
bir diinya. ...okul ortaminda da béyle bir uyaran istiyor. Ama okula geldiklerinde siralar,
bir égretmen ve bir yazi tahtast var. ...uyarani bulamadiklart i¢in ne yapacaklarin
saswryorlar. Teneffiise ¢iktiklarinda hicbir sey tatmin etmiyor. Devamli kosturmaca,
gliriiltii, bagiris, c¢aguis. Boyle cetrefilli ortamda vakitlerini gecirmek zorunda
kaliyorlar.” (A. O).

“Cocuklar sanal ortamda ¢ok fazla zaman gegirdikleri i¢in giiriiltii ortaya ¢ikiyor, ¢inkii
o ortamda ¢ok sessiz kaliyorlar. Icerisindeki o ¢ocuk o sesi ¢ikartmak istiyor. Cikarmak
istedigi icin de burada o sanal ortami bulamadig: i¢in ¢ocuk giiriiltii yapiyor, siddete
maruz kalyyor. Arkadagina siddet uyguluyor. Dolayisiyla o boslugu yani o sanal ortamda
goremedigi seyleri, burada siddetle kapatmaya calisiyor maalesef. ...Ciinkii ¢ocuklar
disarida tasla toprakla ¢amurla oynayamuyor, negatifi atamiyor. Siirekli ekran karsisinda
radyasyon ve stres yiikliiyor. Dolayisiyla ¢cocuklar kendilerini o diinyanin disinda mutsuz
hissediyorlar ve mutsuzlugu bu sekilde digsa vuruyorlar ...” (B. O).

Giiriiltiiniin etkileri

Giiriiltiiniin etkileri ana temasi altinda “Giiriiltiiniin Ogretmen Uzerindeki Etkileri”’,
“Giiriiltiinin Ogrenme Ortam1 ve Ogrenci Uzerindeki Etkileri>> seklinde iki alt temaya
ayrimastir.

_ Giriiltiiniin Giiriiltiiniin Ogrenme
Ogretmenler Uzerindeki Ortamu ve Ogrenciler
Etkileri Uzerindeki Etkileri

Sekil 5. Giiriiltiiniin etkileri

Giiriiltiintin 6gretmen tizerindeki etkileri. Bu alt tema kendine ait siniflandirmalar icermektedir.
Giiriiltliinlin 6gretmen iizerindeki etkileri ’Davranis Uzerindeki Etkileri’’, “’Psikolojik Etkiler”’,

“Giiriiltiiniin - Ogretmen _.Ozel Hayatina Etkileri”, “’Smuf Mevecudu™, “Mesleki Ortam
Kosullar’, “’Saglik  Uzerindeki Etkileri’’, “’Ogretim Verimine Etkileri’’, olarak
siniflandirilmigtir.
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Davranig
Uzerindeki Psikolojik Etkiler
Etkileri

Ogretmen Ozel Mesleki Ortam
Hayatna Kosullar1
Etkileri

Saglik Uzerindeki Ogretim Verimine
Etkileri Etkileri

Sekil 6. Giiriiltiinlin 6gretmen tizerindeki etkileri

Davrams iizerindeki etkileri. Guriltiiniin 6gretmen davranislarini nasil olumsuz etkilendigine
iliskin Ornekler asagida aktarilmistir. Bir Ogretmen istemsiz hareketlere sahip oldugunu
vurgularken bir baska 6gretmen 6grencileri bastirmak i¢in bagirdigini goriislerinde belirtmistir.

““...Az once teneffiiste ¢cocuk sarki mirildaniyor. Bende boyle durmadan ‘Sssssst, sssst,
kendi kendime durmadan sssst, sssst yapiyorum. Yani bir ogretmen olarak herhdlde bu
durum refleks oldu. Biz durmadan sssst diyoruz sanwim. Bilingli veya bilingsiz, istemsiz
tekrarlyoruz. Kendi kendime giildiim bile. Kaldiramaz olduk yani giiriiltiiyii. Rahatsiz
oluyoruz.” (AY. O).

“‘Ben siirekli bagiran bir ogretmen olmaktan yoruldum. Siirekli cocuklart bastirmak igin;
cocuklar susun, oturun, ders dinleyelim demekten yoruldum. Ciinkii ne yapryorsunuz bu
sefer siirekli siz de konusmak, bagirmak, onlar: bastirmak i¢in daha faal olmak zorunda
kaliyorsunuz. ...”" (M. O.).

Psikolojik etkiler. Toplanan goriisme verilerinden giiriiltiiniin 6gretmenler tizerindeki psikolojik
etkileri; kulakta ¢ilama, yorgunluk, sese tahammiilsiizlik, stres, dikkat dagiikligi olarak tespit
edilmistir. Ogretmen goriiglerine yansiyan bu 6rnekler asagidadir.

“Stirekli giiriiltii icerisindeyken bunu fark etmiyoruz, ama eve gittigimizde, hani béyle bir
koltuga oturdugumuzda o yorgunlugun tiim ruhumu sardigini hissediyorum. Cok strese
sokuyor yani. Kizmayacaginiz seylere bile kizmaya baslyorsunuz. Beyin doluyor yani.
Beyin doldugu icin artik hichir seye tahammiil edemiyorsunuz. Cocuklarin cogunu mesela
‘Yerine otur, tamam konusma’ siirekli bastirtyoruz. Guiriiltii olmasin diye, belki de.
Yeterince konusturmuyoruz bile... Dolasiyla bunlarin tek sebebi giiriiltii. Egittir stres.
Yorgunluga neden oluyor, bircok hastaliga neden oluyor.” (B. O). “...En ufak bir
giiriiltiiyii kaldiramiyorum. ” (AY. O).

“... Bu [yogun] giiriiltiiden dolayr dikkat dagiliyor. Cok dnemli bir sey konusurken
disaridan sesler geliyor. Ogretmen sesi geliyor, ogrenci sesi geliyor giiriilti, takirti. O
yiizden de bizi olumsuz yonde etkiliyor agik¢asi.”” (4. O).

Saghk tizerindeki etkileri. Glriiltli insanin yasam kalitesini diisiirmektedir. Yapilan goriismelerde,
yalnizca giiriiltiilii ortamda ¢alisiyor olmasi sonucu igitme kaybi yasayan ve cihaz kullanan
Ogretmen, kulak agrisina eslik eden bag agris1 sikayeti ile emekliliginden kaygi duyan 6gretmen
ile yaninda ila¢ bulunduran 6gretmen Ornekleri asagida siralanmistir. Bulgular oldukga dikkat
¢ekicidir.

“... Zaten bende isitme problemi olustu. Ogretmen rahatsiziigi olarak %630 isitme kaybim
var, cihaz kullaniyorum. Tek sebebi ogretmen olmam. Iki yildwr cihaz kullaniyorum.
Isitme kaybum ilerlemeye basladi. Beyin kiiciik sesleri algilamamaya basladi. Mesela
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Jisiltiyla konusulan hi¢bir seyi duymamaya basladim. Kayip git gide arttigu icin de isitme
cihazina ihtiya¢ duyduk...” (B. O).

“... Kulak agrilarim basladi. Yirmi yillik 6gretmenim ben. Bas agrilarim basladi ve bu
sekilde nasil emeklilige kadar gidecegimi de bilmiyorum yani” (S. O).

“Zaten migrenim var. Sjg'irekli cantamda ila¢ bulunduruyorum. Rahatsiz olursam ilag
kullaniyorum. ...” (AY. O).

Ogretim verimine etkileri. Goriismeler; okulda giiriiltii diizeyinin, dgretmenlerin kendilerini
verimsiz hissettirecek boyutlarda oldugunu gdstermektedir. Ogretmenler bu durumu olumsuz
karsilamakla birlikte derse karsi odaklanma sorunu yasadiklarini ve hatta yalnizca giiriiltiiden
kaynaklanan huzursuz ortam sebebiyle emeklilik diisiindiiklerini ifade etmislerdir. Ornekler
asagidadir:

“...Cocuklara daha fazla sey verebilecekken, giiriiltiiden dolayt derslerde daha az verimli
oluyoruz. Daha huzurlu bir ortam olsa, insan daha ¢ok ¢alismak ister. Belki o zaman
emekliligi diisiinmeyeceksiniz. Ben dedigim gibi bu sene emekli de olmay diigiiniiyorum.”
(M.O).

“Ben simdi son iki saat nasil ders yapacagimi diisiiniiyorum. Bakin su anda, giiriiltiiyii
siz_duyuyorsunuz. Cok yogun bir giiriiltii var. Ben bu seste nasil ders isleyecegim
bilemiyorum. Derse motive olamiyoruz. ...” (S. O).

Giiriiltiiniin  dgretmen dzel hayatina etkileri. Yapilan goriismelerden okulda giiriiltiiniin,
Ogretmenlerin kendi evinde, esi ve ¢ocuklariyla 6zel hayatini etkiledigi goriilmektedir. Okulda
arka plan giiriiltiisiiniin fazla olmasindan dolay1 yiiksek sesle konusma aligkanlig1 edindiklerini
ifade etmislerdir. ilgili 5rnekler asagida sunulmustur.

“Geriliyvorum dogal olarak. ...Mesela evimde esimle, ¢ocuklarimla sorun yasamaya
basladim. Evde farkinda olmadan yiiksek sesle konusuyormusum. Esim beni devamli
uyarmaya basladi. “Kisik sesle konus, niye bagirryorsun. Ben seni duyuyorum” diye...
Ama ben bagirdigimin ve yiiksek sesle konustugumun farkinda degilim. ...Artik yiiksek
sesle miizik dinleyemiyorum, televizyonu kisik sesle dinliyorum.” (S. O).

“...Eve gittigim zaman, en ufak bir giiriiltiiyti kaldiramiyorum. Pazar giinii oglum eline
bir su sisesi almis. Devirerek kendi kendine oyun oynuyordu. O bile beni ¢ok rahatsiz etti.
Bagwrdim! " (AY. O).

Simif meveudu. Ogretmenler sinif meveudunun ¢ok oldugu donemlere gore simif mevcudunun az
oldugu simdiyi karsilagtirmaktadirlar. Gorlismede Ogretmenler, beklenenin aksine sinif
mevcudunun zamanla azalmasinin giiriiltilyii azaltmadigini ifade etmislerdir. Ogretmen
goriislerine yansiyan bu durumun 6rnekleri asagidadir.

“...bundan 10, 12 sene 6nce mezun ettigim ogrencilerde sinif mevcudumuz 60°t1. Altmig
kisilik sinifta biz ¢ok sessiz ders isliyorduk. Su anda sinif mevcudumuz 24, 25. Ama inanin
ben o zaman rahatsiz oldugumdan ¢ok daha fazla rahatsizim su anda. Ben bunlar
diisiinerek kiyaslama yapiyorum. Hatta ka¢ defa miidiir beyin icerde ogrenci mi yok
diyerek iceri girdigini gordiim. ...”" (M.O.).

... Smiflar ¢ok kalabalik degil aslinda. O yiizden biraz avantajli olmamiza ragmen, sinif
igerisinde bir ugultu olusuyor. ...”" (B. O.).

Mesleki ortam kosullar. Ogretmen odas1 ve diger odalarda isitsel konforun ¢ok diisiik olmasindan
dolay1 rahat calisamadiklarina iligkin goriigme O0rnekleri agagida sunulmustur.
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“Okulun giiriiltiisii beni olumsuz anlamda ¢ok etkiliyor. Soyle ki; benim bir veli ile
gortismem oldugunda, bu odada veya bir égrenciyle goriismem oldugunda, ben kapiy
kapatmadan kesinlikle oturamiyorum burada. Goniil ister ki odamda, bir 6grenci veya
veli olmadiginda kapiyr acik tutayim ki, gelen giden 6grenci, veli benim burada oldugumu
hissetsin. Ama bunu yapamiyorum agikgasi. Ciinkii ben ¢ok rahatsiz oluyorum. Giinde 6
saat burada duruyorum. Bu 6 saat mutlaka kapim kapali olur. Ciinkii kapim agik
oldugunda ben miithis geriliyorum.” (4. O).
Giiriiltiiniin 6Srenme ortami ve ogrenciler iizerindeki etkileri. Ogretmenler giiriiltiiniin cocuklarin
gelisimi iizerindeki olumsuz etkileri oldugunu belirtmislerdir. Ornek olarak, giiriiltiiniin sonucu
olarak ogrencilerde dikkat dagimikligi, sinir bozuklugu, siddete egilimli davranislar, iletisim
giicliigii ve akademik basarida diisiis gozlemlediklerini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin bu
konuda yazdiklar cevaplardan bazi drnekler asagidadir:

“Daha giiriiltiilii bir ortamda biiytiyen ¢ocuklarin ofke denetimi olmuyor. Cocuklar daha
sinirli, asabi, stresli, siddete egilimli, saldirgan davranmiglara egilimi yiiksek oluyor. Bir
de ¢ocuklar kendilerini ifade edemiyorlar. Bagirarak sesli, sozlii iletisimi kullanmak
zorunda kaltyorlar. Bu da daha ¢ok gerginlige sebep oluyor.” (4. O).

“ [Giiriiltii] basarn ¢ok fazla diisiiriir tabi ki. Oncelikle égrencilerin dikkati dagilir.
Kendilerini derse veremezler. Ayrica séyleneni ¢ok da net anlayamayabilirler. ...Cok
nettir, guiriiltii kesinlikle basariyr etkiler.” (L. O).

“Mesela siniflarimizda akilly tahtalar var. Yan siniftaki arkadasim akilli tahtayr agiyor.
Onun giiriiltiisti oldugu gibi benim sinifima geliyor. Bu da dikkat daginikligr yaratiyor.
Swnif havasiz kétii koku oluyor ama buna ragmen pencereler kapali ders islemek zorunda
kaliyorum. Ciinkii hem ben, hem de 6grencilerimde dikkat eksikligi oluyor. Derse motive
olamiyoruz. Dersi dinlemekte sorun yastyor cocuklar.” (S. O).

“Ders islerken disardan gelen bir sesler olumsuz etkiliyor. Ozellikle 23 Nisan veya 19
Mayis etkinliklerinde calismalar yapiuliyor, miizikli etkinlikler olabiliyor. Dolayisiyla
cocugun dikkati direk disarrya gidiyor. Ya da beden egitimi varsa biz icerde ders
yapworsak ¢ocugun gozii disarda, futbol oynayanlarda.. Herkes odaklanip bir kisi orda
konu disinda konustugu zaman bile giiriiltii olmasina gerek yok. Bir kisi bile ¢it yapsa ya
da kalem kutusu diigse o andaki tiim dikkat ve yogunlasma bozuluyor.” (B. O.).

Bunlara ek olarak ayni1 6gretmen goriismede ¢ocuklarin giiriiltiiden etkilenmedigini ve ¢ocuklar
icin bunun bir aligkanlik oldugunu dile getirmistir.

“...Dedigim gibi bu [giiriiltiicii davramislar sergilemek] bir aliskanlik. Cocuklarin
bagirmast onlari rahatsiz etmiyor zaten. Onlart rahatsiz etmedigi igin, sizi rahatsiz etmesi
de ¢ok onemli degil, onu ¢ok etkilemiyor, alismig ¢inkii...” (B. O).

Giiriiltiiniin onlenmesi

“Giiriiltiiniin Kontrol Edilmesi” ana temasi “Ogretmenlerin Bireysel Cabalar1”, “Giiriiltiiyii
Azaltma Girisimleri ve Oneriler” ve “Giiriiltii Projesine Yonelik Degerlendirmeler” alt temalari
ile incelenecektir.

O3 . Gilriiltiiyii Azaltma Giiriiltii Projesine

gretmenlerin Girisimleri Yinelik

Bireysel Cabalar frisimeert ve o 2 OnCL
Oneriler Degerlendirilmeler

Sekil 7. Giiriiltiiniin 6nlenmesi
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Ogretmenlerin bireysel ¢cabalari. Bu alt temada dgretmenlerin giiriiltii kontrolii icin sergiledigi
davraniglar ve ¢abalar goriigmelerden alinan 6rnekler ile aktarilmistir. Aktarim daha agik olmast
adma alinan 6rnekler siniflandirilarak sunulmustur. Sirasiyla; gilizel davranisi 6diillendirme, rol
model olma, uyarma ve anlatmadir.

Davranisi Rol Model
Odiillendir Olma
me

Sekil 8. Ogretmenlerin bireysel gabalar

"’

Giizel davranisi ddiillendirme. Gorlisme yapilan bir 6gretmen “kosmal!”, “giiriiltii yapma!” gibi
olumsuz soylemleri 6grencilere karsi ifade etmek yerine, 6grencilere yaptiklari olumlu ya da
istendik davraniglarin sGylenmesi, olumlu davraniglari 6diillendirmeyi tercih ettigini belirtmistir.

“..odiillendirmelere gittim. Ben bunun faydalarmmi gérdiim. Cezaya ¢ok fazla
meyletmektense odiillendirmenin; daha ¢ok dinleyen, daha ¢ok anlayan ve ya bana
doniisiinii saglayan sundan daha fazla faydalanacak gibi odiillendirmelere gittim. Tabi
fark yok mu sene basindan beri, fark var. Cok fark var. Cocuklarin sinifa girdigindeki
diizeni, beni sessiz beklemeleri ¢ok farklilasti. Ama yeterli degil bunu demek istiyorum.
Bu kadar ¢abanmin geri déniisii daha fazla olmaliydi.” (M. O).

Rol model olma. Bir bagka 6gretmen her seyden 6nce d6gretmenlerin siikiinetli davraniglari 6nce
kendilerinin sergileyerek 6grencilere rol model olunmasi gerektigi goriisiine yansitmistir.

“..bizim baskasi degigtirmemiz zordur. Ama kendimizi degistirmemiz kolaydir. Bu
yiizden [ise] oncelikle ogretmenlerden baslanmasi gerektigini defalarca ifade ettim.
Swifta 6gretmenlerin yiiksek sesli bagirmalarimin degil, daha sessiz iliman bir iklim
yaratmalarimin onemini vurguladim. ...Bazen etkinlik yapmak i¢in simifa girdigimde ¢ok
guiriiltiilii oluyor. Susun! Giiriiltii yapmayin! Dedigimde hi¢ etkili olmuyor. Bekliyorum
sessiz bir sekilde. Hocam ne yapiyorsunuz? Neden bekliyorsunuz? Dediklerinde, Evet
sessiz olmanizi bekliyorum, diyorum bu ses tonuyla. Yavas yavas o sesler kesilmeye
baslyor....Sadece dgrenci degil bizlerin tavirlart da ¢ok énemli. Biz ¢ocuklara yiiksek
sesle “susun, sessiz olun derken”, bizler siikiinetli olmayr hayatimiza gecirmezken,
cocuklara ne kadar etkili olabilir? Tabii oncelikle kendimizi bu konuda degistirmeliyiz.
Ogretmen derse girdiginde ne kadar yiiksek sesle konusursa, égrenciler de ayni sekilde
karsilik veriyor, ogretmen daha sakin bir ses tonuyla konustugunda, 6grenciler da daha
dikkatli sekilde davraniyorlar.” (A. O).

Uyarma. Ogretmenlerden bazilar1 koridorda giiriiltii yapan &grenciler karsisinda tepki olarak
uyarma yolunu tercih ettiklerini goriislerine yansitmistir.

“Engellemeye ¢alisiyoruz. ‘Bagirma ¢ocugum, kosma ¢ocugum, etme ¢ocugum’ diye
stirekli uyartyoruz....” (B. O).

Anlatma. Ogretmenler koridorda veya sinifta giiriiltii yapan ogrencilere giiriiltiiniin zararli
oldugunu anlattiklarini sdylemelerine ragmen, giiriiltiiniin 6niine gecemediklerini belirtmislerdir.:

“ Giirtiltiintin onlara zarar verdigini anlatiyoruz da ¢ocuklara. Mesela Fende bir onceki

konumuz ses kirliligi idi. Gririiltiiniin onlara ne kadar zarar verdigini anlattik. Bu konu
Fen Bilgisi kazanimlarimizda var. Siav yaptik ¢ocuklarimizi bu konudan. Ama buna
ragmen, cocuklar bos kaldiklarinda giiriiltiiniin 6niine gecemiyoruz.” (S. O).

196



Tiirkiye’deki Bir Devlet Okulunda Akustik Konforun Nesnel ve Oznel Degerlendirilmesi

“...[Ogrencileri] bu sekilde Kosma! Konusma! Diye yiiksek sesle uyarmamiz olumsuz
etkiliyor. {Onlara] isitme cihazi kullandigimi soyliiyorum. Bakin, ben boyle bir zarar
gordiim. Bunun tek sebebi giiriiltii. llerideki yillarda sizler de de bu olabilir. Bu ¢ok basit
bir sey degil’ gibi saglik agisindan kendimi de ornek gostererek ¢ok sey soyliiyorum.” (B.
0).

Giiriiltiiyii Azaltma Girigimleri ve Oneriler. Bu gruplandirmada Ogretmenlerin giiriiltilyii
azaltmak amaciyla sunduklart girisim ornekleri ve onerileri gériismelerden alinan aktarmalar ile

yansitilmistir. Bunlar; mizah kullanimi, fon miizigi ve okul zili, okul yoneticisinin rolii, veli
katilimi, okulda akustik iyilestirme ve 6grenme ortamlarini ¢esitlendirmedir.

e Okul
Fon Muzig ve Yéneticisinin
Roli
Okulda Akustik Ogrenme
tvilestirme Ortamlarini
yres Cesitlendirme

Sekil 9. Giiriiltiiyli azaltma girigimleri ve oneriler

Mizah kullanimi. Asagida giiriiltiiniin  azaltilmasi konusunda okul binasi iginde mizah
kullaniminin daha etkili olacagini deginen bir 6gretmenin goriisii yer almaktadir.

“Cocuklar ilkokul ¢ocugu oldugu icin didaktik bilgi veya sunumlardan ziyade, daha
dikkat ¢ekici, hayata gegirilmis, i¢ine mizahi da katabileceginiz ¢calismalarin yer almasi
daha etkili olur. ...Ogretmenlerin resimlerinin oldugu afisler diisiiniin. Parmaklariyla
dudaklarina sus yapiyorlar. Hastanedeki hemsire resimleri gibi. Sizde biiyiik palyago
olan var bir tane. Onun yerine dgrencilerden veya ogretmenlerden birinin olmasi daha
etkili olur. Mesela miidiir beyin sus yaparken resmi kocaman bir afis, diger sinif
ogretmenlerinin resimlerinden afisler. Ogrenciler kendileri icin otorite olan birinin
resmini gérdiiklerinde daha etkili olabilir gibi geldi bana.” (4. O).

Fon miizigi kullanma ve okul zili. Ogretmenler okulda teneffiis siiresince dgrencilere uygun
miiziklerin ¢alinmasinin giiriiltiiyli azaltacagi, miizigin rahatlatici etkisinin onlar1 sakinlestirecegi
goristinii belirtmiglerdir. Ayrica okul yoneticisinin de destegiyle melodik zil sesinin kisa siireli
olan “ding dong!” sesi ile degisimi konusundaki goériislerini asagidaki bigimde ifade etmislerdir:

“...Ben teneffiislerde miizik ¢alinmasim, tiim teneffiis boyunca miizik dinletilmesini
tavsiye etmistim. ...Klasik miizik ya da ¢ocuk sarkisi olabilir. Yani miizik ¢aldigr zaman
cocuk giiriiltii yapma geregi duymuyor. Zaten sarkimin ritmiyle oyun oynuyor, dans
ediyor, bahgeye ¢ikiyor ve bahgeye yoneliyor. Yani bir iki ben kendim gidip ayarladim
miizikleri. Yaptim ¢ok mutlu oluyorlar. Beni goriince hemen ‘6gretmenim miizik agilsin,
miizik dinleyecek miyiz?’ diye soruyorlar.” (B. O).

“Zilin kaldirdmasi daha iyi oldu. Ciinkii simdi bircok okula gittiginizde ¢ok giiriiltiilii
ziller var. Burada ¢ocuklara dikkat edin, teneffiise ¢ikislarda sanki ¢ocugu iplerinden
¢ozersiniz ya, o sekilde bir saldirt halinde disari ¢ikyyorlar. Ama bizim okulumuzda zil
uygulamasi bu sekilde oldugundan beri daha sakin. Bizim ¢ocuklar da o sekildeydi. Bu
uygulamadan sonra daha yavas daha sakin hareket etmeye basladilar.” (4. O).

Okul yéneticisinin rolii. Ogretmenler okul yoneticisinin okulda giiriiltii projesine yonelik tutum
ve davraniglarimi degerlendirmislerdir. Genel olarak okul yoneticisinin giiriiltii egitimlerine
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duyarsiz kalmadigmni, bu konuya destek vermeye agik oldugunu ifade etmislerdir.
Ogretmenlerden bazilar1, okul ydneticilerinin siikiinetli bir okul iklimi olusturmak igin yeniliklere
acik olmalar1 gerektigini belirtmislerdir.

“«

. Zaman zaman ‘‘projemizin devami i¢in sunlarin yapimast gerekiyor” gibi
hatirlatmalarda bulundu miidiir bey. Etkinliklerin yapilmast konusunda sene basindan
beri bize destek oldu.” (M. O).

“...[Okul miidiirii] yogun oluyor. Dolayisiyla birebir bizimle bu konuyla ilgilenebilecek
durumda degil. Onun bize ¢ok biiyiik bir katkis1 olmuyor ama yaptigimiz ¢alismalart ya
da onerileri de ¢ok olumlu karsiliyor. Bu giiriiltii olayr i¢in ¢ok uzun bir siire¢ gerekli.
... Yani tabii tiim yeniliklere acik olmast lazim. Bizim sundugumuz énerilerde, mesela
miizikle ilgili onerimde evet, olumlu karsilandi ama gidip de birisi hani onunla
ilgileneyim, oyle olsun, boyle olsun gibi bir girisimde bulunulmadi. Ya da buna benzer
haftalik, aylik projeler iiretilip bunlarin denenmesi lazim. ‘Ne yapilmali, ne yapabilirim?’
gibi buna benzer kiiciik toplanular...” (B. O).

“...Okul idaremizin de bu konuda hassas oldugunu ve énem verdigini gériiyoruz. Diger
idarecilerin de ayni hassasiyeti, en azindan bir ¢aba géstermeleri, bu yolda bir adim
atmalari gerektigini diisiiniiyorum. ...Bas nereye ayak oraya diye bir soziimiiz var. Balik
bastan kokar. Idarecimiz bu konu da ne kadar hassas ne kadar titiz olursa, pesinden gelen
ogretmenler, égrenciler ve veliler vs. de bu konuda hassas olur. ” (4. O).

“...Bizim miidiiriimiiz yuan da yalniz ¢alistigi igcin bu konuda bir sey soyleyemiyorum.
Ama bir sey yapmiyor diye de diisiinmiiyorum ben.” (M.O).

Veli katilimi. Girilti kontroliine iligkin 6gretmen tavsiyeleri arasinda veli bilinglendirme
Onerileri 6rnekler arasindadir.

“...Bence velilerin de bu konuda egitilmesi gerekiyor. ...Bence velileri de ¢agiralim,
onlara da bilgilendirme semineri yapalim, onlara da brosiirler verelim evlerine assinlar.
Cocuklarini uyarsinlar. Ciinkii onlar olmadan bizim bir ayagimiz eksik kaliyor.” (M.O).

“...Haberdar olmus olabilirler. Ama bizim velilerimiz bu konuda ¢ok duyarii olmayabilir.
Brogiirler yetmez.” (L. O).

“...velilere bircok seminer yapilabilir. Seminerlere katilimi arttirabilmek icin
duyurularin artirilmasi gerekir. Gerekirse bireysel gériismeler yapmak gerekir..” (B. O).

Okulda akustik iyilestirme. Ogretmenler, okul binasmin ses yalitimma ihtiyac1 oldugunu ifade
etmiglerdir. Ornekler asagidadir.

“...Okullarda ses yalitim malzemesi kullanilabilir. Bu tiir seyler bina icindeki giiriiltiiyii
kesebilir.” (L. O).

“.. Okullara ses yaliimimin yapilmasini isterdim. Duvarlara, pencerelere camlara,
tavanlara, yerlere. Binalar bu konuda ¢ok yetersiz. ” (S. O).

Ogrenme ortamlarint ¢egitlendirme. Ogretmenler okulda 6grenme ve oyun alanlarmin
cesitlendirilmesi ile cocuklarin ilgisinin oyun alanma kayacagi ve dolayisiyla giiriiltiiniin
azalacagini vurgulamislardir. Bu konu ile ilgili 6ne siiriilen 6rnekler asagidadir.

“Ne kadar ¢ok oyun alani olursa o kadar iyi... Cocuklara farkl etkinlikler sunulmast
lazim. Yani ¢cocugu basibos birakirsaniz, ¢cocuk gereksiz seyler de yapabiliyor. ...Cocuga
uygun bir ¢evre olacak. Bir ziplama alani, bir tirmanma alani olacak, bir yesil ¢evre
olacak. Cocuk elektrigini atacak ¢evresi olacak, yeri gelecek bahgede ¢igek sulayacak,
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tohum ekecek. Yani ¢ocugun dogaya da yonelmesi lazim. Tabii bize ¢ok biiyiik bir is
diistiyor ogretmenler olarak. ....tiyatro, sinema gibi sosyal yasamlart yok. Dolayisiyla
cocuklar mutsuz. Yani tek mutluluk kaynaklari okulda kosup bagirip arkadaslar ile oyun
oynayabilmek.” (B. O).

Giiriiltii projesine yonelik degerlendirilmeler. Ogretmenlere sorulan “Farkindalik olustu mu
O0gretmenim? Tim bu yapilan ¢aligmalar1 diigiinerek yukaridan asagiya dogru; yoneticide,
yardimcilarinda, dgretmen arkadaglarda ve 6grencilerde az da olsa bir farkindalik olustu mu?”
sorusuna verilen cevaplar asagida sunulmustur:

“...Bu proje okulun giindeminde bir konu halini aldy. Bu projeyle alakali gelen 6grenciler
ve yapilan ¢alismalarla mutlaka olmugstur.” (M. O).

“Benim gortisiim [giirtiltiiye karst bir] farkindaligin olustugu yoniinde. Soyle ki bu
konuda %100 bir degisim miimkiin degil. Proje daha ¢ok yeni, bunun hayata gegirilmesi
biraz zaman alir. Bir yillik bir zaman igerisinde olmasi gereken bir degisim oldu. Béyle
soyleyebilirim. Yapi olarak, insan olarak bizim davranislarimizi, aliskanliklarimizi
degistirmemiz ¢ok kolay degil. Cocuklar bu sekilde dogmus, bu sekilde biiyiitiilmiis, bu
sekilde ogretilmis cocuklar. Birden 1 yu icinde miikemmel bir degisim olmasi ¢ok
gercgkg:i olmazdl zaten. Ama adim adim, kademeli bir diistisiin olmasi da umut verici.”
4. 0).

“Hem &grenciler icin hem de dgretmenler icin farkindalik olustu...” (L. O).

“Tabii. Afislere hep bakilyyor. Benim, oOgretmen arkadaslarumin dikkatini ¢ekiyor.
Mutlaka égrencilerin de dikkatini ¢ekiyordur. Bir de ogrencilerin dikkatini ¢ekebilecek
resimler bunlar. Bu anlamda da gérsel uyarici olarak etkili oldugunu diistiniiyorum.” (A.

0).

“..Yani ¢ok etkili olmuyor. Dedigim gibi bunu etkileyecek siire¢, ¢ok uzun. Zaten bir
donemde, bir yilda olabilecek bir sey degil.” (B. O).

Okul yoneticisi ile géoriisme

Okul yoneticisi alanyazinda okulun “6gretimsel lideri” olarak adlandirilmaktadir. Bu kapsamda
okul yoneticisinin, 6grenme ortamini etkileyen giirtiltiiniin nedenleri, etkileri ve kontrol
edilmesine yonelik goriisleri oldukg¢a 6nem arz etmektedir. Bu nedenle okul yoneticisi ile yapilan
gdriisme dgretmenlerden ayri olarak degerlendirilmistir. Okul yoneticisinin adi “H. O.” olarak
kodlanmig ve gerceklestirilen goriisme analizi asagida sunulmustur.

Giiriiltiiniin nedenleri
Okulda giiriiltiiniin nedenleri *Okul I¢i Giiriiltiiler’” ve < Okul Dis1 Giiriiltiiler’” temalar1 altinda
gruplandirilmistir.

Okul i¢i giiriiltiiler. <‘Okul I¢i Giiriiltiiler”” H. O.¢ den alman yamitlar ile ii¢ siifta toplanmistir.
Bunlar: <’Ogretmenlerin Rolii”’, <’Okulun Akustik Donanimi1’’, <’Okul Y 6neticisinin Rolii’’ diir.
Bu smiflandirmalar asagidaki grafikte sunulmustur.

Ogretmenlerin rolii. Goriismede, Ogretmenlerin okulda yiiksek sesle kendilerini duyurma
cabalarinin, okulun daha siiklinetli olmasina katki saglamadiginin alt1 ¢izilmistir. Bu yaklagimin
giiriiltii kontroliinde sorunlar olusturdugu dile getirilmistir.

“...ogretmenlerimizin swmiflarda ¢ok yiiksek sesle c¢ocuklara seslerini duyurmaya
calismalari, 6grencinin siniftaki konusmalarint bastirarak ancak kendi sesini duyurmaya
calismasi... Cocuklarinda da tabii bu ses seviyeleri kontroliinii onledigini diigtiniiyorum.
. (H.O).
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Okulun akustik donanimi. OKul yoneticisi bina i¢indeki seslerin yankilanmasi sonucunda yiiksek
oranda giiriiltii olustugunu diisiinmekte, bunu da okulun tamamen bos oldugu zamanlarda net bir
sekilde fark ettigini belirtmektedir. Gorlisleri agsagida yansitilmistir.

“...Bunun disinda, fiziki ortam sartlarimiz var. Koridorlarimiz ve siniflarimiz okul
tamamen bos oldugu zamanda bile ciddi bir yankilanma ve ¢inlama yapiyor. Hafta
sonlart tek basimiza ¢alismaya geldigimiz zaman bunu ¢ok net gérebiliyoruz...” (H O).

Okul yéneticisinin rolii. Okul yoneticisi giiriiltiiniin yiiksek olmasinin nedenlerinden biri olarak

da kendilerinin, giiriiltiinlin azaltilmas1 adina daha Once herhangi bir ¢aligma igerisinde

olmadiklarin1 ifade etmislerdir. Yoneticiler giiriiltiiden sikayet¢i olduklarini, ancak sorunun

¢Oziimiine yonelik ciddi olarak herhangi bir girisimde bulunmadiklarini ifade etmislerdir.
“...Idare olarak bizler de bunu, bugiine kadar ¢ok 6nemsemedik, iizerine gitmedik diye
diistintiyorum. Dolayisiyla biz okulda giiriiltii kirliligi anlaminda bir ¢alisma icerisinde
olmadik. Bunu ¢ok ciddi olarak da degerlendirmedik diye diistintiyorum. Tamam, rahatsiz
oluyoruz ama ¢éziimiine yonelik bir adim atilmad1.” (H. O).

Okul disi giiriiltiiler. <*Okul D11 Giiriiltiiler’” okul yoneticisinden alinan yanatlar ile tek boyutta
ele almmugtir. Bu siif ‘Ogrenci Velileri’” dir. Yalnizca bir boyutta ele alinmasindan dolay: grafik
ile gésterime ihtiya¢ duyulmamuistir.

Osrenci velileri. Okul yoneticisi dgrencilerin giiriiltiicii davranislarindan bazilarinin ailesel
kaynakli oldugunu ifade etmistir. Bunu “aile i¢i giiriiltiicii iletisim kurma ve azarlama aligkanlig1”
olarak ifade etmislerdir. Gorlisme O6rnegi asagidaki sekilde yansitilmistir.

“...Bunun disinda ogrencilerimizin evlerinde aileleriyle yiiksek sesle konusmalari,
ogrencilerimizi uyarmalarmin bagirarak olmasi, azarlama seklinde ¢ocuklart terbiye
etme aliskanlhigi... ...Cocuklarin da tabi bu ses seviyeleri kontroliinii onledigini
diisiiniiyorum.”” (H. O).

Giiriiltiiniin etkileri ) )
Giiriiltiiniin etkileri ana temas1 altinda “Giiriiltiiniin Ogretmen Uzerindeki Etkileri”’, “Gtirtiltiiniin
Ogrenme Ortami1 ve Ogrenciler Uzerindeki Etkileri’’ seklinde iki alt temaya ayrilmstir.

Giiriiltiintin dgretmen tizerindeki etkileri. Bu alt tema kendine ait siniflandirmalar i¢ermektedir.
Giiriiltiniin 6gretmen iizerindeki etkileri ‘‘Psikolojik Etkiler’’, ‘‘Erken Emekliye Ayrilma’’ ve
““Olumsuz Calisma Ortam1’’ olarak siiflandirilmistir.

Psikolojik etkiler. Okul yoneticisi, giiriiltiiniin 6gretmenleri yordugunu digiinmektedir. Bunu da
caligma saatleri boyunca, yiiksek sesle ve uzun siire konusuyor olmalarina baglamaktadir. Bu
ornek asagidadir.

“...Yorgun oluyorlar. Halbuki yarim giin ¢alisiyorlar. Yani alti ders saati, saat 12:30 dan
17:30 a kadar ¢alistyorlar. Bes saat aslinda. Ama bu beg saat icerisinde hani bir isginin
sabahtan aksama kadar tas tasimasinin yorgunlugunu hissediyorlar. Bunun da agirlikli
olarak giiriiltiiden ve kendilerinin ¢ok yiiksek sesle konusmalarindan kaynaklandigini
diisiiniiyorum. Ciinkii konusmak da insani ciddi anlamda yoruyor...”” (H. O.).

Erken emekliye ayrilma. Guriltiiniin, 6gretmenlerin daha erken emekliye ayrilmalarina neden
oldugu dile getirilmistir. Giirtiltiden fazlasiyla etkilenen oOgretmenler emekli olmay1
disiindiiklerini okul yoneticisi ile paylagmislardir. Goriigmeden alinan 6rnek asagidadir.

“...Eve qittiklerinde kafalarmmi toparlayamiyorlar. Bunun farkinda olduklarin
santyorum. Bircok dgretmenimiz hatta bu yil daha iki 6gretmenimiz sadece bu sesten
dolayr emekli olmay diisiindiiklerini ifade ettiler.” (H. O).
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Olumsuz ¢alisma ortami. Okul yoneticisi kendi odasi1 ve diger odalarda isitsel konforun diisiik
olmasindan dolay1 rahat calisamadigini belirtmistir. Odasinin kapisinin kapali olmasina ragmen
gelen misafir ile rahat iletisim kuramadigini ifade etmistir. Buna iliskin verilen cevap 6rnegi
asagida sunulmustur.

“Su anda miilakat yapiyoruz. Disardan ders saati olmasima ragmen ciddi bir giiriiltii
geliyor. Biz misafirlerimizle a¢ik kapi politikast uyguluyoruz, kapimiz ac¢ik dursun
istiyoruz stirekli. Ama kapaliyken bile biz, burada rahat gériisme yapamiyoruz.
Aramizdaki mesafe uzadigr zaman yani misafir koltugu ile miidiir masasindaki koltukta
otururken iletisim kurmakta zorlaniyoruz. Sesimizi yiikseltmek zorunda kalyyoruz.
Dolayistyla bizi etkiliyor.” (H. O).

Giiriiltiiniin 6grenme ortami ve ogrenci tizerindeki etkileri. OKul yoneticisi giiriiltiiniin 6grenme
ortami1 ve ¢ocuklar iizerindeki etkilerini 6gretmenlerin kendisine yansittiklar1 6rnekler {izerinden
aktarmistir. Bunlar, dikkat eksikligi ve motivasyon diisiikliigiidiir. Goriismelerden alinan drnek
asagidadir.

“...Ogretmenlerimizin pek cogunda séyle bir serzenis var: 'Biz ders yapiyoruz, tam
konsantre olmusuz bahgede ders yapan, fiziksel etkinlik dersinde olan ya da serbest
etkinlik saatinde olan 6grencilerin bahgede ya da koridorlarda kontrolsiiz bir sekilde
kosmalar, oynamalar, bagirp ¢agirmalart  kendi siifimdaki  Ogrencilerin
konsantrasyonlarimin bozulmasina sebep oluyor. Zaten zor toparlamisim sinifi, tam
soyleyecegimi séyleyecegim swrada bir giiriiltii oluyor, ¢ocuklarin tiim konsantrasyonu
bozuluyor. Boyle bir stkinti yasiyyoruz.” Bu giiriiltii konusu su anda bizim okulumuzda
cozemedigimiz bir sorun. Herkes de rahatsiz.” (H.O).

Giiriiltiiniin kontrol edilmesi
Bu tema “Okul Yoneticisinin Giiriiltiiyli Azaltma Cabalar1”, “Gliriiltiiyii Azaltma Girigimleri ve
Oneriler” ve “Giiriiltii Projesine Yonelik Degerlendirmeler” alt temalar ile incelenecektir.

Okul yéneticisinin giiriiltiiyii azaltma ¢abalari. Bu alt temada okul yoneticisinin giiriiltii kontroli
icin sergiledigi davraniglar ve ¢abalar gériismelerden alinan 6rnekler ile aktarilmisgtir.

Stikinetli okul hedefi. Okulda giiriiltiiniin kontrol edilebilmesi i¢in, okulun amag ve hedeflerinin
revize edilerek bu hedefler arasina siiklinetli okulun almmasi dile getirilmistir. Bu hedefin
okuldaki tim paydaglarca benimsetilmesinin énemine vurgu yapilmistir. Okul yoneticisinin
goriisleri asagidaki gibidir:

“Bu dénemki ¢alismalarimizda dniimiizdeki yila yonelik olarak bir seminer ¢alismasinda,
okulumuzun vizyon, misyon, degerler ve ilkeler boliimiinii bir daha gézden gecirmeyi
diigiiniiyoruz. Okulumuz “temiz okul” olarak biliniyor ¢evrede. Bunun yamnda “biz
stikinetli bir okuluz” imajint da olusturmayr hedefliyoruz. Buna yonelik ¢alismalar
yapmay: planilyyoruz. Tabii 6grencilerimizin, bu kiiltiirii veren tiim ogretmenlerimizin top
yekiin bu hedefe sahip ¢ikmasi gerekiyor.” (H. O).

Uyarma. Okul yoneticisi, koridorda giiriiltii yapan 6grenciler karsisinda tepki olarak uyarma
yolunu tercih ettiklerini, hangi 6gretmen olursa olsun, bunun takibini yapmasi gerekliligini,
kaliciligin takiple miimkiin olacagini vurguladig sozleri asagidadir.

“..Takip etmek gerekiyor yapilan isleri ve bunun takibi yok. Takibinin olmasi icin belli
kurallarin konmasi, iste yiiksek sesle konusan ogrencileri tiim 6gretmenler nébetgi olsun
veya olmaswin gordiigii anda, ogrenciyi koridorda giiriiltii yaparken nasil yere ¢op atarken
uyaryoruz, yiiksek sesle konustu, hemen sesli bir sekilde bunu uyarmasini, bunun
kalicithgini saglayacag kanaatindeyim.” (H. O).
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Okul ve iiniversite is birligi. Okul yoneticisi kendisine yoneltilen “Okulda giiriiltiiyli 6nlemek
adma okul yoneticisi olarak siz neler yaptiniz?” sorusuna cevaben, {iniversite ile bu konuda
yapmis oldugu isbirligini ifade etmistir. Gériismeden alinan drnekler asagidadir.

“Cok fazla bir sey yaptigumi soyleyemem. Neler yapildi, biz su an da ancak sunu
soyleyebiliriz. Universiteden boyle bir proje diisiincesi geldiginde okulumuzu laboratuvar
olarak kullanima agtik.” (H. O).

Bunlara ek olarak okul yoneticisi, liniversitelerden sikayet etmek yerine sahada ne tiir
zorluklar var bunlar1 gostermek adma saha kapilarin1 agmak gerekliligini ve bu goriislerini de
Ogretmenlere nasil aktardigini gériismelerden alinan 6rneklerde yansitmistir.

“...Biz hep iiniversitelerin bu ise el atmadigini, kendilerine kapal bir sekilde ¢calismalar

yiiriittiiklerini, ama bizim sahada ne tiir zorluklarla karsilastigimizi gérmediklerini
soyliiyor, serzeniste bulunuyoruz. Biz kapularimizi agmalyiz ki, sahaya onlar da
inebilsinler. Ama ne olabilir, sahada gozlem yapabilirler. Bizim sorunlarimizi
dinleyebilirler, ona gdre c¢oziim iiretebilirler. Biz okulumuzu kullanmalari, bizim
yaptigimiz ¢alismalart gozlemlemeleri agisindan, okulumuzu agmamiz gerektigini
ogretmenlerimize soyledik. Yani katki olarak bunu soyleyebilirim.”

Giirtiltiiyii azaltma onerileri. Bu bolimde okul yoneticisinin giiriiltiiyii azaltmak amaciyla
sundugu Oneriler paylasilmaktadir.

Kural koyma. Okul yoneticisi giiriiltiiniin azaltilmasina dair, okul kurallarinin seminer déneminde
belirlenmesi ve bunun disiplinli bir sekilde uygulanmasi girisimini aktardig1 goriisii asagidadir.

“Simdi giiriiltii kirliligi konusunda daha sene basinda ogrencilerimize bunu anlatip
aktarmak, okulun genel kurallarini 6grencilerle birlikte olusturmamiz gerektigini fark
ettik. Smiflarda ogretmenlerimiz kendileri dort, bes veya alti kural belirliyorlar. Biz daha
seminer doneminde koymamiz gereken genel kurallart 6gretmenlerimizile birlikte
belirleyip, ogrencilerimizle de bunlari paylasacagiz. Smiflarda da 6gretmenlerimiz bunu
anlatacaklar o6grencilerine sesle ilgili. Koridorlarimizda da panolarimiza da ‘Okulun
Kurallart’ seklinde ilkeleri seklinde asip bunu oturtmayr hedefliyoruz. Bu sekilde daha
kolay bagaracagumizi diisiiniiyoruz.”

Okul zili. Okuldaki melodik zil sesinin kisa siireli olan ‘ding dong!” ile degisimi deneyimine dair
okul yoneticisinin yansittig1 goriisleri asagidadir.

“Zil sesini degistirdigimizde baslangicta ¢ok stkinti yasadik. Yen zil sesi zaman igerisinde
ogrencilerimizin de, ogretmenlerimizin de zihninde oturdu. Ciinkii o tonu algiladilar.
Ayni ses siddetinde farkli bir miizik versek, su anda biiyiik ihtimalle onu duyamayacaklar.
Ona bir sartl refleks olustu.” (H. O).

Afis kullanimi. OKkul yoneticisi okulda proje kapsaminda duvarlara asilan afigler ile ilgili
glirliltiiniin azaldigina dair olumlu goriisiinii yansitirken, farkindaligi artirmak adina afisleri veya
yerlerini degistirmenin uygunlugunu vurgulamistir. Goriismelerden alinan aktarmalar asagidadir.

“...Koridorlara astik. Etkili oldugunu diisiiniiyorum ama ¢ocuklar onlari da gére gére
kaniksadilar. Onlara verdigi mesaji hissetmeleri igin, stirekli onu da canlandirmak
gerekiyor zihinlerinde. Afis ya da cerceve degistirilebilir. Donem donem koridordakini
ctkarp, swiftakini koridora koridordakini suifa koymak. Yerlerini degistirmek de
farkindaligr artnr..” (H. O).
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Giiriiltii projesine yonelik degerlendirilmeler. Okul yoneticisine sorulan *’Afigler faydali oldu
mu?’’ ve “’Seminer Donemi i¢in egitim ¢alismalarina devam edelim mi?’’ sorusuna verilen
yanitlar asagidadir.

“..Bir sinifta ben bizzat 6gretmenimiz izinli oldugu bir giin égrencilerle goriigtiim.
Cocuklara ogretmenimiz filmi izletmis. Seviyelerin ne anlama geldigini bir daha anlattik
hatirlattik. Cocuklara sessiz olun dendiginde kendi aralarinda fisilti halinde yine
konugsuyorlar. Sifir seviyesinde ses olsun dedigimde, agizlarint agmamalart gerektigini
anlyorlar. Sessiz ol, demekle algcak sesle konus, arasinda c¢ok biiyiik fark
hissetmiyorlardi. ... Bu ses siddetlerinin seviyelendirilmesi giizel olmus. Etkili oldugunu
da diigiiniiyorum.” (H. O).

“Seminer doneminde [Ogretmenlere tekrar bilgilendirme yapmak] ¢ok iyi olur.
Ogretmenlerimizin biling seviyelerini biraz yiikseltmek gerekecek. Zaten anlattiniz, bircok seyi
anlattiniz bilinglerinde bilgi olarak var. Sizin var oldugunuz bir ortamda hem okul kiiltiirii
olusturmak adina yapacagimiz ¢alismalara katki saglamak icin de faydali olacaktir. Hem tekrar
edilmedikce unutuluyor bunlar. Tekrar edilip 1sitilsin, zihinlere yerlestirilsin iyice bir ¢iksin
ortaya.” (H. O).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Arastirmanin nesnel ve Oznel bulgular1 arastirmada gorev alan devlet okulunun akustik
konforunun olmasi gereken diizeyin altinda oldugunu gdstermektedir. Desibel metre ile yapilan
Olciimler ister ders esnasinda, ister teneffiiste okulun hemen her yerinde dl¢iilen giiriiltii diizeyinin
yonetmelik {ist sinirlarmin iki katindan daha yiiksek oldugunu géstermektedir. Ogretmenlerin
0znel degerlendirmeleri de, desibel metre ile dlciilen nicel veriler ile uyumluluk gdstermektedir.
Ozellikle teneffiis saatlerinde okulda gretmenlerin tabiriyle “inanilmaz bir giiriiltii”” vardir ve bu
durum Kurra’mmn (2009) giiriiltii tammindaki haliyle birebir &rtiismektedir. Ogretmenler
reverberasyon, yankilanma ve yalitim bakimindan uygun malzemelerin kullanilmas1 gerektigi
goriisline sahiptir. Bu sonu¢ ortamin akustik karakterinin ¢ocuklart ciddi derecede etkiledigi
gercegini dogrulamaktadir (Tiizel, 2013). Ek olarak, sonuglar Zental’ in (1983) isitsel uyarici
girisini kontrol edebilme becerisi heniiz gelismemis cocuklarda diislinme siirecini olumsuz
etkiledigi goriisii ile paraleldir. Ogretmenler okulun bos oldugu hafta sonlari bu farki daha rahat
ayirt edebildiklerini, okulun reverberasyon diizeyinin oldukga yiliksek oldugunu ifade etmislerdir.
Dersliklerin hem 6grenci hem 6gretmen igin kolay 6grenebilir ve kolay dgretebilir bir nitelige
sahip olmasinin dnemi Rosenberg (2010)’in ¢aligsmasinda vurgulanmaktadir.

Ogretmenler okulda maruz kaldiklari giiriiltiiniin etkilerini giinliik aktivitelerde zorlanma ve
yorgunluk seklinde giin boyu yogun bir sekilde hissettiklerini yansitmaktadirlar. Ogretmenlerden
evde de farkinda olmadan yiiksek sesle konustuklari igin iletisim sorunlari ¢ekenlere rastlanmistir.
Var olan enerjilerini giirtiltii kontroliinii sagmakla gegirdiklerini belirtip, derslerde verimlerinin
diistiigiinii ifade etmislerdir. Ogretmenlerin ders yapabilmek adma harcadiklar1 ¢aba
diistindiiriiciidiir. Belki de asil sorun, bir sinif 6gretmeninin yillardir siirdiirdiigii mesleginden sirf
bu ylizden ayrilmak, emekli olmak istemesi olarak diisiiniilebilir. Bu 6gretmen siirekli bagiran bir
Ogretmene doniistiigiinii, daha huzurlu bir ortamda c¢alisiyor olsa, daha uzun yillar ¢alismak
isteyebilecegini vurgulamistir. Bu durum Cohen ve digerinin (1980) goriislerini birebir
desteklemektedir. Bu sonuglar giiriiltiiniin 6gretmenlerin mesleki aidiyet duygularina zarar
vermesi ile iliskilendirilmektedir. Elde edilen sonuglar 6gretmenlerin bas agrisi, kulak agrisi,
kulak ¢inlamasi gibi bedensel rahatsizliklarinin yani sira, kendi ifadeleri ile “olumsuz anlamda
cok etkilediklerini” gostermektedir. Ozellikle de kendilerini verimsiz hissetmektedirler.
Calismada gorev alan dgretmenlerden (B.O) niin “Zaten bende isitme problemi olustu. Ogretmen
rahatsizlig1 olarak %30 isitme kaybim var, cihaz kullaniyorum. Tek sebebi 6gretmen olmam.
Siirekli giiriiltii igerisinde bulunmam dolayisiyla giiriiltii beni diger arkadaglarima gore daha fazla
etkiledi.” seklindeki ifadesi diisiiniilmesi gereken bir durumdur. Bu ifade Cobanoglu ve Giiler’in
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(1994) yapmis oldugu calisma ile benzerlik gostermektedir. Bu sonug¢ Seviik’iin (2013)
giiriiltiiniin insanlarin yasam Kkalitesini diistirdiigii savin1 da dogrulamaktadir. Bunlarla birlikte
Ogretmenler sadece fiziksel olarak degil, psikolojik anlamda da giiriiltiiden etkilendiklerini, hatta
giiriiltiiniin 6grencilerine olan tahammiil esigini diisiirdiigiini ifade etmislerdir.

Okulun rehber Ogretmeni meslegi geregi odasmin kapisimi gonliince agik birakamadigini,
giiriiltiiden yogun bir sekilde etkilendigini ifade ederek, odasi kapali halde goriisme
gerceklestirdiginde dahi  goriismesinin ~ giiriiltiiden  etkilendigini vurgulamigtir. Rehber
O0gretmeninin meslegini istedigi sekilde yapamamasi, okuldaki giiriiltii diizeyini agik¢a ortaya
koymaktadir. Ogretmenler ders saatinde, bahgede serbest etkinlik yapan dgrenci seslerinin,
kosmalarinin, bagrismalarinin, oyunlarinin sinifta ders yapan Ogrencilere rahatlikla ulagtigini
belirtmektedir. Cocuklarin giiriiltiilii ortamlarda konusulanlari dinleme ve anlamada zorluk
cekerek zihin yorgunlugu yasadiklar1 Engin, Ozen ve Bayoglu’nun (2009) c¢alismalarinda da
vurgulanmaktadir. Okul camlarinin tek cam ¢erceveden olusmasi, duvarlarda akustik yalitimin
olmamasi ve benzeri fiziksel donanim eksiklikleri buna imkéan vermektedir. Sinifta ders anlatan
Ogretmenler ders esnasinda yan siniftan gelen akilli tahtanin sesi ve okul bahgesinden siniflara
tasan giiriiltiilerden rahatsizliklarini belirterek okulun akustik iyilestirmeye ihtiya¢ duydugunu
ifade etmislerdir. Ogretmenler binalarda ses yalittmi olmadigimi ve bundan dolay1 hem dikkat
daginiklig1 yasadiklarini, hem de etkili ders yapamadiklarini belirtmislerdir. Celik’in (2002) etkili
egitim Ogretim icin okul ikliminin verimliliginin g6z ardi edilmemesi gerektigi goriisli, bu
aragtirmadaki 6gretmenlerin goriisleri paralellik gostermektedir.

Bu aragtirmanin sonuglari arasinda dikkat ¢eken bagka bir sonug da, 6gretmenlerin giiriiltilyii
yiiksek ses ile bastirmaya galistiklar1 deneyimidir. Smifta kullandiklar1 ses tonunun ¢ok yiiksek
oldugunu belirterek cocuklarin ses tonunu bastirma c¢abalan igerisine girdiklerini ifade
etmislerdir. Okul eger giiriiltiistiz ise dgrencisinden de bu davranis1 gelistirmeleri bekleyebilir
(Sentiirk ve Sagnak, 2012). Bu sonu¢ hem &grencilerin hem de dgretmenlerin giiriiltii konusunda
farkindalik ihtiyacini tekrar gozler Oniine sermektedir. Ayrica 0gretmenlerin 6grenciler igin
giiriiltiilye alismis olduklarin1 ve giiriiltiinliin 6grencileri etkilemedigini ifade eden cilimleleri
Ogrencilerin gelisimsel 6zellikleri hakkindaki bilgilerini sorgulatmaktadir. Bir bagka durum ise
kazanimlar dahilinde giiriiltii konusu islendigi halde bu konunun egitim kurumu olan okullarda
istenilen verime ulasmamasi da 6gretmeler tarafindan paylasiimistir. Ogretmenlerin genel olarak
sorun olarak belirttikleri bir diger konu da velilerin bu konuda bilinglendirilmelerine olan
ihtiyactir. Ogretmenler velilere bu konunun duyurulmasmm, gerekirse bireysel goriismeler
yapilmasini1 6nermektedirler.

Ogretmenler, velilerin hem giiriiltii konusuna ilgisiz olduklarini vurgulamaktadir. Giiriiltii kirliligi
konusundaki farkindalik sorunu, giiriiltiiniin azaltilabilmesi igin 6ncelikli olarak giderilmesi
gereken en temel problem olarak belirlenen goriis (Sezgin ve Mutlu, 2017) ile tamamen
ortiismektedir. Sonuclar Yilmaz ve Oznacar’in (2016) egitim siirecinin edinimlerinin ev
yasantilariyla desteklenmesinin gerektigi ve desteklemezse istenilen egitim ¢iktilarina
ulagilmasinin zor olacagini vurgulayan goriisleri ile ortiismektedir. Bu konuda ogretmenler
giiriiltii sorununun herkes tarafindan ortak bir tavir ile ¢6ziilebilecegini ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin yakindig1 bir diger konu ise dijital cagda yasayan ¢ocuklarin dijital diinyadan ¢ikip
okula geldiklerinde daha ¢ok giiriiltiilii davranis sergiledikleri gercegidir. Sonuglar ¢ocuklarin
yeterli uyarim olmadiginda, heyecan arayici aktiviteler baglattiklarini belirten Zental (1983) ile
ortiismektedir. Ogretmenler giiriiltiiniin basartyr olumsuz etkiledigini net bir sekilde
vurgulamiglardir. Bu sonug giiriiltiiniin 6grenci ve Ogretmenler {izerinde odaklanma sorunu
olusturdugu goriisiiniin yer aldig1 Engin, Ozen ve Bayoglu (2009) nun ¢alismast ile de paraleldir.

Giriilti farkindalik egitimleri sonucunda 6gretmenler okuldaki degisimi genel olarak olumlu
yonde degerlendirmislerdir. Bir yil igerisinde mitkemmel bir degisim beklemediklerini, fakat
giiriiltii adina adim adim, kademeli bir diisiis gézlemlediklerini vurgulamislardir. Ogretmenler
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zil sesindeki degisimi de giirliltiiniin azalmasi1 konusunda etkili bulduklarmi ifade etmislerdir.
Ogretmenlerin 6gretimsel lider olarak tiim okul yoneticilerinden beklentileri bu duruma daha
fazla hassasiyetle yaklagsmalar1 ve onciilik yapmalar1 yoniindedir. Smith ve Andrews’in (1989;
akt. Celik, 2013) kaynak saglayic1 bir 6gretimsel lider tanim1 6gretmenlerin okul yoneticilerinden
beklentileri ile oOrtiismektedir. Yani dgretmenler degismeye uygun bir iklim olusturan, okul
personelini motive etme yeterliligine sahip olan ve okul personelinin gretimsel sorunlarini
cozmeye calisan okul yoneticilerine ihtiya¢ duymaktadir.

Cocuklarin sosyal ortamlar1 olmadigini belirten 6gretmenler, cocuklar ile ilgili tiyatro oyunlarinin
arttirilmasini ve sunulmasini 6nermektedir. Miimkiin oldugu kadar sanal ortamdan uzak, doga ile
i¢ i¢e olabilecegi, 6grencilerin enerjisini rahatlikla atabilecegi saglikli ortamlar diisiinmektedirler.
Istenilen davranisin grencide olusmasi i¢in saglikli bir okul ikliminin yaratiimasi gerekmektedir.
Saglikli bir okul iklimi siif yonetimini, sinifta uygun bir 6grenme ortamin olusturulmasini, fiziki
diizen, 6gretim akisini ve zamanin yonetimini gibi belirli kurallar ¢ergevesinde diizenlenmesi
gerekir (Karip, 2002). Kuralsiz bir ortamda ¢ocuklar, kendi sinirlarini1 bulma arayigina girerek,
sinirlart zorlayacak davranislar gosterdikleri bilinmektedir (Bolat, 2016). Ciinkii heniiz benlik
sinirlarin1 belirleyememis kisiler, yasam sinirlarinin nerede basladigini bilemez (Ciiceloglu,
2002). Bu nedenle okul gibi kalabalik ve yogun bir ortamda siikinetin saglanabilmesi kurallarin
net olmasi gerekir. Okulda giiriiltiiden gocuklar, ancak kural ve siirlar dahilinde kendilerini
koruyabilir (Furstenberg, 1999). Bu konu degerler egitimi ve kdiltiirii olarak ele almmali ve
cocugun sinirint ve sorumluluk bilincini 6grenmesi gerekir (Ciiceloglu, 2019). Okulda siik{ineti
konusunda disiplin saglamak i¢in ille de korku olmak zorunda degildir. Ciiceloglu’nun (2019)
vurguladig1 gibi deger verilen bir seyin korunmasi ile de disiplinin saglanabilir. Siikinetli okul
icin belirlenen kurallara sadece ¢ocuklar degil, otorite konumunda olan ydnetici, 6gretmenler,
personeller ve veliler de rol model olarak kurallara riayet etmesi gerekir. Ciinkii okulun herkesin
etkilendigi ve etkiledigi orgiitsel bir yapisinin oldugu g6z oniinde bulundurulmahidir (Calik ve
Kurt, 2010).

Okul yoneticisi, okulun mevcut halini ¢ok giiriiltiilii bulmaktadir ve bu durumdan rahatsizlik
duymaktadir. Okulunun daha sessiz, sakin ve siiklinetli olmasini istedigini belirtmigtir. Okuldaki
giiriiltiiniin nedenlerini genel olarak, insan faktoriine ve okulun akustik kosullarina baglamistir.
Ogrencilerin giiriiltiicii davramglarimin yaygin oldugunu, dgretmenlerin ve velilerin ¢ocuklari
yiiksek sesle ya da bagirarak terbiye etme aligkanligi icinde olduklarimi yansitmistir. Okul
yoneticisi kendilerinin de konuda ilgisiz kaldiklarini belirterek 6z elestiride bulunmustur. Okul
yOneticisi, okuldaki giiriiltiiden fazlasiyla rahatsiz olmasina ragmen, giiriiltiiyli ciddi bir durum
olarak degerlendirip, giiriiltii probleminin iizerine gitmedigini yansitmistir. Giiriiltii konusundaki
farkindalik artirilip, bunun ¢6ziilebilir bir sorun oldugu anlagilmalidir (Sezgin ve Mutlu, 2017).
Sorunun ¢6ziimii icin Oncelikle, okuldaki paydaslarin giiriiltii bilincinin, algilamasinin ve
disiiniisiiniin degismesine ihtiyag vardir. Diisiincesinin degismesi de, onlarin davraniglarini
degistirecektir (Ciiceloglu, 2019). Bunun i¢in okul yoneticisinin siikiinetli okul ya da 6grenme
ortami degerinin benimsemesi ve bu degerleri siirekli olarak davranislan ile giiglendirmelidir
(Celik, 2013). Ancak okul yoneticisi, okuldaki giiriiltii probleminin iizerine gidilemediginin ve
¢cozlimiine yonelik bir adim atilmadigimi yapilan goriismelerde ifade etmistir. Bu bulgu, Smith ve
Andrews’ in (1989; akt. Celik, 2013) okul yoneticilerinin, okul yoneticilerinde bulunmasi gereken
ogretimsel liderlik davraniglarini, tam anlamiyla tasimadigi tespiti ile ortiismektedir. Halbuki okul
yoneticisi, siikiinetli 6grenme ortami vizyonunun denetleyicisi olarak, okulun her tarafinda
kendisini hissettirmeli ve bu misyona uygun acik amaglar gelistirmelidir. Okulda yapilan
calismalardan, yonetici olumlu etkilenmistir ve “siiklinetli okul’” imajin1 olusturmay1
hedefledigini belirtmistir. Giiriiltiinlin azaltilmasi i¢in okulda konulan kurallarin benimsenmesi
gerektigini vurgulamigtir. Bu sonu¢ alanyazinda siir ve kural koyma goriisleri ile paralellik
gostermektedir (Ciiceloglu, 2019; Dogan, Ugurlu ve Karakas, 2014; Furstenberg, 1999).
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Okul yoneticisi, ders saatlerinde bile odasinda yaptig1 goriismelerinde giiriiltiiden karsisindakini
duyma ve iletisim kurmakta zorlandigin1 aktarmigtir. Okul yoneticisi, kendine ayrilmis 6zel bir
odada rahat bir calisma gergeklestiremedigini gliriiltiiye maruz kaldigini ifade etmistir. Okulda
giiriiltii kirliligi projesi kapsaminda hazirlanan egitim videolarinin ve afislerin 6grencileri olumlu
etkiledigine iliskin doniitlerden aktarmistir. Okul ydneticisi ziyarette bulundugu sinifin birinde
dgrencilere ses seviyelerinin bulundugu afis ile ilgili sorular sormustur. Ogrencilerden bu sorulara
dogru cevaplar almistir. Okul yoneticisinin bu eylemi, denetleme ve kontrol etme agisindan
ogretimsel lider davramgina 6rnek teskil etmektedir. Ogretimin gelistirilmesi igin degerlendirme
ve takip etme Onem tasimaktadir. Okul yoneticisi melodik zil yerine, kisa siireli “ding dong” zil
sesine gecilmesinin karar vermistir. Ogretmenler bu degisimden, baslarda zorluk yasadiklarini
sOylemisler, fakat sonra yeni zil sesine alistiklarini belirtmistir. Okul yoneticisi, okulda giiriiltii
kirliligini 6nlemek i¢in ‘Okulda Giiriiltii Projesi’nin uygulamalarin1 okulunda yapilmasi i¢in ¢aba
gostermistir. Ogretmenleri bilgilendirerek, {iniversiteden gelen bu ¢alismaya katilmak igin ikna
etmistir. Yoneticinin bu davranigi, 6gretimsel liderlik davranislarindan iletisimci okul yoneticisi
ozelligine ornek verilebilir (Celik, 2013). Ancak 6gretmenler, okul yoneticisinin projeye yonelik
fikirlere ve yeniliklere destek oldugunu belirtmis olsa da, ydneticinin yogun oldugunu dolayisiyla
birebir kendileri ile okulda giiriiltii probleminin ¢6ziimii i¢in yakindan ilgilenemedigi
anlagilmistir. Ek olarak yonetici, veli kaynakli giiriiltiileri 6nlemek adina herhangi bir veli ile
iletisim saglamamustir. Bu bulgular okul yoneticisinin, iletisimci okul yoneticisi davranislar
bakimindan yetersiz kaldigin1 gdstermektedir (Ibicioglu, 1999; Celik, 2000). Okul yoneticisi,
ogretmenlerin sinif igerisine okul bahgesinde serbest etkinlik yapan 6grencilerin kosma ve
bagrisma seslerinden olusan rahatsizlig, derste olan dgrencilerin odaklanma sorunu yasadiklarini
aktarmistir. Ancak goriismede bu sorunun ¢oziimiine yonelik herhangi bir girisimde bulunmadig:
anlagilmistir. Ek olarak akustik agidan okulun fiziki kosullarinin kétii oldugunun, hafta sonlari
okul bos iken yankilanma (reverberesyon) cok fazla oldugunu fark ettigini belirtmistir. Ancak
okul yoneticisinin okulun akustiginin iyilestirilmesine dair herhangi bir girisimi olmadig
goriilmiistiir. Okullarin fiziksel olarak iyilestirilmesi, okul yoneticilerinin 6nemli gorevlerinden
biridir (Babaoglan, Nalbant ve Celik, 2017). Bu durum o6gretimsel liderlik davraniglarindan,
kaynak olarak okul yoneticisi profili ile ¢elismistir. Bu sonug, Kenber - Cift¢i ve Kiral (2020)
tarafindan ortaya konan, okulda giiriiltii problemi idareci ya da yoneticiler tarafindan ciddiye
alinmadigi ve bu problemin ¢oziimii ile ilgili caligma yapilmadigi yoniindeki bulgularla
ortlismektedir.

Sonug olarak, nesnel veriler okulda giiriiltiiniin tahammiil edilemez diizeyde oldugu olgusunu ya
da gergegini ortaya koyarken, 6znel veriler 6gretmenlerin isitsel ve psikolojik boyutta yasadigi
rahatsizliklar1 gozler Oniine sermektedir. Problemin ¢dziimiinde &gretimsel lider olarak bast
cekmesi beklenen okul yoneticilerinin yetersiz veya caresiz kaldiklar1 anlagilmaktadir. Problemin
¢cOziimii ise 6grenci, veli, 6gretmen ve yoneticiler olmak tizere okuldaki tiim paydaslart birlikte
ortak caba goOstermesi ile miimkiindiir. Bu cercevede yiiriitiillecek proje oOnerileri asagida
siralanmuigtir.

e Okul aile igbirligi ¢atis1 altinda okulda akustik iyilestirme galigmalar1 yapilmalidir. Sira,
kapi, pencere, gibi esyalarin ¢ekme, agma-kapama ve ¢carma esnasinda ¢ikardiklar sesleri
azaltmak i¢in yaglama, plastikle kaplama ve plastik conta fitil gibi gerekli aparatlar
taktirlabilir. Siif ve koridorlarin tavani sesi soguran akustik panellerle kaplanmalidir.
Perde se¢iminde, sesi sogurmaya katki saglayan materyaller tercih edilmelidir. Zil sesinin
siddeti ve siiresi kisaltilip, melodik yerine sadece “ding dong” sesi ¢ikaran ya da sessiz
151kl uyaricilar da tercih edilmelidir.

o Arastirma sonuglari, okulda giiriiltii projesinin 6gretmen ve yoneticilerin okulda giiriiltii
farkindaligini artirdigin1 gostermektedir. Benzer sekilde okulda giiriiltii kirliligi farkindalik
egitimleri biitiin devlet okullarinda yiiriitiilmesine ihtiya¢ vardir. Bu konuda basta Milli
Egitim Bakanlig1 olmak iizere Il ve Ilge Milli Egitim Miidiirliikleri énciiliik etmelidir.
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¢ Nisan ayinin son ¢arsamba Uluslararasi Giiriiltii Farkindalik Giiniidiir. Bu hafta okullarda
giiriiltii kirliligi konusunda farkindalik olusturmak i¢in ¢esitli etkinlikler yapilmalidir.

e Okulda giiriiltiiniin azaltilmasi i¢in 6gretmenler arasinda velilerden destek alinmasi
yoniinde goriis birligi ortaya ¢ikmistir. Egitimin ailede basladigi bilinen bir gergek
olduguna gore giiriiltii konusunda velilerin bilgilendirilmesi ve evde de giiriiltiisiiz 6grenme
ortam olusturulmasina yonelik bilinglendirme egitimleri verilmelidir.

e Okul iginde ve disindaki ¢esitli alanlarin kullanimina iligkin sinirlama ve kurallar
getirilmelidir. Ornegin 6grenciler okulun hangi alanlarinda ne zaman yiiksek sesle
konusup, kosabilecegini ne zaman ise yapamayacagini bilmelidir. Biitiin bu kural ve
simirlamalar demokratik katilim ile ve 6grencilerle konusularak getirilmelidir. Ogrenciler
bu kurallarin aslinda en ¢ok kendilerini korumak i¢in alindiginin bilincinde olmalidir.

e Her yil sinava giren milyonlarca 6grenciye, siikiinetli bir ortam olusturmak adina ‘sessiz
ol!” ¢agrilar1 yapilip, gerekli 6nlemlerin alinmasi son derece onemlidir. Sinavda basari igin
sessizlik bu kadar onemli ise, donem iginde Ogretim yapilirken ayni hassasiyetin
gdsterilmesi gerekmez mi? Oncelikle, okullarin bulundugu alandan baslayarak toplumsal
hayata siik{inet saglamaya doniik projeler yapilmalidir.

e Okulda giiriiltii farkindalik ve biling yaratmaya doniik aktiviteler fen, Tiirk¢e, matematik,
sosyal miizik gibi derslerin miifredatina girmesine yonelik ¢caligmalar yapilmalidir.

e Siiklinetli 6grenme ortamlar1 yaratmak, buna 6zen gostermek ve korumak okullarimizda
bir deger ve kiiltiir olarak ortaya ¢ikaracak calismalar yapilmalidir.
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Extended Abstract

Introduction

This study has more than one purpose. The first aim of the study is to evaluate the acoustic comfort
parameters of the school based on objective data. The second aim of the study is to evaluate the
opinions of teachers and principals about the causes, effects and control of noise in school based
on subjective data. For this purpose, the opinions of the school principal and teachers were
analyzed. Within the scope of the project, the stakeholders in the school were trained on noise
awareness. The results of the sound level and reviving measurements made with the decibel meter
show that it exceeds twice the limit values specified in the regulation. It confirms the objective
findings in interviews with teachers and school administrators; that is, the noise level in the school
is very high and extremely disturbing. From the qualitative analysis of the interviews, the themes
of 'Causes', 'Effects' and 'Noise control' were generated. The main theme of the reasons for the
noise at school has been gathered under two sub-themes as "Indoor Noises" and "Outdoor
Noises". The sub-theme of " Indoor Noises' ', with the responses taken from teachers' opinions,
and' 'Noise Behavior of Students”, " The Role of Teachers and Lack of Common Attitudes' '’
‘School Acoustic Equipment''," 'Noise Related to Gender and Age' ' 'was collected in four groups.
The answers given by the teachers to "Outdoor Noises" were classified as "Noise Periods",
"Parents of Students", "Digital World and Noise". Under the main theme of the effects of noise,
there are two sub-themes: "Effects of Noise on Teachers", "Effects of Noise on Learning
Environment and Student”. Effects of noise on teachers " Effects on Behavior ", " Psychological
Effects ", " Effects of Noise on Teacher's Private Life ", " Classroom Size ", " Occupational
Environment Conditions ", " Effects on Health " ',' 'Effects on Teaching Efficiency' . The main
theme of "Controlling Noise" was examined with the sub-themes "Individual Efforts of
Teachers", "Noise Reduction Initiatives and Suggestions" and "Evaluations for the Noise Project".
The sub-theme of “Individual Efforts of Teachers” is classified as rewarding good behavior,
being a role model, warning and telling. In the Noise Reduction Initiatives and Recommendations
grouping, the use of humor, background music and school bell, the role of the school principal,
parent involvement, acoustic improvement in school and diversification of learning environments
are detailed. It was examined under similar headings in the interviews with the school principal.

Method

The administrators and teachers experiencing the noise pollution problem in schools were at the
center of the research. Noise and reverberation measurements were made in the school as
quantitative data. As qualitative data, the interviews about noise and noise in the school were
applied upon the stakeholders in the school (school principal and teachers). From the experiences
expressed by stakeholders regarding the acoustics of the school, it was tried to reach deductive
descriptions through meanings (Saban ve Ersoy, 2016).

Results and Discussion

The objective and subjective findings of the study show that the acoustic comfort of the public
school in which the study has been conducted is below the required level. Measurements made
with the decibel meter show that the noise level almost anywhere in the school, whether during
the lesson or during the break, is more than twice the upper limits of the regulation. Teachers'
subjective evaluations are also consistent with quantitative data measured with a decibel meter. It
confirms the objective findings in the interviews with the school administrator; that is, the noise
level in the school is very high and extremely disturbing. From the qualitative analysis of the
interviews, the themes of 'Causes', 'Effects' and 'Noise control' are generated. Teachers' efforts to
suppress the noise by shouting instead of being a role model, the preferences of loud ringtones by
the administrators, behaviors of students such as loud speaking, shouting, screaming and running
even in the school building, sounds coming from the next classroom or from the garden to the
classroom are the main reasons for noise. Adverse effects of noise on teachers at school are: 1)
distraction and motivation decrease, 2) inability to do their job comfortably, 3) hearing loss and
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use of hearing aid devices, 4) helplessness in dealing with students' noisy behaviors, 5)
communication problems in private life due to noise at school, 6) a decrease in the sense of
professional belonging and the decision to retire. The principal states that during the recess, he
cannot hear the voice of people who he is conversing with in his room even when the door is
closed. In conclusion, the objective data reveal the fact or reality that the noise in school is at an
intolerable level, while the subjective data reveal the auditory and psychological disturbances
experienced by teachers. It is understood that the school principals who are expected to take the
leading role in solving the problem as instructional leaders are inadequate or helpless. The
solution of the problem is possible with the joint efforts of all stakeholders in the school, including
students, parents, teachers and administrators. The acoustics of school buildings need to be
improved to create a peaceful learning environment culture.
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Liselere Giris Sinavi Matematik Problemlerine iliskin
Ogretmen ve Ogrenci Gorisleri

Mathematics Teachers’ and Students’ Opinions on
Mathematics Problems of the High Schools Entrance Exam

Zeynel KABLAN*, Figen BOZKUS**

Oz: 2017-2018 egitim dgretim yilinda Temel Egitimden Ortadgretime Gegis Sistemi olarak uygulanan
TEOG smavinin yerini, Liselere Girig Sinavi (LGS) olarak adlandirilan yeni bir sinav sistemi almigtir. Bu
calismada, kamuoyunda “yeni nesil soru” olarak ifade edilen, LGS matematik problemlerinin 6gretmen ve
Ogrenci goriislerine gore analiz edilmesi amaglanmistir. Dolayisiyla bu aragtirma, ortaokul matematik
Ogretmenlerinin ve dgrencilerinin 2018 yilindan itibaren uygulanan LGS matematik problemlerine iliskin
goriislerini belirlemeyi amaclayan nitel tiirde betimsel bir ¢alismadir. Calismada veri toplama araci olarak,
Ogretmen formu ve 6grenci formu olmak iizere yar1 yapilandirilmis iki gériisme formu kullanilmustir.
Yapilan goriigmeler, 6gretmen ve dgrenciler ile bireysel olarak, ¢evrim igi ortamda arastirmaci tarafindan
gerceklestirilmistir. Goriismelerde elde edilen verilerin analizinde igerik analizi teknigi kullanilmustir.
Ogretmen ve Ogrenci goriislerine gore arastirmada elde edilen en genel sonuc ise, LGS’nin anlama,
muhakeme yapma, uygulama, yorumlama, analiz etme gibi Gist diizey biligsel becerilere ihtiyag duyulan,
giinliilk hayat durumlari iceren, matematiksel kavramlarin ve bilgilerin belirli bir kurgu ile verildigi
problemler icerdigi sdylenebilir. Diger taraftan dgretmenlerin LGS matematik problemlerine yonelik
farkindalik diizeylerinin yiiksek olmasina ragmen, algilanan 6gretimsel yaklagimlarinin olmasi gereken
ideal yaklagimlar ile uyumlu olmadig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin yasadig bilgi eksikliklerin giderilmesi
adina bir takim adimlarin atilmasi gerektigi sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Liseye gecis sinavi, matematik problemleri, ortaokul matematik 6gretmenleri, ortaokul
Ogrencileri.

Abstract: In the 2017-2018 academic year, the TEOG exam, which was applied as the Transition System
from Primary Education to Secondary Education, was replaced by a new examination system called the
High School Entrance Exam (LGS). This study aims to investigate LGS mathematical problems, which are
publicly referred to as "new generation questions" according to teachers’ and students’ views. Thus, this
research is a qualitative descriptive study aiming to determine middle school mathematics teachers’ and
students’ opinions regarding LGS mathematical problems implemented since 2018. In the study, two semi-
structured interview forms, namely the teacher form and the student form, were used as data collection
tools. The interviews were conducted with the teachers and the students individually in an online setting by
the researchers. The data were analyzed through the content analysis method. In line with the results
obtained, it can be said that LGS contains problems that require high-level cognitive skills such as
understanding, reasoning, applying, interpreting, analyzing, daily life situations, and where mathematical
concepts and information are given with a specific set up. The results show that although the awareness
level of teachers towards LGS mathematical problems is high, their perceived instructional approach is not
compatible with the ideal approaches. It can be said that some steps should be taken in order to overcome
the lack of knowledge experienced by teachers.

Keywords: High schools entrance exam, math problems, middle school mathematics teachers, middle
school students.

Giris
Egitimde niteligin arttirilmasi tilkelerin egitim-6gretim programlarinin odak noktalarindan biridir.
Ogrencilerin  6grenme diizeyini belirlemeye yonelik degerlendirmeler ise programlarm
iyilestirilmesinde onemli bir rol iistlenmektedir (Basol, Balgalmis, Karli1 ve Oz, 2016; Cakan,
2004). Bu anlamda, son yillardaki Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) ve
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Kablan ve Bozkus

Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMSS) gibi uluslararasi sinavlardaki
Tiirkiye’ye ait puanlarin istenilen diizeyde olmamasi, egitim, 6gretim ve 6lgme degerlendirme
sistemlerinin yeniden sorgulanmasina sebebiyet vermistir (Glindogdu, Kiziltag ve Cimen, 2010).
Bu sonuglar 6gretmenler ve bazi egitim kurumlari tarafindan 6grencilerin yeteri kadar basarilt
olmamasi ile iligkilendirilse de, bazi kaynaklar ulusal sinavlarda basarili olan ancak uluslararasi
sinavlarda yeteri kadar basarili olamayan 6grencilerin durumuna dikkat ¢ekerek, bu durumu Tiirk
dgrencilerin bu tiir sorulara alisik olmamastyla iliskilendirmistir (Aydogdu Iskenderoglu ve Baki,
2011). Dolayisiyla Tiirkiye’deki Ogrencilerin PISA ve TIMSS gibi smavlarda kullanilan
problemlere benzer problemlerle daha fazla karsilasmasi gerekliligi ortaya ¢ikmis ve ulusal
siavlarda kullanilan problem tiplerinde birtakim degisiklik ihtiyaci olusmustur. Bu noktada
atilan adimlardan birisi, 2014 yilindan itibaren Ortadgretime gegis sinavi olarak uygulanan Temel
Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) smavinin kaldirilmasi ve yerine 2017-2018 egitim
ogretim yilinda uygulamaya koyulan Liselere Girig Smavi’nin (LGS) getirilmesidir.

Yeni smav sistemindeki onemli degisimlerden biri, sinavda “dgrencinin okudugunu anlama,
yorumlama, sonug¢ ¢ikarma, problem ¢ozme, analiz yapma, elestirel diisiinme, bilimsel siireg
becerileri ve benzeri becerilerini olgecek” (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018) nitelikte
problemler kullanilmasidir. Burada kullanilan problem tipi, 0grencilerin onceki sinavlarda
(TEOG) ve okuldaki yazili sinavlarinda karsilastiklar: problem tiplerinden oldukga farklidir. Bu
yoniiyle LGS sinavindaki gelismeler; bu sinava girecek dgrenciler iizerinde, bu tiir problemleri
¢dzmekte zorlanmalar1 nedeniyle baski olusturmaktadir. Oyle ki ulusal basindaki bazi yaymn
organlarinda sinavin zor olduguna ve yeterince anlasilamadigina dair uzman goriisleri ve
elestirilere rastlanmaktadir (“LGS Soru Yorumlar1”, 2018). Alisilagelmisten farkli olan bu
sinavlar ani ve koklii bir degisimin sonucudur (Giiler, Arslan ve Celik, 2019) ve bu durumun hem
ogrenciler hem de 6gretmenler i¢in belirsizlikler tasidigi bir gergektir (Biber, Tuna, Uysal ve
Kabuklu, 2018). Nitekim, bu problemlerin 6zelliklerine iliskin “nitelikli”, “farkli tarz”, “zor”,
“uzun” ve “anlagilmasi kolay olmayan” seklinde 6gretmenlerin tanimlamalarina rastlanmaktadir
(Giiler vd., 2019; Korkmaz, Tutak ve Ilhan, 2020). Bu nedenle bu problemler, tam bir tanimi
yapilamamakla beraber, Ogretmenler ve Ogrenciler tarafindan “yeni nesil soru” olarak
nitelendirilmistir. Bu nitelendirme dogrultusunda “yeni nesil soru” ifadesi, alan yazinda ¢ok az
da olsa galismalarda yer bulmustur (Atasoy, 2019; Dolap¢ioglu, 2020; Korkmaz vd., 2020; Unal,
2019).

Yeni nesil sorular, yukarida belirtilen 6zelliklerinden (MEB, 2018) ve alisila gelen problem
tirlerinden farkli olmasindan dolay1 bazi uygulayicilar (6gretmenler-6grenciler) tarafindan rutin
olmayan problemler olarak da algilanmaktadir (Korkmaz vd., 2020). Bu anlamda, rutin ve rutin
olmayan problemlerin &zelliklerine bakildiginda, rutin problemler giinliik yasamda siklikla
karsilagilan, basit algoritmanin uygulanmasini ve tanimini igeren problemler olarak
tanimlanmaktadir (Altun, 2011; Santos-Trigo ve Camacho-Machin, 2009). Bu tiir problemler,
Ogrencinin akil yiirtitmesini gerektirmeden ¢oziilebilecek problemler olup, 6gretim siirecinde de
ogrencilerin temel islem becerilerinin gelismesini desteklemek amaciyla kullanilmaktadir (Stanic
ve Kilpatrik, 1988). Rutin olmayan problemler ise ¢6ziimiinde 6grencilerin akil yiiriitme (Garcia,
Boom, Kroesbergen, Nunez ve Rodriguez, 2019), elestirel diisiinme (Tiirniiklii ve Yesildere,
2005), iliskisel diisiinme, birden fazla strateji kullanmayi, analiz ve yorumlama gibi st diizey
bilissel becerilerin ise kosulmasini gerektiren problemlerdir (Arslan ve Altun, 2007; Jurdak, 2005;
Lee, Yeo ve Hong, 2014). Bu problemler 6grencilerde, problemi anlayabilmek ve ¢dziime
ulagabilmek i¢in bazi sezgisel (heuristic) stratejileri uygulamay1 gerektirmektedir (Pantziara,
Gagatsis ve Elia, 2009). Ayni zamanda rutin olmayan problemler dgrencilerin, sekil ¢izme, sema
ile gosterme, tablo yapma gibi ¢oklu temsilleri kullanabilmesini igeren farkli ve 6zgiin stratejiler
kullanmalarini gerekli kilmaktadir (Lee, 1982; Yazgan, 2007). Nitekim TIMSS gibi sinavlarda
akil yiiriitme diizeyinde yer alan problemlerin rutin olmayan problemler olarak nitelendirildigi ve
¢oziimiinde birden fazla strateji gerektirdigi vurgulanmaktadir (Mullis, Martin, Ruddock,
O’Sullivan ve Preuschoff, 2009). Bu arastirmada ise LGS’de kullanilan problemlerin rutin
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olmayan problemlere benzer ozellikler igerip igermedigi, bu tiir problemlerin farkli biligsel
beceriler gerektirip gerektirmedigi merak edilmektedir. Dolayisiyla bu ¢alismada, kamuoyunda
“yeni nesil soru” olarak ifade edilen, LGS’de yer alan matematik problemlerinin 6gretmen ve
Ogrenci goriislerine gore analiz edilmesi amaglanmustir.

flgili alan yazinda LGS’ye iliskin simirli sayidaki ¢alismada (Biber vd., 2018; Giiler vd., 2019;
Korkmaz vd., 2020) bazi O6gretmen goriislerine rastlanmaktadir. Bu caligmalardan Biber ve
digerleri (2018), yetistirme kursunda gorev yapan ortaokul matematik 6gretmenlerinin yeni sinav
sistemine ve LGS 6rnek matematik problemlerine iliskin gérislerini incelerken, Giiler vd. (2019)
ise LGS’ye iligkin 6gretmen goriislerini daha ¢ok uygulama ve 6grenci basarisi gergevesinde
incelemistir. Diger yandan alan yazinda LGS ile dolayli olarak iligkili olan ve problem ¢6zmeye
odaklanan 6nemli c¢alismalar bulunmaktadir. S6zii edilen bu arastirmalarin bir boliimiinde
Ogrencilerin bir problemle karsilastiklarinda, verilen sayilara gerekli islemleri hizli bir sekilde
uygulayarak sonuca ulasma egiliminde olduklar1 belirtilmektedir (Arslan ve Altun, 2007; Diindar
ve Yaman, 2015; Isik ve Kar, 2011). Ozelikle rutin olmayan problem ¢dzerken dgrencilerin
problemi birden fazla strateji kullanarak ¢6zme konusunda yeterli olmadig1 vurgulanmaktadir
(Arslan ve Yazgan, 2015; Artut ve Tarim, 2006, 2009; Bayazit, 2013; incebacak ve Ersoy, 2016).
Bunun sonucunda da &grencilerin rutin olmayan problemlerde daha az basarili olduklari
goriilmektedir (Celik ve Giiler, 2013; Diindar ve Yaman, 2015). Bu istenmeyen duruma bir¢ok
unsur etki etmektedir. Bu unsurlarin ortaya koyulmasi matematik 6gretimi ile ilgili alinacak
kararlara tavsiye olusturabilir ve O0gretim niteliginin artirilmasina katki saglayabilir. Benzer
sekilde bu arastirmadan elde edilecek sonuglarin da LGS’de yer alan matematik problemlerine
iliskin 6gretmen ve Ogrenci goriislerine dayali olarak sinif i¢i uygulamalara rehber olabilecegi
disiiniilmektedir. Dolayisiyla bu g¢alisma, ortaokul matematik 6gretmenleri ve &grencilerinin
LGS’deki matematik problemlerine yonelik goriislerini ortaya koymayi amaglamaktadir.

Y ontem

Arastirma modeli

Bu arastirma, ortaokul matematik Ogretmenlerinin ve o6grencilerinin 2018 yilindan itibaren
kullanilan LGS matematik problemlerine iligkin goriislerini belirlemeyi amaclayan nitel tiirde
betimsel bir ¢aligmadir. Belirtilen amag¢ dogrultusunda, katilimcilarin goriislerine ulagmak igin
yar1 yapilandirilmig goriigme tekniginden yararlanilmistir. Bu yontemle, “Ne”, “Nasil” sorularina
yamt aranirken, neden-sonug iliskisi cergevesinden bir durumun derinlemesine incelenmesi
(Cepni, 2014) ve belirli bir grubun mevcut durum {izerindeki goriislerinin belirlenmesi
amaclanmaktadir.

Calisma grubu

Bu arastirma, farkli devlet okullarinda gérev yapan 12 matematik 6gretmeni ve 2019-2020 egitim-
ogretim doneminde sekizinci simf seviyesindeki 12 6grenci ile yiiritilmistir. Bu yoniiyle
calisma grubunun amaglh ornekleme yontemi ile belirlendigi sdylenebilir. Calismanin amact
itibariyle 6gretmenlerin mesleki deneyimleri 6rneklem grubunun belirlenmesinde bir 6lgiit olarak
alinmamustir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin LGS smav sistemine iliskin deneyimlerinin
olmasina dikkat edilmistir. Bu baglamda, 6gretmenlerin LGS simavinin uygulandigi egitim-
6gretim yillarinda sekizinci sinif seviyesinde 6gretim yapmis olmasina dikkat edilmistir. Bulgular
kisminda, 6gretmenlerin ve Ogrencilerin goriisleri belirtilirken arastirma etigi kapsaminda
ogretmenlerin ve 6grencilerin isimleri gizli tutulmus, 6gretmenler “O1, 02, O3...”, dgrenciler ise
“K1, K2, K3...” seklinde kodlanmustir.

Veri toplama siireci

Calismada veri toplama araci olarak, 6gretmenler ve 6grenciler i¢in 6gretmen formu ve 6grenci
formu olmak tizere yar1 yapilandirilmig farkli iki goriisme formu kullanilmistir. Her iki form
calismanin yazarlar1 tarafindan gelistirilmistir. Hazirlanan formlar, sorularin anlasilirhgi ve
aragtirma amacina uygunlugu acisindan {ic matematik ve i{i¢ alan uzmanin tarafindan
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degerlendirilmistir. Gelen goriisler dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmis ve formlarin son
hali verilmistir. Bu kapsamda, baslangi¢ sorulari olarak 6gretmen goériisme formunda ti¢ ve
Ogrenci gorlisme formunda ise dort soru yer almaktadir. Goriisme formunda yer alan sorular Tablo
1’de sunulmustur.

Tablo 1
Ogretmen Ve Ogrenci Goriisme Formunda Yer Alan Baslangi¢ Sorulart

Ogretmen goériisme formu:

1. Son iki yilda yapilan LGS’de yer alan sorular hakkinda ne diistiniiyorsunuz?

2. LGS sorularinda, TEOG smavinda yer alan sorulara gore bir degisim goriiyor musunuz? Degisim
gorliyorsaniz size gore ne gibi farkliliklar vardir?

3. LGS sorularinin ¢ézlimiinde dgrencilerinizin basarili olabilmesi igin 6gretim yaklasiminizda bir
degisiklik yaptiniz mi1? Degisiklik yaptiysaniz ne gibi degisiklikler oldu?

Ogrenci goriisme formu:

1. LGS sorularin1 ya da MEB’in 6rnek sorularimi incelediniz mi? LGS’de yer alan sorular hakkinda
ne diisliniiyorsunuz?

2. LGS sorularinda TEOG sinavinda yer alan sorulara gore bir degisim goriiyor musunuz? Degisim
goriliyorsaniz size gore ne gibi farkliliklar var?

3. Bu sorular1 nasil ¢oziiyorsunuz? Bu sorulari ¢6zmek i¢in bir strateji kullaniyor musunuz?

4. Bu sorular1 ¢dzerken zorlaniyor musunuz? Zorlaniyorsaniz ne gibi giigliikler yasadiginizi
tanimlayabilir misiniz?

Katilimcilar ile yapilan goriismelerde, Tablo 1’de verilen goriisme sorulari dogrultusunda
Ogretmen ve Ogrencilerin LGS problemleri hakkindaki diisiincelerinin  belirlenmesi
amaclanmigtir. Bununla birlikte, gériisme esnasinda katilimcilardan gelen yanitlar dogrultusunda
anlik yeni sorular sorulmustur. Bu sorular katilimcilarin verdikleri yanitlari daha detayli
agiklamaya yonlendiren “Bu yanitini biraz daha agabilir misin?”’ ve “Burada ne demek istedin?”
gibi genel sorular ile katilmcilarin yanitlarina yonelik daha ayrinti igeren sorulardan
olusmaktadir.

Uygulama siirecinde yapilan goriismeler, 6gretmen ve Ogrenciler ile bireysel olarak ¢evrim ici
ortamda arastirmaci tarafindan yapilmistir. Goriisme Oncesinde Ogretmenler ve &grencilere
calisma hakkinda bilgi verilmis ve katilimcilardan onam formu alinarak goniillikk esasina dayali
veri toplama siireci yiiriitiilmistiir. Her bir goriisme 30-40 dakika arasinda tamamlanmis ve
katilimeilarin yanitlart ses kayit cihazi ile kaydedilmigtir. Alinan ses kaydi daha sonra analiz
edilmek iizere bilgisayar ortaminda yazili metne doniistiiriilmiistiir.

Verilerin analizi

Ogretmenler ve dgrenciler ile yapilan goriismelerde elde edilen veriler igerik analizi siirecine
uygun olarak analiz edilmistir. Igerik analizinde, goriisme, gdzlem veya dokiimanlar yoluyla elde
edilen veriler dort asamada analiz edilmektedir (Yildirim ve Simgek, 2018). Bu dogrultuda birinci
asamada, O0gretmen ve Ogrenci goriislerinin ayrintili olarak dokiimi yapilmis, birbirine benzer
olan goriisler bir araya getirilerek kodlar bulunmaya calisilmustir. ikinci asamada kod ifadelerinin
ortak yonlerine gore bir araya getirilerek temalar olusturulmustur. Bu asamalar iki arastirmaci
birbirinden bagimsiz olarak yiiriitmiistiir. Ardindan arastirmacilar bir araya gelerek ulasilan
kodlar ve temalar1 Karsilastirmuslardir. Ortaya ¢ikan uyumsuzluklar tartisilmis ve aradaki
farklihiklar giderilerek goriis birligine varilmustir. Ugiincii asamada ise kodlarin ka¢ 6gretmen
tarafindan tekrar edildigini gosteren siklik diizeyleri frekanslar olarak belirlenmistir. Daha sonra
kodlar, temalar ve siklik diizeyleri tablolar halinde sunulmustur. Son asamada, elde edilen bu
tablolar bulgular olarak yorumlanmaistir.
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Bulgular
Arastirmanin bu béliimiinde elde edilen bulgular, 6gretmenler ve 6grenciler olmak {izere ayri ayri
sunulmustur. Ogretmen ve dgrenci goriisleri, kendi icinde farkli basliklar altinda sunulurken,
goriigler ve tekrar etme sikliklari, tablolar halinde sunulmus ve bulgulara iligkin alintilara
tablolarin ardindan yer verilmistir.

Ogretmenlerin LGS matematik problemlerine yonelik goriisleri

Ogretmen goriisleri, “LGS matematik problemlerinin bilissel ve igeriksel 6zellikleri”, “LGS
sinavi ile 6gretim programi ve Ogrenci ozellikleri uygunlugu” ve “Ogretmenlerin 6gretim
yaklagimlarindaki degisim” olmak {izere ii¢ baslik altinda incelenmistir. Bu dogrultuda,
ogretmenlerin, LGS matematik problemlerinin bilissel ve igeriksel 6zelliklerine iliskin goriigleri
Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2
LGS Matematik Problemlerinin Bilissel Ve Iceriksel Ozellikleri (Ogretmen Goriisleri)
Tema  AltTema Kod f Ogretmenler
Eski sorularda islem/konu bilgisi yeterliydi ancak bu 7 01, 02, 03,
sorularda bilgi ile birlikte 6grencinin okudugunu QS , 09,
anlamasi ve isleme dokmesi gerekiyor. 010,011
Anlama IO . N wo o
Soruda biitiin bilgiler veriliyor ve 6grencinin bu 02, 03, 06,
bilgileri anlamlandirabilmesi, biitiin olarak 08, 012
diisinebilmesi gerekiyor.
Sorular, dgrencilerin diisiinmesini ve farkli 02, 05, 09,
o matematik kavramlarimi iliskilendirerek muhakeme 010, 011,
[ . . o
= Muhakeme yapmasini gerektiriyor. 012
g yapma Sorular verilenleri analiz etme ve sentez yapma gibi 05,07, 08,
© tist diizey diisinme becerilerini kullanmay1 o10
2 gerektiriyor.
& Eski sorularda sadece bilgiyi kullanmak yeterliydi, 03,07, 08,
Uygulama LGS ise dgrencilerin sorudan 011,012
anladigini/yorumladigini uygulamasini gerektiriyor.
TEOG sorular1 daha ¢ok temel 6zellikleri ve 02,03, 05
konunun ana kurallarint sorgularken LGS sorular1
yorumlama bunlarla birlikte okudugunu yorumlamay istiyor.
Sorularda gorsel alginin gerekliligi ve gorsel 0o11
yorumlama gerekliligi dikkat ¢ekiyor.
Sorularda genellikle gorsel sekiller kullaniliyor. 02,011,012
=
ﬁ 3 Sorular, giinliik hayatla iliskilendirilerek belirli 07,012
= Baglamsal baglamlar ile veriliyor.
N ozellikleri o
9 Genelde rutin sorular, kurgu i¢inde verilmiyor. 01, O4
;w) Ancak yeni nesil sorular, kurgu i¢inde veriliyor
E, Sorularin Eski sorular kisa ve anlasilmasi kolay, bu sorular Q6, 08, 09,
bicimsel uzun oldugu icin anlasilmasi kolay degil. 012
yapisl

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmenlerin LGS matematik problemlerine iliskin goriislerinde, biligsel
beceri ve igeriksel 6zelliklere odaklandiklar1 goriilmektedir. Biligsel beceri temasinda, anlama,
muhakeme yapma, uygulama ve yorumlama olmak tizere dort bilissel beceri tanimlanmistir. Bu
baglamda 6gretmenlerin “anlama” becerisini en fazla tekrar ettigi ve devaminda “muhakeme
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yapma” becerisinin geldigi goriilmektedir. Anlama becerisine dikkat ¢eken 12 Ogretmen,
TEOG’da islem yapmanin ve konuyu bilmenin yeterli oldugunu ancak LGS’de yeterli olmadigini
ifade etmislerdir. Ogretmenlerin yeni nesil sorular olarak ifade ettizi LGS matematik
problemlerinin belirli bilgiler igerdigi i¢in daha karmasik yapida oldugunu, dolayisiyla 6grencinin
¢Ozebilmesi igin Oncelikle problem igerigini (verilenler ve istenilenler) anlamasi gerektigini
belirtmislerdir. Muhakeme yapma becerisinin dnemini vurgulayan 10 6gretmen ise ¢dziim igin
ogrencilerin anladiklar1 bilgileri muhakeme etmesi gerektigini ve diger matematiksel kavramlarla
iligkilendirmesi gerektigini belirterek bu becerinin 6nemli oldugunu ifade etmislerdir. Bu yonde
gbriis belirten bazi Ogretmenler, LGS’ye yonelik “Ezber mantigi ile direkt formiiliin
uygulanmasiyla ¢oziilebilecek sorular yerine ogrencinin verilenleri analiz etme ve sentez yapma
gibi iist diizey diisiinme becerileri kullanmasini gerektiriyor.” seklinde ifadeleriyle, muhakeme
becerisinin dnemini ve gerekliligini vurgulamislardr.

Biligsel beceri boyutunda 6gretmenlerin goriislerinde tekrar ettikleri diger temalar ise sirasiyla
“uygulama” ve “yorumlama” becerileri olmustur. Bu temalarda yer alan 6gretmenlerin ifadelerine
bakildiginda, bazi 6gretmenler bu iki beceriye ayr1 ayr1 vurgu yaparken, bazi 6gretmenler ise
anlama, yorumlama ve uygulama becerilerinin bir arada olmas1 gerektigini ifade etmislerdir. Bu
yonde 6rnek olarak iki 6gretmenin goriisii soyledir:

“Eskiden sadece bilgi kullamilyordu. Simdi ise bildigini nasil uyguladigi ve
uyQulayabiliyor mu bunlar onemli. Bilgisini giinlik yasamla iliskilendirilip yeni bir
durumda uygulayabilmesi gerekiyor.” (O7).

“Once cocugun okudugu soruyu anlamasi, yorumlamas: ve matematige doékmesi
gerekiyor. ’(02).

Yukarida verilen ifadelerle birlikte, bilissel beceri boyutundaki kodlar dogrultusunda,
ogretmenlerin, LGS problemlerini anlama, muhakeme yapma, uygulama ve yorumlama gibi
belirli biligsel becerilerin ise kosmasini gerektiren durumlar olarak tanimladiklari sdylenebilir.

Ogretmenlerin igeriksel 6zelliklere iliskin tanimlarinda ise problemlerin baglamsal 6zellikleri ile
bicimsel yapisina yonelik goriislerini belirtmislerdir. Tablo 2’de yer alan baglamsal 6zellikler
temasinda “gdrsel sekillerin kullanilmas1” en ¢ok tekrar edilen 6zellik olmustur. Bu goriisteki
ogretmenler problemlerde tablo, grafik ve gilinliik hayata iligkin gorsellere yer verildigini ifade
etmislerdir. Diger Ogretmenler ise “Okul disinda giinliik hayatlarinda karsilasabilecek
durumlarla iliskilendirilip somuttan soyuta getirilen sorular, yani saf islem sorulart degil (07)”,
“Genelde rutin sorular, kurgu iginde verilmiyor. Yeni nesil sorular, kurgu icinde veriliyor.
Genellikle kurgusu oluyor ve bir metin oluyor (O4)” ve “Yeni nesil sorularda islemler hikdyelerle
anlatiliyor (O1)” seklindeki ifadelerle problemlerin giinliik hayatla iliskilendirilen, belirli bir
kurgu ve hikaye ile verilmesine yonelik 6zelliklerine dikkat cekmislerdir. Ogretmen goriislerine
dayali olarak ortaya ¢ikan bir diger tema ise “sorularin bigimsel yapis1” temasidir. Bu noktada
dort 6gretmen, TEOG un basit islemler igerdigini ve anlasilmasinin kolay oldugunu sdylerken,
LGS problemlerinin uzun oldugunu ve anlasilmasinin zor oldugunu ifade etmistir. Bu durumun
ogrencilerin problem ¢oziimiinde kafa karigikligi yasamasina sebebiyet verebilecegini
belirtmislerdir. Tiim bu goriisler dogrultusunda, 6gretmenlerin LGS problemlerini uzun olmasi,
gorsel icermesi, gilinliik hayatla iligkilendirilmesi ve belirli bir kurguda olmasi 6zellikleri ile
tanmimladiklar sdylenebilir.

Arastirmadan elde edilen bir diger sonug, 6gretmenlerin, LGS smavinin 6gretim programi ve
ogrenci Ozelliklerine uygunlugu ile ilgili goriisleridir ve bu goriisler Tablo 3’de sunulmustur.
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Tablo 3
LGS Sinavi ile Ogretim Programi Ve Ogrenci Ozellikleri Uygunlugu (Ogretmen Gériisleri)
Tema Kod f  Ogretmenler
LGS sorular1 PISA sinavlarina hazirhk icin giizel bir tarz 3 02, 010,
Ogretim ama okullarda kullanilan 6gretim programu ile ¢gok uyumlu 011
programi ve degil.
kitaplar %(;ISIIldaIl LGS sorular1 tamamiyla akil yiiriitmeyi gerektiren sorular 2 010, O11
uygunlugu e . o
ancak mevcut 6gretim programi ve kitaplarda bilgi igerikli
sorular var.
LGS sorulari, dgrencilerin onceki egitim yasantilart ile 2 010, 011
iliskili olmadigindan bu sorular1 ¢6zmek igin yeterince hazir
degiller ve sorular 6grenciler i¢in st diizey kaliyor.
ha:gzrligfllluerﬂlr;lugu Sistem ¢ok hizli degisti, bu nedenle o&grenciler ve 2 05,09

Ogretmenler yeterince hazir degildi.

Ogrenciler okudugunu anlama ve yorumlamada yeterli degil, 2 09, 010
stirekli agiklama yapilmasina ihtiya¢ duyuyorlar.

Ogrenciler hizli okuyarak, islem yapma egilimde olduklarn1 1 06
icin LGS sorularin1 ¢6zmede sikinti yasiyorlar.

Tablo 3’de LGS igerigi ile 6gretim programi ve mevcut ders kitaplar1 arasinda uyum olmadigi
yoniinde Ogretmen goriisleri bulunmaktadir. Bu dogrultuda ii¢ Ogretmen, LGS’nin PISA
sinavlarina hazirlik i¢in uygun oldugunu ancak mevcut 6gretim programi goz oniine alindiginda
programdaki kazanimlar ile LGS igeriklerinin uyumlu olmadigini belirtmislerdir. Bu temada yer
alan iki 6gretmen ise program ile birlikte, okulda kullanilan matematik ders kitaplarinin da
LGS’ye uygun olmadigini dile getirmistir. Bu 6gretmenler, LGS matematik problemlerinin beceri
temelli oldugunu ve akil yiiriitme becerisi gerektirdigini, ancak mevcut ders kitaplarinin bu yonde
olmamasi nedeniyle 6grencilerin LGS problemlerine benzer durumlar iizerinde ¢aligma firsatina
sahip olamadiklarin1 vurgulamiglardir. Bu nedenle Ogretmenler mevcut programdaki
kazanimlarin ve ders kitaplarinda yer alan igeriklerin LGS nin 6lgtiigii beceriler dogrultusunda
yeniden diizenlenmesi gerektigini belirtmislerdir. Kodlarin bir araya getirilmesi ile ortaya ¢ikan
bir diger tema ise 6grencilerin LGS’ye hazir olmadigi yoniindeki 6gretmen goriisiidiir. Bu
baglamda bazi oOgretmenler LGS’nin Ogrencilerin onceki egitim yasantilarn ile iligkili
olmamasindan ve sistemin ¢ok hizli degismesinden dolayr Ogrencilerin yeterince hazirlikll
olmadiklarin1  ifade etmislerdir. Ozellikle &grencilerin  gegmis egitim  deneyimleri
diistiniildiigiinde LGS nin &grenciler igin {ist diizey kaldigin1 vurgulamiglardir.

Diger yandan ii¢ 6gretmen ise bu goriiglere benzer sekilde, 6grencilerin gegmis yasantilarina atifta
bulunarak, 6grencilerin hizli okuyarak islem yapma egiliminde olduklarini, kavramsal bilgilerinin
iyi bir seviyede olmadigini ve 6grencilerin anlama ile yorumlamada yeterli olmadigini ifade
etmislerdir. Bu goriise ek olarak LGS problemlerini ¢é6zmede sikint1 yasadiklarini ve yardima
ihtiya¢ duyduklarini belirtmiglerdir. Bu goriiste olan 1 6gretmen O6grencilerin hazir olma
durumlarina iligkin diisiincesini:

“Cocuklar boyle bir sinava hazir olabilmeleri icin bu tarz sorularla kiiciik yaslardan
itibaren karsilasmalidir. Ozellikle matematik derslerinin okudugunu anlama yetenegini én
plana ¢ikaran, farklh matematik kavramlar: iliskilendirerek, muhakeme yapma gibi
becerileri ortaya ¢ikaracak sekilde islenmesi gerekmektedir (O10).” seklinde belirterek,
yeni 0gretim yaklasimlarinin gelistirilmesi gerektigini vurgulamigtir.
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Ogretmenlerin 6gretim yaklasimlarindaki degisime iliskin 6gretmen goriisleri
Ogretmenler, LGS igerikleri ve gerektirdigi beceriler goz oniine alindiginda ogretim
uygulamalarinda degisime gittiklerini ifade etmislerdir. Bu dogrultudaki 6gretmen goriisleri
Tablo 4’de dzetlenmistir.

Tablo 4
Osretmenlerin Ogretim Yaklasimlarindaki Degisim (Ogretmen Goriisleri)

Tema Kod f  Ogretmenler

Ogrencilerin yeni nesil sorulart anlayip, yorumlayabilecegi ortamlar 6 03, 04, 06, 08,
olusturuyorum. (sorgulama yapma, tartisma ortami saglama, ¢6ziim 010, 011
oOnerilerine ve farkli stratejiler tiretmesine rehberlik yapma)

Ogrencilere 6nce temel bilgiyi (kavram, islem bilgisi) veriyorum ve 5 01, 02,04, 06,
daha sonra yeni nesil soru ¢oéziiyorum. 09

Ogrencinin konuyu kavramasi ve islem becerilerini gelistirmesi i¢in 4 04,05,07,09
yeni nesil sorulardan 6nce eski tip sorular veriyorum.

Yeni nesil sorularin ¢éziimlerini 6nce kendim yapiyorum sonra 4 01,02, 05, 06
ogrencilere ¢oziim adimlarini anlatiyorum.

Ogrencilerin yeni nesil sorulara alismasi icin onlar1 daha erken 3 01,05,010
seviyede benzer sorular ile karsilagtirtyorum.

Ogretmenlerin uygulamalari

Ogrencilerin anlama becerisini gelistirmek icin yeni nesil sorular 3 03,04,09
lizerinden okuma/anlama galigmasi yaptirryorum.

Daha cok yeni nesil soru tipinde problem ¢ézmeye calistyorum. 2 09,012

Tablo 4 incelendiginde, “Ogrencilerin yeni nesil sorular: anlayip, yorumlayabilecegi ortamlar
olusturuyorum.” ifadesi 0gretmenler tarafindan en c¢ok tekrar (6 Ogretmen) edilen yaklagim
oldugu goriilmektedir. Bu goriisteki 6gretmenler, 6grencilerin problemleri ¢ozebilmeleri igin,
diisiinme, sorgulama ve akil yiiriitme gibi becerilerini gelistirmeleri gerektigini sdylemislerdir.
Bu nedenle, 6gretim siireglerinde kullandiklar1 “Soruda neyden bahsediyor?, Soruda verilenler
nelerdir?, Hangi islemler yapilmali?, Istenilen sonuca nasil ulasilabilir?, Soruya nereden
baslamalyiz (O3, O4, O10) gibi yonlendirme sorulariyla dgrencilerin diisiinme becerilerinin ve
muhakeme becerilerinin gelismesini desteklemeye calistiklarini ifade etmislerdir.

Kodlarda siklik agisindan ikinci sirada ise “Ogrencilere énce temel bilgiyi (kavram, islem bilgisi)
veriyorum ve daha sonra yeni nesil soru ¢oziiyorum” ifadesinin yer aldigi ve bu goriisiin bes
Ogretmen tarafindan tekrar edildigi goriilmektedir. Bu goriisii belirten 6gretmenler, 6grencilerin
problemleri ¢ozebilmesi icin temel kavramlari ve konunun kavramsal yoniinii bilmeleri
gerektigini savunmuslardir. Bu nedenle onceliklerinin temel bilginin verilmesi oldugunu ifade
ederek bu Ogretim yaklagimini benimsediklerini sdylemislerdir. Diger yandan “Yeni nesil
sorulardan once eski tip sorular veriyorum.” ve “Yeni nesil sorularin ¢oziimlerini once kendim
yapryorum sonra ogrencilere ¢oziim adimlart anlatryorum” seklindeki 6gretmen yaklagimlar: da
mevcut olup, bu yaklasimlar farkli 6gretmenler tarafindan ayni sayida tekrar edilmistir. Yeni nesil
olarak ifade ettikleri problemlerden dnce eski tip problem ¢6zen 6gretmenler gerekgelerini; yeni
nesil sorularin verilmeden once ogrencilerin verilen bilgileri oziimsemeleri gerektigi ve bu
nedenle basitten karmagiga ilkesi dogrultusunda eski tip sorular ile alistirma yaptiklar: ve daha
sonrasinda yeni nesil sorulara gectikleri (O7), Ogrencilerin islemsel bilgilerini gelistirmesi
gerektigi ve bunun i¢in oncelikle alistirma tarzinda sorular ¢ézmesi gerektigi (04, 09) seklinde
aciklamiglardir. Problemleri 6nce kendisi ¢dzen ve Ogrencilere islem adimlarini gdsteren
Ogretmenler ise, boyle bir yaklasimin, 6grencilerin verilen bir problemde nelere dikkat etmeleri
ve problemi nasil analiz etmeleri gerektigini 6grenmeleri adina yarar sagladigini ifade etmislerdir.
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Temada yer alan bir bagka yaklagim ise {i¢ 6gretmen tarafindan ifade edilen “dgrencilerin erken
yaslarda yeni nesil soru tarzindaki sorular ile karsilagtirma’ yaklasimidir. Bu goriist belirten
Ogretmenler, matematiksel diisiinme, sorgulama ve muhakeme becerilerinin zamanla gelistigini
ve bu nedenle dgrencilerin erken yaslarda bu becerilerin gelismesini saglayacak problemler ile
muhatap olmasi gerektigini vurgulamislardir. Son olarak ii¢ 6gretmen anlama becerisinin
onemini vurgulayarak 6grenciler ile okuma/anlama ¢alismasi yapmaya bagladigini sdylerken, iKi
Ogretmen de Ogrenciler ile daha fazla problem ¢6zme ¢aligmast yaparak &gretim
yaklagimlarindaki degisikligi tanimlamigtir. Elde edilen bu bulgular dogrultusunda, 6gretmenlerin
yeni Ogretim yaklagimlar ile 6grencilerde okuma, anlama, diisiinme, sorgulama, muhakeme
yapma ve problem ¢ézme becerilerinin gelistirilmesini amagladiklar1 soylenebilir. Diger yandan
bu aragtirmada 6gretmen goriislerinin yani sira 6grenci goriiglerine dair de bir takim bulgular elde
edilmistir ve bir sonraki baslikta bu bulgulara yer verilmistir.

Ogrencilerin LGS matematik problemlerine yonelik goriisleri

Ogrencilerden elde edilen goriisler, “LGS matematik problemlerinin bilissel ve iceriksel
ozellikleri”, “LGS matematik problemlerini ¢ozerken yasanan giicliikler” ve “LGS matematik
problemlerinin ¢oziimiinde basarili olmaya iliskin yaklagimlar” olmak {izere li¢ baslik altinda

incelenmistir.

Ogrencilerin LGS matematik problemlerine yonelik goriisleri, problemlerin bilissel ve iceriksel
Ozellikleri olmak tizere iki boyutta temalagtirtlmistir. Bu temalara iligskin 6grenci goriisleri Tablo
5 ve Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 5
LGS Matematik Problemlerinin Bilissel Ozellikleri (Ogrenci Gériisleri)
Tema AltTema Kod f Ogrenciler
Sorularda okudugunu anlamak gerekiyor. 5 K1,K4, K5,
K7, K12
Sorular1 ¢6zebilmek i¢in soru kokiinii ve ne istedigini anlamak 4 K2, K5,
Anlama -
gerekiyor. K6, K7
Mantik sorular1 gibi diisiiniip anlamaya ihtiyag var. 1 K3
Sorular mantiga dayali, yorumlayarak ¢ikarim yapmak 5 K3, K4,
gerekiyor. K6, K9,
. K10
2
;: Eski sorular sadece bilgiyi 6l¢iiyordu yeni nesil sorular 2 K4, K9
g Yorumlama yorumu 6l¢iiyor.
g Soruyla dogrudan baglantili bir sik olmuyor bu nedenle 6nce 1 K9
:-_f yorumlamamiz ve nasil ¢oziilecegini bulmamiz gerekiyor.
m
Sorular, verilen bilgilerdeki ayrmntilart yorumlamamizi istiyor. 1 K10
TEOG simavinda direk bilgiyi/islemi soruyordu ama LGS ‘de 6 K4, K6,K8,
sorunun igerisinde bilgiyi veriyor ve senin bilgiyi kullanarak K9, K10,
Uygulama - .
¢Ozlim yapmani istiyor. K12
Sorularda verilen ayrintilar1 (ne verilmis, ne isteniyor) 4 K2, K5,
Analiz etme yorumlay1p ayirt etmemiz gerekiyor K10, K12
Sorularda kullanmamiz gereken bilgi ve formiil veriliyor. 1 K10

Bizim hangilerini kullanacagimizi ayirt etmemiz gerekiyor.
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Tablo 5 incelendiginde, biligsel 6zellikler temasinda 6grenciler anlama, yorumlama, uygulama ve
analiz etme olarak dort beceri tanimlamislardir. Bunlar arasinda en fazla tekrar edenin “anlama”
becerisi oldugu goriilmektedir. Bu temada goriis belirten 10 dgrenci genel olarak LGS matematik
problemlerinde okudugunu anlamanin en 6énemli unsur oldugunu ifade etmistir. Bu 6grencilerden
bazilar1, problemlerde gerekli bilgilerin verildigini, dolayistyla 6grencinin bu bilgileri anlamasi
ve bu bilgiler dogrultusunda islem yapabilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Anlama becerisini
takiben, yorumlama becerisi de 6grenciler tarafindan en ¢ok tekrar edilen ikinci tema olmustur.
Bu temada yer alan 5 6grenci LGS nin mantiga dayali oldugunu, bu nedenle yorumlamaya ihtiyag
oldugunu belirtirken, 2 6grenci ise TEOG’un aksine LGS’de yorum becerisinin dl¢tiigiinii ifade
etmistir. Biligsel 6zellikler temasinda yer alan diger beceriler ise sirastyla “uygulama” ve “analiz
etme” becerileridir. Uygulama becerisinin énemli oldugu goriisiinde olan 6 6grenci, TEOG
smavinda dogrudan bilgi ya da islem istendigini ancak LGS problemlerinin 6grenciden, verilen
bilgiyi dogru bir sekilde kullanmasin istedigini ifade etmistir. Analiz etme becerisine iliskin
goriis belirten 5 Ogrenci ise problemlerde bir¢ok bilginin verildigini, ancak &grencilerin bu
bilgilerin hepsini kullanamayacagini dolayisiyla hangi bilgileri kullanmasi gerektigine karar
vermek icin ayrintilart dogru analiz etmesi gerektigini vurgulamistir. Tim bu goriisler
dogrultusunda, Ogrencilerin LGS matematik problemlerinin biligsel o6zelliklerini, anlama,
yorumlama, uygulama ve analiz etme becerileri ile iliskilendirerek tanimladiklari s6ylenebilir.

Tablo 6
LGS Matematik Problemlerinin Iceriksel Ozellikleri (Ogrenci Goriisleri)

Tema AltTema Kod f Ogrenciler
Sorular genellikle cok uzun bir paragraf ile ya da 9 K1,K3,K4,K6,K7,
hikaye gibi veriliyor. K9,K10,K11,K12
Soru ifadelerini ¢ok uzatarak veriyorlar ve ne istedigi 7 K2, K3, K4, K7,

Sorularin  net degil. K10, K11, K12
bigimsel Soruda ¢ok fazla gorsel, resim, yazi var ve sorular 5 K2, K3, K6, K7,
yapisl uzun oluyor. K10

5 Hem soru paragrafi hem de siklar1 ¢ok uzun oluyor. 5 K1, K5,K86,

~ K8,K11

5 Sorularda ¢ogu zaman gerekli bilgiyi (formiil, 6rnek 4 K6, K8, K9 K10

:5 ¢oziimler vb.) veriyorlar.

E Sorular uzun oldugu i¢in daha karisik ve zor geliyor. 3 K1, K5, K7

5 Sorularin  Sorularda daha fazla bilgi (gorsel, formiil) verildigi ve 3 K1, K7, K8

= zorluk karigik bir anlatimi oldugu i¢in zor geliyor.

derecesi  Okudugunu anlamayi istedigi ve cok fazla zaman 3 K4, K7, K12
gerektirdigi i¢in zor.
Onceki sorular bilgiye dayal oldugu igin daha 3 K1, K7, K12
kolaydi yeni nesil sorular alisik olmadigimiz igin zor.
Zor olmasi1 konudan konuya ve soruya gore degisiyor. 3 K5, K6, K8

Tablo 6 incelendiginde, 6grencilerin LGS problemlerinin igeriksel 6zelliklerine iligkin tanimlari
ise “sorularin bigimsel yapis1” ile “sorularin zorluk derecesi” olmak {izere iki temada toplanmistir.
Sorularin bigimsel yapisi ile ilgili 6grenci goriislerine bakildiginda, problemlerin uzun bir
paragraf ya da hikaye ile verilmesi ifadesinin en ¢ok tekrar edilen ifade oldugu goriilmektedir. Bu
yonde bazi 6grenci goriisleri su sekildedir:

“Soyle anlyyorum normal sorularla yeni nesil sorular arasinda boyut farki bile var gézle
ayut edilebilecek bir sey. Yeni nesil sorular bir sayfa iken normal sorular sayfanmin

ceyregini bile doldurmuyor.” (K11).

“Genellikle bir sayfayr kaplayan ya da ¢ok boyle sey goriinen uzun goriinen sorulari kesin
yeni nesildir diye diigtintiyorum. Degilse yeni soru degildir.” (K5).
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Ayn1 temada yer alan 7 6grenci ise “Soru ifadelerini ¢ok dolandirarak veriyorlar ve ne istedigi
net degil.” gerekgesi ile problemlerin uzun olmasina yonelik ortak goriislerini belirtmislerdir. Bu
ogrencilerden, bazilart TEOG ile LGS karsilastirmasi yaparak, LGS’deki soru metninin gereksiz
yere uzatildigini ve sorulart zorlastirmak i¢in bunun yapilmig olabilecegini diisiindiiklerini
sOylemislerdir. Nitekim soru metninin uzatilmasindan dolay1 bazen problemlerin acik ve anlasilir
olmadigini, bu durumun ¢6ziim siireglerini zorlastirdiklarini dile getirmislerdir. Bir baska 6grenci
ise “Yaklasik bir sayfa veya yarim sayfa oldugu icin ve kelime oyunlart da oluyor nasil desem o
kelime oyunlarint gériince diyorum yeni nesil soru(K7)” sdylemiyle kelime oyunu yapildigin
vurgulamistir. Problemlerin uzun olmasina iligkin bazi 6grenciler “Soruda ¢ok fazla gérsel, resim,
yazi var ve sorular uzun oluyor” ve “Hem soru paragrafi hem de siklart ¢ok uzun oluyor.”
seklindeki ifadeler ile diisiincelerini belirtirken, s6z konusu Ozelliklerin LGS kriteri olarak
gordiiklerini de eklemislerdir. Son olarak 4 6grenci ise problemlerin uzun olmasini, Soru metninde
formiil ve 6rnek ¢oziimler gibi bilgilerin verilmesi ile agiklamustir.

Problemlerin igeriksel Ozelliklerine iliskin tanimlanan “sorularin zorluk derecesi” temasina
bakildiginda ise, kodlarin 6grenciler tarafindan esit sayida tekrar edildigi goriilmektedir. Bu
temada yer alan 3 6grenci, problemlerin uzun olmasinin dgrenciler i¢in karmasik bir soru imaji
verdigini ve bazen de bundan dolay1 kafalarmin karigtigini sdylemistir. Bazi 6grenciler de
problemin zorlugunu ve karisikligini, “LGS de daha fazla bilgi (gorsel, ornek formiil vb.) verdigi
ve karisik bir yonden anlattigi icin zor geliyor.” diisiincesi ile iligkilendirmigtir. Bu goriiste yer
alan &grencilerden biri:

“Ne karisiyor dersek mesela sorularda tistte bilgiyi veriyor altta onun ornek verilmesini
istiyor. Ornekleri de gorsellerle ifade ediyorlar o gorsellere bakinca bir de formiil verince
yukarida formiilii ve gorseli ayni anda anlamaya ¢alisinca kafam karisiyor.” (K7).

sOylemi ile problem yapisina iliskin diigiincesini belirtmistir. Bu temada yer alan diger
ogrencilerin goriisleri ise “Okudugunu anlamayt istedigi ve daha fazla zaman gerektirdigi igin
zor.” ve “Onceki sorular bilgiye dayali oldugu icin daha kolayd: yeni nesil sorular alisik
olmadigimiz oldugu icin zor.” seklindedir.

LGS matematik problemlerini ¢cozerken yasanan giicliiklere iliskin 6@renci goriisleri
Ogrenciler LGS matematik problemlerini ¢dzerken bazi giicliikler yasadiklarini ifade etmislerdir.
Bu yénde tanimladiklar: giicliikler Tablo 7°de &zetlenmistir. Ogrencilerin yasadiklar: giicliikler,
kodlar dogrultusunda beceri, bilgi, duyussal boyut ve zaman olarak dort temada toplanmistir.
Tablo 7’de goriildiigii iizere beceri boyutu en ¢ok tekrar edilen tema olmustur. Bu baglamda
Ogrenciler en ¢ok problemleri anlama noktasinda yasadiklari gii¢liige dikkat ¢ekmislerdir.
Ozellikle problemlerin uzun, karmasik ve dolambagli olmasi 6grencilerin anlamasini zorlastiran
bir durum olarak tanimlanmistir. Yine ayni temada sirasiyla “Soruyu dogru okumadigim igin
dogru cevaba ulasamiyorum.”, “Sorulari nasil yorumlayacagimi bilmiyorum” ve “Soruda
verilenler ile istenilenleri iliskilendiremiyorum.” seklinde yasanilan gicliikler 6grenciler
tarafindan ifade edilmistir. Bilgi boyutu temasinda ise en fazla tekrar edilen giicliik, 6grencilerin
hangi islemi yapacagini belirlemede yasadiklar1 zorluktur. Bu giigliigii yasayan 6grencilerden
birinin diistincesi “Sorunun nasil ¢oziilecegini bilemiyorum yani bu soruda Ebob mu yapacagiz
ya da nerden baslamak onemli nerden baslayacagim hangi islemleri yapacagimi bilemiyorum.”
seklindedir. Bu ifadeden 6grencilerin bilgiyi bildigi ancak bu bilgiyi nasil kullanacagim ve hangi
islemleri yapmasi gerektigini belirleyemedigi goriilmektedir. Bu goriise paralel bir bagka 6grenci
ise yasadigi gli¢liigii “TEOG sinawvt bilgiye dayali oldugu icin yapabiliyordum ancak LGS de bilgi
yeterli degil.” seklinde tanimlamistir. Yine bu &grencinin goriisiinden LGS problemlerinin
¢Ozlimi icin bilginin yeterli olmadig1 anlagilmaktadir.
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Tablo 7
LGS Matematik Problemlerini Cozerken Yasanan Giicliikler (Ogrenci Goriisleri)
Tema  Kod f Ogrenciler
Soruyu anlama noktasinda sikint1 yastyorum. 5 K5,K7,K8,K9,
Beceri K12
boyutu  Soruyu dogru okumadigim i¢in dogru cevaba ulasamiyorum. 3 K2, K3,K4
Sorular1 nasil yorumlayacagimi bilmiyorum. 2 K9, K10
Soruda verilenler ile istenilenleri iligkilendiremiyorum. 1 K8
Hangi islemi yapacagimi belirlemede zorlaniyorum. 4 K6, K7, K10, K12
Bilai TEOG sinavi bilgiye dayali oldugu i¢in yapabiliyordum ancak 1 K9
9 LGSde bilgi yeterli degil
boyutu ¢ bilgl yeterh degll.
Islem hatas1 yaptigim igin dogru cevaba ulasamiyorum. 1 K2
Konuya gore degisiyor. Bazi konularin (grafik vb.) zorlantyorum. 1 K8
Uzun paragraf ver gorsel varsa korkuyorum. 3 K4, K10, K11
Duyussal Soru tipini bilmedigim i¢in korkuyorum. 1 K6
boyut Kafam karistig1 igcin moralim bozuluyor ve yapamiyorum. 1 K1
Cok fazla soru ¢ozmem gerekiyor ancak ben sikiltyorum. 1 K1
Matematik benim i¢in ¢ok zor o yiizden yapamiyorum. 1 K7
Zaman  Sorular uzun oldugu i¢in ¢ok vakit kaybediyorum. 2 K4, K12
Hizli okuyayim diye bazi yerleri karistirtyorum. 1 K2

Bilgi boyutu temasinda yer alan 2 6grencinin de yasadig1 zorluklar1 “Islem hatas: yaptigim icin
dogru cevaba ulasamiyorum.” ve “Konuya gore degisiyor ama bazi konularda (grafik vb.)
sorularda zorlaniyorum.” seklinde tanimladiklar goriilmiistiir. Duyussal boyuta iliskin goriisler
incelendiginde ise Ogrencilerin temelde problem yapisindan dolayr giiglikk yasadiklar
anlagilmaktadir. Bu baglamda, “Uzun paragraf ve gorsel varsa korkuyorum.” ifadesi 6grenciler
tarafindan en ¢ok tekrar edilen ifade olmustur. Bu goriisii takiben, bir 6grenci problem tipini
bilmedigi i¢in korktugunu sdylerken, bir 6grenci ise kafasi karistig1 i¢in morali bozuldugunu ifade
etmistir. Bununla birlikte, “Cok fazla soru ¢ézmem gerekiyor ancak ben stkiliyorum.” ve
“Matematik benim igin ¢ok zor o yiizden yapamiyorum.” seklindeki ifadeler de &grencilerin
LGS ye iliskin yasadiklari giicliiklerin gerekgesi olarak tanimlanmistir. Ogrencilerin yasadig
giicliige iliskin bir diger tema ise zaman temasi olup, 3 6grenci bu yonde goriis belirtmistir. Bu
ogrencilerden ikisi problemler uzun oldugu i¢in vakit kaybettigini sdylerken, bir 6grenci ise
zaman sinirindan dolay1 hizli okumaya c¢alistigin1 ve bu nedenle bazi yerleri tam olarak
anlayamadigin ifade etmistir.

LGS matematik problemlerinin ¢oziimiinde basarih olmaya iliskin 6grenci yaklagimlar:

Ogrencilerin LGS matematik problemlerinde basarili olmak igin neler yaptiklarina dair goriisleri
Tablo 8’de dzetlenmistir. Ogrencilerin problem ¢dziimlerindeki yaklasimlari, “soru ¢dziimiindeki
yaklagimlar” ve “genel yaklasim” olmak iizere iki temada toplanmistir. Bu dogrultuda,
Ogrencilerin bircogu problem ¢oziimii esnasinda strateji olusturduklarina dair fikir beyan
etmislerdir. Bu fikirler arasindan en ¢ok “Once soru kékiinii okuyorum, sonra verilen bilgilerden
ne anlatmak istedigini sorguluyorum ve plan/strateji gelistiriyorum.” ifadesi 7 6grenci tarafindan
tekrar edilmistir. Bu goriiste olan 6grenciler gerekgelerini, problem yapisinin uzun olmasindan
dolay1 soruda ne verildiginin ve ne anlatilmak istenildiginin dogru anlasilmas1 gerektigi seklinde
aciklamuslardir. Ogrencilerin strateji olusturma yaklasimlarma iliskin kullandiklar1 diger
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yontemler ise sirasiyla, “Onemli yerlerin altimi ¢iziyorum ve ipuclart ariyorum”, “Farkli
yontemler/coziimler deniyorum, hangi yontemin daha etkili oldugunu diigiiniiyorum” ve “Soruyu
basitlestirmek icin verilenleri ve istenenleri yaziyorum.” seklindedir. Strateji olusturmanin yani
sira 6grencilerin bir kismi da problem ¢oziimiinde genel olarak ne yaptiklarini tanimlamislardir.
Bu yonde gortis belirten bazi 6grenciler anlama becerisine dikkat ¢ekerek, “Soruyu tekrar tekrar
okuyorum anlamaya calistyorum.” ve “Ne yapmam gerektigini anladiktan sonra islemlere
basliyorum.” seklinde gériislerini beyan etmislerdir. ki 6grenci ise ilk olarak problemin hangi
konuyla ilgili oldugunu belirledikten sonra o konuya dair bilgilerini sorguladiklarim, bilgileri
dogrultusunda nasil bir yol kullanacaklarina karar verdiklerini ve bu yontem ile daha kolay sonuca
ulagmaya ¢aligtiklarini sdylemistir.

Tablo 8
LGS Matematik Problemlerinin Coziimiinde Basarili Olmaya Iliskin Yaklasimlar (Ogrenciler)
Tema Kod f Ogrenciler
Once soru kdkiinii okuyorum, sonra verilen bilgilerden ne 7 K1, K2, K4,
anlatmak istedigini sorguluyorum ve plan/strateji gelistiriyorum. K5, K6, K10,
K12
Soruyu tekrar tekrar okuyorum anlamaya g¢alistyorum. 6 K2, K4, K5,
K6, K7, K12
Onemli yerlerin altini ¢iziyorum ve ipuglari arryorum. 5 K1, K2, K6,
K8, K12
Soru . - . I .
A . Farkli yontemler/¢cdziimler deniyorum, hangi yontemin daha 3 K6, K7, K8
¢Oziimiindeki o g o e
etkili oldugunu diisiniiyorum
yaklagimlar
Soruyu basitlestirmek i¢in verilenleri ve istenenleri yaziyorum. 2 K1, K3
Sorunun hangi konu ile iliskili oldugunu belirliyorum. 2 K5, K6,
Ne yapmam gerektigini anladiktan sonra islemlere bagliyorum. 1 K6
Farkl1 sorular ¢6zerek, soru tiplerini 6grenmeye ve sorulara asina 7 K1, K2, K3,
olmaya calistyorum. K5, K6, K8,
K11
Daha fazla yeni nesil sorulardan ¢6zerek pratik yapiyorum. 7 K1, K3, K5,
Genel K7, K8, K11,
K12
yaklasim
Cozdiiglim sorular1 ve ¢dziimlerini tekrar inceliyorum. 2 K2, K10
Anlamamu gelistirmek i¢in kitap okuyorum. 2 K5, K6
Farkli soru ¢éziimlerini inceliyorum. 1 K6
Co6zemedigim sorulari tekrar inceliyorum ve anlamaya 1 K10
caligtyorum.
Daha fazla mantiksal diisiinmeye c¢alistyorum. 1 K6

Kodlar sonucunda ortaya ¢ikan bir diger tema ise dgrencilerin LGS’de basarili olmaya iliskin
genel yaklagimlaridir. Bu temaya bakildiginda, 6grencilerin tekrar eden ifadelerinin “Farkli
sorular ¢ozerek, soru tiplerini 6grenmeye ve sorulara agina olmaya ¢alistyyorum.” ve “Daha fazla
yeni nesil sorulardan ¢ozerek pratik yapiyorum.” seklinde oldugu goriilmektedir. Bu 6grenciler
TEOG ile LGS problemlerinin birbirinden ¢ok farkli oldugunu, dolayisiyla LGS nin kendileri i¢in
alisilmisin diginda problemler igerdigini ifade etmislerdir. Bu nedenle LGS problemleri ¢ozerek
pratik yapmanin, karsilastiklar1 yeni bir problemi daha c¢abuk anlamalarina ve ¢6ziim yolu
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gelistirmelerine yardimci olacagini diisiindiiklerini belirtmislerdir. Ogrenciler “soru ¢dziimlerini
inceleme” yaklasimini da, LGS’yi anlama ve ¢6zmelerine yardime1 olan bir bagka yaklagim olarak
tanimlamiglardir. Bu yonde goriis belirten 6grenciler, ¢ozdiikleri problemleri tekrar inceleme,
farkli problem ¢6ziimlerini inceleme ya da ¢ézemedikleri problemleri inceleme yontemleri ile
LGS problemlerini anlamaya calistiklarimi ifade etmislerdir. iki 6grenci de, LGS’de basarili
olmak i¢in problem ¢dziimiinden bagimsiz olarak mantiksal diisiinme becerilerini ve anlama
becerilerini geligtirmek adina kitap okuduklarina dair fikirlerini sdylemistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
Bu aragtirma ile ortaokul matematik 6gretmenlerinin ve 6grencilerin, LGS problemlerini nasil
tanimladiklart ve nasil algiladiklarina dair goriislerinin ortaya koyulmasi amaglanmigtir. Bu
boliimde oncelikle 6gretmenlerin goriislerine dair bulgular, daha sonra 6grenci goriislerine dair
bulgular tartistlmistir.

Ogretmenlerin goriislerinden elde edilen en temel sonug, dgretmenlerin LGS’de yer alan
matematik problemlerini, bir takim belirli biligsel becerilerin ise kosmasini gerektiren, giinliik
hayatla iligkilendirilmis ve uzun metinler iceren problemler olarak tanimlamalaridir. Bu beceriler
arasinda ise dzellikle “anlama” becerisinin &n plana ¢iktig1 gériilmektedir. Oyle ki diger bilissel
becerilerin ise kosulmasi i¢in 6ncelikle 6grencilerin problemde verilenleri ve istenenleri anlamasi
gerekmektedir. Diger taraftan 6gretmenler LGS ile TEOG sinavimi karsilastirdiklarinda, en
belirgin farkin, LGS smavindaki problemlerin ¢éziimiinde belirli biligsel becerilere ihtiyag
duyulmasi oldugunu ifade etmislerdir. Nitekim 6gretmenler, TEOG’un basit alistirmalardan
olustugunu, ezber ya da dort islem ile basarili olunabilecek bir sinav oldugunu diigiiniirken,
LGS’de ise bilginin yeterli olmadigini, ezberin aksine anlama ve akil yiiriitme gibi biligsel
becerilerin ise kosulmasi gerektigini vurgulamislardir. Bu anlamda, Ekinci ve Bal (2019), 2018
LGS problemlerini yenilenmis Bloom Taksonomisine gore inceledikleri ¢aligmalarinda, LGS
problemlerinin 6grencilerin degerlendirme ve yorumlama gibi iist diizey diistinme becerilerini
Ol¢meye yonelik oldugunu belirtmislerdir. Nitekim TEOG smavinin Bloom Taksonomisine gére
incelemelerinde ise benzer bulgunun aksine daha alt diizey diisiinme becerilerini olgtiigii tespit
edilmistir (Altun ve Dogan, 2018; Basol vd., 2016). Tiim bu goriisler dogrultusunda, LGS
sinavinda yer alan matematik problemlerinin en belirgin 6zellikleri arasinda anlama, muhakeme
etme ve yorumlama gibi tist diizey becerileri gerektirmesi oldugu soylenilebilir (Biber vd., 2018;
Giiler vd., 2019).

Problemlerin bilissel 6zelliklerinin yani sira 6gretmenlerin diger goriisleri ise problem iceriklerine
yonelik tanimlamalaridir. Bu tanimlamalardan 6gretmenlerin, gorsel igeriklerin kullanilmasi,
giinliik hayatla iligkilendirilmesi, belirli bir kurgu ile verilmesi ve uzun metinler igermesi
durumlarii LGS nin en temel 6zellikleri olarak nitelendirdikleri sonucuna ulasilmistir. Ogretmen
goriiglerine iligkin bir diger sonug ise 6gretim programi, mevcut ders kitaplarinin LGS ile uyumlu
olmadigina ve 6grencilerin bu sinava hazir olmadigina dair elestirel yaklasimlaridir. Bu baglamda
Ogretmenler 6gretim programindaki kazanimlarin ve mevcut ders kitaplarindaki igerigin, bilissel
becerileri destekleyecek nitelikte olmadigin1 ve degistirilmesi gerektigini belirtmislerdir. Bu
durum Ogretmenlerin degisen smav sistemi ile mevcut miifredat ve ders kitaplar igeriklerini
karsilastirma egilimine girdikleri seklinde yorumlanabilir. Nitekim Thomson(2015)
Ogretmenlerin farkli degerlendirme sistemleri ile karsilastiklarinda, genel egilimlerinin kendi
Ogretim programlarini ve degerlendirme yaklagimlarinin kalitesini sorgulama yoniinde oldugunu
vurgulamigtir. Burada da LGS’nin 6gretmenler i¢in yeni bir sistem ve kullanilan matematik
problemlerinin TEOG sinavina gore ¢ok farkli oldugu diisiiniildiigiinde 6gretmenlerin benzer
tepkiler (Kizkapan ve Nacaroglu, 2019) verdikleri sdylenebilir. Bu tepkiler 6gretim programi ve
mevcut ders kitaplarinin LGS’ye gore yenilenmesinin bir gereklilik oldugu mesajin1 vermektedir.
Ozellikle dgretmenlerin, 6gretim siirecinde kullandiklar1 problem tercihlerinde daha ¢ok ders
kitaplarindan yararlandiklar1 g6z oniine almirsa (Ozmen, Taskin ve Giiven, 2012), mevcut ders
kitaplarinda 6grencilerin yorumlama, ¢ikarim ve analitik diisiinme gibi iist diizey diisinmeye
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yonlendiren problemlere yer verilmesi gerektigi diisiiniilmektedir. Ote yandan Ogrencilerin
geemis deneyimlerinden dolay1 LGS problemlerine yeterince hazir olmadigi bulgusu ulasilan bir
diger arastirma sonucudur. Ozellikle okullarda yapilan matematik sinavlarindaki, MEB tarafindan
yapilan deneme sinavlarindaki ve 6grencilerin kullandigi mevcut kitaplardaki problem yapilari
diisiintildiigiinde bu sonug¢ beklendik bir durum olarak nitelendirilebilir. Dolayisiyla bu sonug
calismadaki 6gretmenlerin de Onerilerinde belirttigi lizere 6grencilerin LGS tarzinda problem
durumlari ile daha erken yaslarda karsilagsmasi ve belirli biligsel becerilerin gelismesi i¢in onlara
firsatlar sunulmasi gerektigini gostermektedir.

Ogretmen goriislerine dair bir dier sonug ise Ogretmenlerin LGS ile birlikte gretim
yaklagimlarinda degisime gittiklerine dair sdylemleridir. Ogretmenler, LGS’ deki matematik
problemlerinin  o6zelliklerini dikkate aldiklarinda Ogretim yaklasimlarinin  degistirilmesi
gerekliliginin bir ihtiya¢ oldugunu vurgularken, yeni 6gretim yaklasimlari ile Ogrencilerde
okuma, anlama, diislinme, sorgulama, muhakeme yapma ve problem ¢6zme becerilerini
gelistirmeyi amacladiklarini belirtmislerdir. Matematik egitiminin temel amaglarinin, bireylerde
problem ¢6zme (Baki, 2008; MEB, 2018) ve matematiksel diigiinme becerilerinin gelistirilmesi
(MEB, 2018) olarak diisiiniildiiginde 6gretmenlerin kendi yaklagimlarimi bu amaca hizmet
edecek yonde degistirme ¢abasi degerlidir. Ancak bazi 6gretmen goriislerinde dikkat ¢eken
durumlar s6z konusudur. Bu durumlardan biri bazi1 6gretmenlerin Ogrencilere problem
¢oziimiinde islem adimlarini kendilerinin gosterdikleri ya da 6grencileri takip etmeleri gereken
adimlar noktasinda yonlendirdiklerini ifade etmeleridir. Boyle bir yaklasimin &grencileri,
islemsel bilgi ile sinirli kalmaya ve ezber yapmaya tesvik etmekle birlikte 6grencilerin iist diizey
biligsel becerilerini desteklemeyecegi diistiniilmektedir. Bu sonug¢ 6gretmenlerin, 6grencilerde iist
diizey diisinme becerilerini gelistirmeleri gerekliliginin farkinda olduklarinin ancak bu
becerilerin gelisimine yonelik simif i¢i pratiklerinde aligilagelmis “bilgiyi aktaran” d&gretim
yaklasimlarindan uzaklasamadiklar1 seklinde yorumlanabilir. Ogretmenlerin, 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerini gelistirmek ve onlart matematiksel akil yiiriitmeye tesvik etmek igin,
iyi tasarlanmig problem durumlari sunmalar1 ve Ogrencilerin diislincelerini rahatlikla ifade
edebilecegi Ogrenme ortamlari saglamalari gerekmektedir (Francisco ve Maher, 2005;
Yankelewitz, Mueller ve Maher, 2010). Ancak yeni siav sistemi ve kullanilan problemler
Ogretmenler i¢in de yeni bir durumdur. Dolayisiyla belirli aliskanliklarin degistirilmesi zor
olabilir ve degisim zaman gerektirmektedir. Bu noktada 6gretmenlerin, 6grencileri sorgulama,
yorum yapma ve problem ¢6zme becerilerini nasil desteklenebilecegini gosteren somut érneklerle
zenginlestirilmis hizmet i¢i egitimlere ihtiyaci oldugu goriilmektedir. Bu tiir bir gereklilik alan
yazindaki diger ¢alismalarda da vurgulanmaktadir (Biber vd., 2018; Giiler vd., 2019; Unal, 2019).

Bu arastirmada, 6gretmen goriislerinin yani sira dgrenci goriislerinden elde edilen bulgular
dogrultusunda da birtakim sonuglara varilmigtir. Bu sonuglardan biri, LGS problemlerinin
¢Oziimiinde, anlama, yorumlama, uygulama ve analiz etme gibi bilissel becerilerin ise kosulma
gerekliligini vurgulamalaridir. Bununla birlikte 6grenciler, sinavin igeriksel ozelliklerine de
dikkat ¢ekerek problemlerde uzun paragraflar, hikayeler ve farkli temsillerin (gorsel, tablo, grafik,
ornek formiil vb.) kullanildigimi ifade etmislerdir. Bu o&zelliklerinden dolay1 o6grencilerin
LGS’deki matematik problemlerini zor ve karmasik olarak nitelendirdikleri elde edilen bulgular
arasindadir. Ogrencilerin problem ¢dzme siirecleri ve yaklasimlarina iliskin yapilan ¢alismalarda,
6grencilerin ders siirecinde ¢ogunlukla tek bir ¢6ziim yolu olan ve genelde basit islemlerle
¢oziilebilen rutin problemlere maruz kaldig1 bilinmektedir (Artut ve Tarim, 2006; incebacak ve
Ersoy, 2016; Kaya, Kablan ve Rice, 2014). Dolayisiyla LGS nin, dgrencilerin aligik olmadiklar
problemler icerdigi ve belirli biligsel becerilerin kullanilmasimi gerektirdigi igin 6grencilerin
giicliikk cekmesi beklenen bir durumdur (Kaya ve Kablan, 2018). Nitekim elde edilen sonuglardan
bir digeri de 6grencilerin problem ¢oziimlerinde yasadiklart giicliiklere dair bulgulardir. Bu
bulgular 6grencilerin, bilissel becerilerin ise kosulmasinda, bilgilerin kullanilmasinda, zaman
kullaniminda ve duyussal agidan giigliikk yasadiklarina dair bilgiler vermektedir. S6z konusu
durumun, baz1 6grencilerin motivasyonunu diisiirmesine neden olurken, bazi 6grenciler icin de
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daha cok caba gdstermesi icin firsat olusturdugu sdylenebilir. Oyle ki bu arastirmada, bazi
ogrencilerin LGS’ de basarili olmak i¢in kendi yontemlerini gelistirdiklerine ve farkli yontemleri
denediklerine dair sdylemleri olmustur. Bu dogrultuda 6grencilerin genel yaklasimlarinda ve
problem ¢oziimlerinde gelistirdikleri yontemler; strateji olusturma, farkli ¢6ziim yollar1 deneme
ve etkili olan1 arama, daha fazla benzer problem ¢dzerek pratik yapma ve asina olma, problemleri
Ve ¢Oziimlerini tekrar inceleme, Kitap okuma ve mantiksal diisiinme seklinde 6zetlenebilir. Bu
yontemlerin temelde problemi anlama iizerine kurulu oldugu dikkat c¢eken bir detaydir.
Dolayisiyla bu bulgular, 6grencilerin yasadiklar giigliiklerin ve problemlerin iistesinden gelmek
icin gelistirdikleri yaklasimlarin temelinde daha Once Ogretmen goriislerinde de belirtilen
“anlama” becerisinin 6n plana ¢iktigini gostermektedir.

Ogretmen ve 6grenci goriisleri dogrultusunda en genel sonug olarak, LGS nin anlama, muhakeme
yapma, uygulama, yorumlama, analiz etme gibi iist diizey bilissel becerilere ihtiya¢ duyulan,
giinliik hayat durumlan iceren, matematiksel kavramlarin ve bilgilerin belirli bir kurgu ile
verildigi problemler icerdigi sOylenebilir. S6z konusu 6zelliklerinden dolayr &gretmenler ve
ogrenciler yeni nesil olarak nitelendirdikleri bu problem durumlarini ayni zamanda rutin olmayan
problemlere de benzetmektedirler. LGS matematik problemlerinin, belirli bilissel beceriler
gerektiren ve gercek hayat durumlarinin kullanilmasi yoniiyle rutin olmayan problemler ve
baglam temelli problemler (Ahmed ve Pollitt, 2007; Heller ve Hollabaug, 1992) ile benzerlik
gosterdigi sOylenebilir. Ancak Ogretmenler ve &grencilerin goriislerinden, giinlilk hayatla
iligkilendirilen ve metinsel olarak uzun igeriklerden olusan her problemi rutin olmayan problem
gibi gordiikleri sonucuna ulagilmistir. Diger bir ifadeyle 6gretmenlerin ve 6grencilerin rutin
olabilecek problemlere de rutin olmayan problem gibi davrandiklar1 goriilmektedir. Bu noktada
giinliik hayatla iligkilendirilen ve uzun olan her problemin rutin olmayan problem oldugu
sOylenemez. Bu 6zellikler ile birlikte problemin ¢oziimiinde iist diizey biligsel becerilere ihtiyag
duyulan problemlerin rutin olmayan problemler ile benzer oldugu sdylenebilir.

Sonug olarak, dgretmenlerin LGS matematik problemlerine yonelik farkindalik diizeylerinin
yiiksek oldugu soylenebilir. Ancak 6gretmenlerin algilanan bazi 6gretimsel yaklagimlarinin,
olmasi gereken ideal yaklagimlar ile uyumlu olmadigi goriilmektedir. Nitekim bazi 6gretmenlerin,
rutin olmayan problem 6zelliklerine sahip LGS problemlerine rutin problem gibi yaklastiklart,
diger bir deyisle Ogrencilere ¢oziim yollarimi anlatma ve gosterme egiliminde olduklart
goriilmektedir. Bu yaklagimin 6grencilerde, tanimlanan bilissel becerileri gelistirme yolunda
etkili bir yontem olmadig1 sdylenebilir. Bunun aksine boyle bir yaklasim 6grenciyi ezber yapmaya
da yonlendirebilir. Bu nedenle 6gretmenlerin, dgrencilerin kendi problem ¢bzme stratejilerini
gelistirebilecegi ve onlarin zihinsel olarak daha ¢ok aktif kilindig1 ortamlari saglayan 6gretim
yaklagimlarin1 benimsemesi gerekmektedir. Dolayisiyla Ogretmenlerin yasadigt bu bilgi
eksikliklerin giderilmesi adina bir takim g¢alismalar yapilabilir. Bu baglamda, 6gretmenlerin
problem ¢oziimlerinde dgrencilere nasil rehber olabilecegini ve bu noktada 6grenciler ile ne gibi
calismalar yapabileceklerini gosteren atdlye calismalari yapilabilir.

Bir baska Oneri olarak 6gretmenlerin is birligi icerisinde ¢aligmasi adina, internet {izerinden
Ogretmenlerin bu tiir problemlere yonelik bireysel ¢caligmalarini, bilgilerini ve deneyimlerini diger
Ogretmenler ile paylasabilecekleri platformlar olusturulabilir. Tiim bu 6nerilerin, 6gretmenlerin
LGS problemlerinin gerektirdigi yontem ve yaklagimlari 6grenmesi ve kendi 6gretim siireglerinde
kullanmasi adina etkili bir yol olabilecegi diisiinilmektedir. Ayrica, matematik dgretmenlerinin,
PISA ve TIMSS gibi uluslararasi sinavlarda yer alan problemleri incelemeleri ve analiz etmeleri,
onlarin kendi 6gretimlerinde segecekleri problem durumlarina ve 6grencileri ile bu problemleri
¢dzme yaklagimlarina dair yeni bakig acilart gelistirmesinde etkili olabilir. Nitekim etkili bir
Ogretim ortami olusturmak, 6gretmenlerin bakis acgilarini ve siif kiiltiiriinii degistirmeleri ile
miimkiindiir (Cobb ve Yackel, 1998). Bu nedenle, 6gretmenlerin problem ¢6ziim siirecinin
adimlarini gosterme, problemlerin ¢oziimiinii 6gretmek i¢in denklem kurma (Harskamp ve Suhre,
2006) ya da sadece dogru cevaba ulasmanin 6n plana ¢iktig1 geleneksel 6gretim yaklagimlarinin
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digina ¢ikmasi ve 6grenci diisiincesinin gelistirilmesinin amaglandig1 yaklagimlar: benimsemesine
ihtiya¢ vardir. Sorgulama temelli problem ¢ozme (Divrik, 2019; Polat, 2009), isbirligine dayali
problem ¢ozme (Serin ve Korkmaz, 2018) ve modelleme (Olkun, Sahin, Akkurt, Dikkartin ve
Giilbagci, 2009) ¢aligmalar1 kullanilabilecek yaklagimlara 6rnek olarak verilebilir. Bu yaklagimlar
ile 6gretmen bir problem ¢dzme siireci tasarlayabilir ve bu siirecte, 6grenci diisiincelerinin ortaya
cikabilecegi ve bu diisiinceler dogrultusunda simif i¢i tartismalarin olusabilecegi ortami
saglayabilir. Bu tartigmalarda 6gretmen, Ogrencilerin neyi/nasil diislindiigiinii sorgulayabilir,
ortaya ¢ikan diislincelerin matematiksel olarak dogrulugu iizerine konusulabilir ve karsilagtig
Ogrenci hatalarina iliskin 6grencilere geri doniitler verebilir. Boylece 6gretmen, &grencileri
birbirleriyle ve ogretmenle kendi ¢6ziim yollariny/fikirlerini paylagmalari, farkli stratejiler
gelistirmeleri ve alternatif ¢6ziimler tiretmeleri i¢in cesaretlendirebilir. Sonug olarak 6gretmenin
rehber oldugu boyle bir 6grenme ortaminda &grenci kendi 6grenme Sorumlugunu alabilir ve
Ogrenme siirecini yapilandirabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Increasing the quality of education is one of the focal points of the education programs of the
countries. Evaluations aiming to determine the learning level of students play an important role
in improving the programs (Basol, Balgalmis, Karli, & Oz, 2016; Cakan, 2004). One of the steps
taken at this point is the introduction of the high school entrance exam which is implemented with
its new name as “LGS” in Turkey. The exam was put into practice in the 2017-2018 academic
year, and one of the important changes in the new exam system is the use of problems in the exam
that will "measure the student's reading comprehension, interpretation, reasoning, problem-
solving, analyzing, critical thinking, scientific process skills, and similar skills". The problem
types used in LGS is quite different from the problem types encountered by students in the
previous exams (TEOG) and the written exams at school. Although a complete definition of these
problems could not be made, they were described as "next generation questions" by teachers and
students. In this study, it is aimed to determine the views of the middle school mathematics
teachers and students about the LGS mathematical problems. It is thought that the findings of this
research can guide in-class practices of teachers and students regarding the mathematical
problems in LGS. In this direction, the study purposed to reveal the opinions of middle school
mathematics teachers and students on how they define and perceive mathematical problems in
LGS.

Method

This research aimed to determine the opinions of middle school mathematics teachers and
students about LGS mathematical problems used since 2018. Therefore, it is a qualitative
descriptive study. The study was conducted in 2019-2020 academic year. Participants of the study
were 12 middle school mathematics teachers and 12 middle school students working at different
state schools. The samples were selected with purposive sampling method. In the study, two
different semi-structured interview forms, namely the teacher form and the student form, were
used for teachers and students separately as data collection tools. However, during the interview,
new questions were asked instantly in line with the participants’ answers. The interviews were
conducted online with the teachers and students individually by the researchers. Each interview
lasted for 30-40 minutes. The data was analyzed through content analysis method. In the line with
the purpose of the research, it was decided to make thematic coding with the inductive approach
during the analysis of the data. First of all, similar expressions were brought together and
generalized expressions were formed. In line with these generalizations, categories and sub-
categories were created. The analysis was done within the determined theme.

Result and Discussion

According to the results of the study, it can be said that LGS contain problems that require high-
level cognitive skills such as understanding, reasoning, applying, interpreting, analyzing, daily
life situations, and where mathematical concepts and information are given with a specific set up.
In addition to the cognitive features of the problems, other opinions of the teachers are the
definitions of the problem contents. From these definitions, it is concluded that the teachers
defined the cases of using visual contents, associating with daily life, giving with a specific fiction
and containing long texts as the most basic features of LGS. Another result regarding teachers'
views is that the curriculum and the current textbooks are not compatible with LGS, and students
are not ready for this exam. Teachers stated that the content in the curriculum and the content in
the existing textbooks are not in the same quality to support cognitive skills and should be
changed. At this point, teachers stated that they aim to improve students' reading, understanding,
thinking, questioning, reasoning and problem solving skills with new teaching approach.

In this study, some conclusions were drawn through the students' opinions. One of the results was

that students emphasized the importance of cognitive skills such as understanding, interpreting,
applying and analyzing. In addition to that some students stated that long paragraphs, stories and
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different representations (visual, table, graphic, sample formula, etc.) were used in the problems.
Because of these reasons, students described the mathematical problems in LGS as difficult and
complex. In this context, some students stated that they developed their own methods and tried
different methods to be successful in LGS. The methods developed by the students in their general
approaches and problem solving can be summarized as; creating strategies, trying different
solutions and searching for the effective one, practicing and be known problem types by solving
more similar problems, re-examining problems and solutions, reading books and logical thinking.
As a result, it can be concluded that teachers' awareness of LGS mathematical problems is high.
However, it seems that some instructional approaches of teachers did not comply with the ideal
approaches. In addition, it is seen that some teachers think LGS problems with non-routine
problem features as a routine problem. Therefore, they tend to explain and show the solutions to
students. This approach cannot be effective to develop the cognitive skills of students. Therefore,
it can be said that some actions should be taken in order to overcome the knowledge gaps
experienced by teachers.
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