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OKUL ONCESI DONEMDE OYUN TABANLI
OGRENME YONTEMININ BILIMSEL SUREC
BECERISINE ETKISININ INCELENMESI®

ARASTIRMA MAKALESI

Pinar SAYGILI', Feride ERCAN YALMAN?
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Oz: Bu aragtirmanin amaci, okul éncesi egitim kurumlarma devam eden
cocuklarm bilimsel stire¢ becerilerini gelistirmeye yonelik oyun tabanh &greti-
min etkisini incelemektir. Nicel arastirma yaklasimina gore yiirtitiilen calismada
miidahale arastirma deseni tercih edilmistir. Arastirmada alt1 hafta stiren oyun
tabanli 6gretim siirecinden iki hafta sonra kalicilik testi uygulanmustir. Calisma
grubunda Mersin ilinde bulunan ve anasmifina devam eden 9 kiz, 9 erkek olmak
iizere toplam 18 gocuk yer almaktadir. Veriler “Okul Oncesi Bilimsel Siire¢ Be-
cerileri Testi” ile toplanmistir. Cocuklarmn bilimsel siireg becerileri alt boyutlar
olan goézlem, siniflama, 6lgme, tahmin etme, verileri kaydetme ve sonug ¢ikar-
ma becerilerine verdikleri cevaplar incelenmistir. Bilimsel stire¢ becerileri testi
on test, son test ve kalicilik testi olarak uygulanmistir. Veri analizinde Wilcoxon
isaretli siralar testi kullanilmistir. Hazirlanan oyun tabanli 6gretim uygulama-
sinda ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerini destekleyici oyunlar yer almistir.
Arastirma sonucuna gore, bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmeye yonelik oyun
tabanli 6grenme yonteminin gocuklarin bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmede
etkili oldugu ve 6n test ile son test puanlar arasinda istatistiksel olarak anlaml1
farkliigin oldugu tespit edilmistir. Ayrica oyun tabanli 6grenme yonteminin ¢o-
cuklarda bilimsel siire¢ becerilerini kazandirmada kalic1 etki biraktig1 sonucuna
da ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler: bilimsel siire¢ becerileri, okul éncesi, oyun tabanl 68-
renim



Okul Oncesi Dénemde Oyun Tabanli Ogrenme Yonteminin Bilimsel Siireg Becerisine Etkisinin...

INVESTIGATION OF THE EFFECT OF GAME-BASED
LEARNING METHOD ON SCIENTIFIC PROCESS
SKILLS IN PRESCHOOL

Abstract:

This study aimed to examine the effect of game-based instruction in impro-
ving scientific process skills of children attending preschool education instituti-
ons. The study followed a quantitative research method by intervention research
design. The permanence test was given two weeks after the game-based teaching
process, which lasted six weeks. The study group consisted of 18 children (9 gir-
Is, 9 boys) attending a kindergarten in Mersin. Data were collected by “Preschool
Scientific Process Skills Test” developed. Children’s responses to sub-dimensions
of Scientific Process Skills, which are observation, classification, measurement,
prediction, data recording and inference skills, were examined. The scale was
applied as pre-test, post-test and retention test. Wilcoxon signed rank test was
used for data analysis. The game-based curriculum, prepared in this framework,
included games supporting the scientific process skills of children. According to
the results of the research, it was found that game-based instruction that focused
on improving scientific process skills was effective in changing children’s scien-
tific process skills and there were significant differences between pre-test and
post-test scores. In addition, it was concluded that game-based instruction had a
lasting effect to teach children scientific process skills.

Keywords: scientific process skills, preschool, game based learning method

Giris

Cocuklar dogduklar: an itibari ile ¢evreyle etkilesime girerek, gozlemleyerek, do-
kunarak ve hatta arastirma yaparak i¢inde bulunduklar ¢evreye anlam vermeye ve
hayat: kesfetmeye calismaktadir (Bredekamp, 2015, 344). Bu yoniiyle bakildiginda
okul 6ncesi dénem ¢ocugun yasamindaki en degerli yillar olarak goriilmektedir (Sa-
han Aktan ve Onder, 2018). Bu dénemdeki gocuklarm yeni seyler 6grenme istegi ve
bir bilim insan1 kadar merakl1 olusu, bir motivasyon kaynagi olmakla birlikte bilimsel
duyarlilik i¢in de bir esas olusturabilmektedir (Quigley, Beeman Cadwallader, Riggs,
Rodriguez ve Buck, 2009). Hatta bu siirecte cocuklarin merak, motivasyon ve bilimle
etkilesimleri sonucu bilime kars: olumlu bakis acilar: gelistirebildigi ifade edilmekte-
dir (Katz, 2011; Mantzicopoulos, Patrick ve Samarapungavan, 2008). Bu dogrultuda
egitim hayatinda zincirin ilk halkas1 olan okul 6ncesi egitim siirecinde ¢ocuklara bi-
limsel diistinmeyi kazandirabilecek ortamlar hazirlamanin, basarili ve zengin icerikli
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programlar olusturmanin bir gereklilik oldugu diistintilmektedir (Aslan ve Aktas Ar-
nas, 2007). S6z konusu ortamlarin ve zengin icerikli 6gretim programlarinin, bilimsel
siire¢ becerini gelistirmeye olumlu etki biraktig1 bircok arastirma tarafindan dile ge-
tirilmektedir (Eshach ve Fried, 2005; Hachey ve Butler, 2009; Inan, 2011; Jones, Taylor
ve Forrester, 2011; Nikolaeva, 2008; Saracaloglu ve Aldan Karademir, 2009). Bununla
birlikte bu dénemdeki ¢ocuklarin oyun ¢aginda olmasi nedeni ile oyun oynamay ne
kadar ¢ok sevdigi ve oyunun ¢ocuklar i¢in “sihirli bir anahtar” oldugu bilinen bir ger-
cektir (Kogyigit ve Basara Baydilek, 2015).

Piaget’e gore oyun, cocugun sahip oldugu yetenekleri gelistirmesine imkan veren
ve bir¢ok beceriyi kazanmasina zemin hazirlayan bir aragtir (Cakarer, 2017, 387). Vy-
gotsky de oyunu ¢ocuklarin potansiyellerini gelistirme alani olarak tanimlamaktadir
(Vygotsky, 1967). Oyun ile ilgili tiim bu ifadelere paralel olarak pek ¢ok egitimci ve
program gelistirme uzmani, 6gretim programlar: olusturulurken oyun tabanli 6gre-
tim programlarmin hazirlanmas: gerektigini ve hatta oyunun okul éncesi dénemde
merkezde olmas: gerektigini tavsiye etmektedir (Aslan Akin ve Atici, 2015; Erbil Kaya,
Yalcin, Kimzan, Avar, 2017; Tiirkoglu ve Uslu, 2016). Bir¢cok arastirmaci ve egitimci-
nin savundugu oyun tabanli 6grenme anlayis1 okul 6ncesi egitimde temel ilkelerden
biri olarak benimsemistir. Bu dogrultuda Milli Egitim Bakanlig1 6gretim programinda
oyun ile ilgili su ifadeler yer almaktadir:

“Cocuk oyun araciligyla 63renir, kendini ve icinde yasadigi diinyay: oyunla
tanir ve kendini en iyi oyun sirasmda ifade eder, kritik diisiinme becerilerini
oyun iginde kazanir. Cocugun dili oyundur.” (MEB, 2016, 6).

Bu baglamda okul 6ncesi donemde oyun aracilig: ile bir¢ok beceri ve davranisi
kazandirmak miimkiin olabilmektedir. Bu beceri ve davranislari inceleyen ve oyunun
O6nemini ortaya koyan birgok arastirma (Benigno ve Farrar, 2012; Cook, Goodman ve
Schulz, 2011; Fleer, 2009; Gomes ve Fleer, 2019; Hamlin ve Wisneski, 2012; Trawick
Smith, Wollf, Koschel, Vallarelli, 2015) uluslararas: alanyazinda mevcuttur. Benzer se-
kilde tilkemizde de son zamanlarda okul 6ncesi dénemde oyun ve oyun tabanli 6gre-
tim ile ilgili arastirmalarin (Akbayrak ve Kuru Turasli, 2017; Akinbay, 2014; Ayan ve
Memis, 2012; Erbil Kaya vd., 2017; Gozalan, 2013; Gozalan ve Kogak, 2014; Karayol ve
Temel, 2018; Katlav, 2014; Kog Akran ve Kocaman, 2018; Kogyigit ve Basara Baydilek,
2015; Pigtav Akmese ve Kayhan, 2015) ¢cogalarak alanyazina katki sagladig1 sdylenebi-
lir. S6z konusu ¢alismalarin genellikle oyunun gocuklar tizerindeki bilissel, duygusal,
sosyal ve akademik etkilerini inceledigi goriilmektedir. Bilimsel diisiinme ve bilimsel
siire¢ becerilerini kullanma noktasmda da oyunun ¢ocuklara katk: saglamasi s6z ko-
nusudur. Ciinkii oyun esnasinda bir¢ok beceri gizil bir sekilde 6grenilebiliyor ise bi-
lim yapma siireci de bir diger ifade ile bilimsel siire¢ becerileri de 6grenilebilmektedir
(Greenfield, Jirout, Dominguez, Greenberg, Maier ve Fucillo, 2009). Alanyazinda oyun
ile iligkilendirilmis olmasa da bilimsel stire¢ becerilerinin okul 6ncesinde dénemde
ogretilebilecegini ve hatta gelistirilebilecegini savunan c¢alismalar bulunmaktadir
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(Alabay ve Ozdogan, 2018; Bartan ve Basal, 2018; Biiytiktaskapu, Celik6z ve Akman,
2012; Dilek, Tagdemir, Konca ve Baltaci, 2020; Gelman ve Brenneman, 2004; Guo, Pi-
asta ve Bowles, 2015; Giinsen, Fazlioglu ve Bayir, 2018; Kunt, 2016; Mcfarlin, 2011;
Nayfeld, Brenneman, ve Gelman, 2011; Ozkan, 2015; Oztiirk, 2016; Peterson, 2009; Sac-
kes, Trundle, Bell ve O’Connel, 2011; Tekerci ve Kandir, 2017; Toprakkaya, 2016; Yag-
c1 2016). Bu baglamda bu ¢alismanin anahtar kavramlarindan olan oyun ve bilimsel
stire¢ becerileri ile ilgili calismalar alanyazinda ayr1 ayr1 tarandiginda her iki kavram
ile ilgili oldukga fazla ¢alisma yapildig: ifade edilebilir. Ancak okul éncesi donemde
oyun tabanli 6gretim yontemi ile bilimsel stire¢ becerilerini birlikte ele alan ¢alismala-
rm sinirh sayida oldugu sdylenebilir (Civelek, Ozyilmaz Akamca, 2018; Erbil Kaya vd.,
2017). S6z konusu iki anahtar kavramu (bilimsel siire¢ becerisi ve oyun tabanli 6gren-
me) birlikte ele alan ¢alismalarin sinirli sayida olmasi sebebiyle bu ¢alismanin 6nem-
li olabilecegi ve alanyazindaki ¢alismalara 1s1k tutabilecegi diistintilmektedir. Ayrica
alanyazindaki ¢ogu c¢alismanin kalicilik noktasini ele almadig sdylenebilir (Saygul,
2019). Bu noktadan hareketle s6z konusu ¢alisma sonuglarinin kalicilik noktasinda
da alanyazina katk: saglayacag: diistintilmektedir. Mevcut arastirmada oyun tabanli
o6grenme yonteminin ¢ocuklarinin bilimsel stire¢ becerilerine etkisini incelemek amag-
lanmustir. Kazanilan bilimsel stire¢ becerilerinin kalicihigini tespit de aragtirmanin bir
diger amacidir. Bu hedefle gerceklestirilen calismada asagida yer alan aragtirma soru-
larina cevap aranmustir.

1- Oyun tabanli 6grenme yontemi, ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerileri {izerinde
etkili midir?

2- Oyun tabanli 6grenme yontemi ile kazanilan bilimsel stire¢ becerilerinin kalici-
l1g1 nasildir?

Yontem

Bu boliimde arastirmanin modeline, ¢alisma grubuna, veri toplama aracina, verile-
rin toplanmasina ve veri analizine iligkin bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu calismada nicel arastirma yontemlerinden miidahale arastirma deseni tercih
edilmistir. Bu arastirma deseninde cesitli 6gretim yontemlerinin veya programlarinin
etkililigi degerlendirilebilmektedir (Biiyiikoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz,
Demirel, 2011, 22). Bir diger ifade ile s6z konusu desende tek gruba ait 6n test ve son
test degerleri bir 6gretim diizenegi olusturularak ilgili degiskenin degisimi ve anlam-
liig1 arastirlmaktadir (Erkus 2009, 80). Bu arastirma deseninin simgesel goriiniimii
Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1. Arastirma Deseninin Simgesel Gortintimii

Grup On test Farklilasma (Miidahale) Son test Kalicilik testi

Grup 1 o1 X o2 O3

Tabloda O1, uygulama éncesi yapilan 6n 6l¢iimii; X, yapilan miidahaleyi (6rne-
in verilen 6gretim yontemi ya da programi); O2 de farklilasmanin olup olmadigimi
gostermek igin yapilan son 6lgiimii, O3 ise iki hafta sonra uygulanan kalicilik testini
(geciktirilmis son testi) gostermektedir (Biiytikoztiirk vd., 2011). Bu ¢alismada birin-
ci yazar hem arastirmacit hem de deney grubunda uygulamay: yapan ana simufi 6g-
retmeni roltindedir. Bu sebeple kontrol grubu olabilecek ikinci bir 6gretim ortamina
ulasilmasi miimkiin olmamaktadir. Bu gerekgelerden dolayi ¢alismada kontrol grubu
bulunmamaktadir ve yapilan 6gretimin etkisi sadece deney grubu verileri ile stirlidur.

Calisma Grubu

Aragtirmanin 6rneklemini, Mersin il merkezinde bulunan bir ilkokulun anasinifina
devam eden 9 kiz, 9 erkek olmak iizere toplam 18 ¢ocuk olusturmaktadir. Cocuklarin
ay aralig1 ise 60-72 ay arasinda degismektedir. Calismada amacli érnekleme yontem-
lerinden kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi kullanilmistir. S6z konusu 6rnekleme
tlirli sonuglarin genellenebilir olmas1 agisindan smirliik gosterse de arastirmacinin
diger 6rnekleme yontemlerini kullanma olanagmin bulunmadig1 durumlarda aragtir-
maciya ¢alisma i¢in uygun ortamlar olusturmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013, 141).
Calismada kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi kullanilmasinin nedeni ilk yazarin
(arastirmacinin) uygulamanin yapildig: okulda gorev yapmasidir. Ayn1 zamanda ge-
rekli ortamin hazirlamasinda kolaylik saglamasi ve etkinliklerin uygulanma siirecinin
uzun olmasi ve arastirmacinin deney grubuna kolay ulasilabilmesi gerekgeleri ile de
bu okul tercih edilmistir. Bununla birlikte katilimcilarin 6n test, son test ve kalicilik test
Sl¢timlerinin yapilmasina ve derse devam etme sartini da yerine getirmesine dikkat
edilmigtir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Calismada veri toplama araci olarak kullanilan bilimsel siire¢ becerileri testi oyun
tabanli 6gretim 6ncesinde 6n test niteliginde, 6gretim sonrasinda son test niteliginde
ve uygulamadan (miidahaleden) iki hafta sonra da kalicilik testi niteliginde ¢ocuklara
uygulanmistir. S6z konusu test Biiyiiktaskapu (2010) tarafindan hazirlanmis ve testin
Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 0,81 olarak hesaplanmustir. Tlgili test gerekli izinler
almarak aragtirmaci tarafindan 18 ¢cocuga uygulanmistir. Bilimsel siire¢ becerileri testi
birinci arastirmaci tarafindan her ¢cocuga yaklasik 30 dakikalik bir siirede tek tek uygu-
lanmustir. Bahsedilen testin uygulamali bir yonii olmas1 nedeniyle veriler bu sekilde
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toplanmuistir. Test araciligi ile verilerin nasil toplandigina dair bir 6rnek vermek gere-
kirse dlgme becerisini gostermeyi amaglayan bir uygulamadan bahsedilebilir.

Uygulama: Arastirmaci masanin {izerine kare ve dikdortgen seklinde fakat ayni
biiyiikliikte olan demir yiizeyler ve miknatislar masaya yerlestirerek hangi yiizeyin
daha biiyiik oldugunu ¢ocugun bulmasini istemektedir. Ardindan hangi ytizeyin daha
biiyiik oldugunu masanin iizerindeki malzemelerle nasil 6lgebilecegi sorularak ¢ocu-
gun cevap vermesi beklenmektedir. En son olarak da ¢ocugun hangi yiizeyin daha
biiytik olacag ile karar vermesi istenir. Bu asamada ¢ocuk hem hangi yiizeyin daha
biiyiik olduguna hem de nasil 6l¢tim yapabilecegine dair ¢6ziim yolu iiretebildi ise 2
puan almaktadir. Sadece hangi yiizeyin daha biiyiik oldugunu cevaplayabildi ise 1
puan almaktadir. Sorulara yanit veremedi ise 0 puan almaktadar.

Testin tiim alt boyutlar i¢in bu tiir islemler uygulanmaktadir. Alt1 ayr1 beceriyi
6l¢gmeyi amaglayan 6l¢egin alt boyutlari su sekildedir: Gozlem, siniflama, 6lgme, tah-
min etme, verileri kaydetme ve sonug ¢tkarma becerisidir. Testten alinabilecek en dii-
siik puan 0; en ytiiksek puan 48’dir. Oyun tabanli 6gretim programui alt1 haftalik stire
icerisinde ilk aragtirmaci tarafindan uygulanmistir. Ogretim siireci alti hafta boyun-
ca haftada iki giin ve glinde ortalama 30 dakikay1 asmayacak sekilde hazirlanmigtir.
Bahsedilen aragtirma siirecinin daha anlagilabilir olmasi i¢in Tablo 2 olusturulmustur.

Tablo 2. Oyun Tabanli Ogretim Yontemine Dayah Ogretimin Haftalik Akist

Pazartesi Sali Carsamba Persembe Cuma
1.Hafta On test On test On test On test On test (BSB)
2 Hafta Uygulama Uygulama
3.Hafta Uygulama Uygulama
4 Hafta Uygulama Uygulama
5.Hafta Uygulama Uygulama
6.Hafta Uygulama Uygulama
7 Hafta Uygulama Uygulama
8.Hafta Son test Son test Son test Son test Son test (BSBT)
9.Hafta - - - - -
10.Hafta - - - - -
11.Hafta Kahc1.hk Kalicilik testi Kahc1.hk Kahc1.11k Kalicilik testi (BSBT)

testi testi testi

*BSBT: Bilimsel siireg becerileri testi

Arastirma siirecinde oyun tabanli 6gretim uygulamalari ¢ocuklarin egitim gordtik-
leri kendi smiflarinda gerceklestirilmistir. Etkinlikler plan dahilinde ya tiim grupla ya
da kiiciik gruplarla gerceklestirilmistir. Biten etkinliklerin ardindan ¢ocuklara soyle-
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mek istediklerini anlatmalar1 i¢in uygun stireler verilmistir. Daha sonra etkinliklerle
ilgili yorumlar: alinmistir. Her bir oyunun bilimsel stire¢ becerilerinin alt boyutlarini
gelistirmeye yonelik olmasina azami dikkat gosterilmistir. Oyunlarin gerek hazirlik
asamasinda gerekse uygulanma asamasinda uzman goriislerine basvurulmustur. S6z
konusu oyunlarin aragtirma siirecindeki dagilimlar1 Tablo 3'te sunulmustur. Ornek bir
oyun ise Ek 1’de sunulmustur.

Asagidaki tabloda ise oyunlarin hangi bilimsel siireg becerisini gelistirmeye yone-
lik oldugu ve haftalara gore dagilimlari verilmistir.

Tablo 3. Oyunlarin Arastirma Stirecindeki Dagilimi

Bilimsel Stire¢ Becerileri Kaginc1 Hafta Sira

Oyunun ad1

Alt Boyutlar Oynandig1
1 En ¢ok portakal kimde? Veri kaydetme 1.
2 Hadi bakalim tahmin et Tahmin etme Lhafta 2.
3 En uzun tren kimin? Veri kaydetme 1.
4 Kutu Gozlem 2.hafta 2.
5 Esini bul yer degistir Gozlem 1.
6 Seklini bul Smiflandirma 3.hafta 2.
7 Ciftini bul Siniflandirma 1.
8 Tombala Olgme 4.hafta 2.
9 En agir1 bul Olgme 1.
10 Eksik olan1 bul Sonug ¢ikarma 5.hafta 2.
11 Nesi var? Sonug ¢ikarma 1.
12 Yer degiseni bul Tahmin etme 6.hafta 2.

Verilerin Analizi

Verilerin toplanmasi esnasinda ¢ocuklarin verdigi cevaplar arastirmaci tarafindan

kaydedilmistir. Elde edilen veriler Biiyiiktaskapu (2010) tarafindan olusturulan bilim-
sel siireg becerileri testi degerlendirme formundaki kriterlere gore 0, 1, 2 seklinde pu-
anlandirilmistir. Elde edilen puanlar SPSS paket programina aktarilmistir. On test, son
test, kalicilik testi arasindaki sonuglarin istatistiksel olarak anlamliligini tespit etmek
i¢in analizler yapilmistir. (Sayfa sinirlamasindan dolay: testin alt boyutlarma iliskin
sonuglar tablolar halinde ayr1 ayri ele alinamamustir.)

Analiz i¢in 6ncelikle hangi istatistiksel teknigin kullanilacagina karar verilmistir.
Karar verme stirecinde birinci olarak ¢alisma grubunda yer alan kisi sayisinin 30’dan
kiigiik olmasi goz 6niinde bulundurulmustur. Ikinci olarak normal dagilimin sagla-
nip saglanamamasina dikkat edilmistir. Her iki kosulun da saglanamamasi nedeniyle
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parametrik olmayan testlerin kullanilmasinin daha isabetli bir tercih olacag: diistintil-
miistiir. Bu sebeple veri analizinde parametrik olmayan testlerden Wilcoxon isaretli
siralar testi kullanilmigtir.

Bulgular

Cocuklarin bilimsel stireg beceri testi alt boyutlar1; gézlem, siniflandirma, tahmin
etme, 6lgme, veri kaydetme ve sonug ¢ikarmaya ait 6n test, son test ve kalicilik testine
gore ortalama betimsel istatistik degerleri olan aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri ayr1 ayr1 hesaplanmustir. Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Bilimsel Stire¢ Beceri Testine Ait Verilerin Betimsel Analiz Sonuglari

Bilimsel Stireg

Becerileri Testi Alt ~ Uygulanan Test N x ss.
Boyutlar:

On test 18 4,61 ,85
Gézlem Son test 18 7,00 1,03
Kalicilik testi 18 7,78 A3
On test 18 6,50 1,10

Siniflandirma Son test 18 7,83 51
Kalicilik testi 18 8,00 ,00

On test 18 6,28 1,18

Tahmin etme Son test 18 6,89 141
Kalicilik testi 18 7,78 ,94

On test 18 3,88 1,53

Olgme Son test 18 4,94 1,05
Kalicailik testi 18 7,78 ,70

On test 18 5,61 1,09
Veri kaydetme Son test 18 6,61 1,14
Kalicilik testi 18 7,17 ,70

On test 18 5,66 1,02

Sonuc cikarma Son test 18 7,44 92
Kalicilik testi 18 7,66 76

On test 18 32,55 2,83

Toplam Son test 18 40,72 3,08
Kalicilik testi 18 43,94 1,89
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Tablo 4’te siniflandirma becerisinin 6n testte en yiiksek ortalamaya sahip oldugu
(6,50), 6lgme becerisinin ise en diistik ortalamaya sahip oldugu (3,88) gortilmektedir.
Son testte ise yine siniflandirma becerisinin en ytiksek ortalamaya sahip oldugu (7,83)
ve Olgme becerisinin en diisiik ortalamaya sahip oldugu (4,94) soylenebilir. Kalicilik
testinde ise siniflandirma becerisi en ytiksek ortalama degerine sahip iken (8,00), veri
kaydetme becerileri en diisiik en diisiik ortalama degerine (7,17) sahiptir. Ozetle co-
cuklarin 6n test, son test ve kalicilik testlerinde en yiiksek ortalamaya sahip becerinin
siiflandirma becerisi oldugu, 6n test ve son testte en dtisiik ortalamanin 6lgme bece-
risine, kalicilik testinde ise veri kaydetme becerisine ait oldugu sdylenebilir. Ayrica 6n
test ve son test puanlari incelendiginde en az artisin tahmin etme becerisinde oldugu
goriilmektedir. Ogretim dncesinde uygulanan ve 6n test niteligi tagiyan sonuglar ile
ogretimden sonra uygulanan son test arasindaki analizler genel olarak karsilastirildi-
ginda Tablo 5’teki sonuglara ulasilmaktadir.

Tablo 5. Bilimsel Stireg Becerileri On Test-Son Test Toplam Puanlari i¢in Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi Sonuglar:

Son test Sira
On test Siralar N Ortalamas Sira Toplami z P
Negatif Siralar 0 0 0
Pozitif Siralar 18 9,50 171,00 3,74 ,00
Toplam
Esit 0
Toplam 18

*Negatif siralar temelinde

Cocuklarin uygulama dncesi ve sonrasi bilimsel siire¢ becerileri testi puanlarimin
on test toplam ve son test toplam puan analiz sonuglarina gore (z=3,74, p<0,05) soz
konusu puanlar arasinda istatiksel olarak manidar bir farklilik oldugu goriilmektedir.
Sonuglar incelendiginde gozlenen bu farkliligin, son test lehine oldugu soylenebilir.
Bir diger ifade ile son testte katilimcilarin 6n teste gére daha iyi performans gostere-
bildigi ve puanlarmi yiikseltebildigi sylenebilir. Bu sonuclara goére, diizenlenen oyun
tabanli 6gretim programinin ¢ocuklarimn bilimsel siireg becerilerini gelistirmede olum-
lu etkisinin oldugu soylenebilir. Uygulama sonrasinda meydana gelen bu degisimin
kaliciligini test etmek de bu arastirmanin bir diger alt problemidir. S6z konusu alt
problemi inceleyebilmek i¢in gerek on test ile gerekse son test ile kalicilik testi arasin-
daki karsilastirma yapilmistir. S6z konusu analizler asagida tablolar halinde ayrica
sunulmustur. Uygulama sonrasinda elde edilen son test bulgulari ile kalicilik testin-
den elde edilen bulgular karsilastirildiginda Tablo 6’daki sonuglar elde edilmektedir.
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Tablo 6. Bilimsel Siirec Becerileri Son Test-Kalicilik Testi Puanlari Icin Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi Sonuglar

Kalicilik

Son test Siralar Toplami N Sira Ortalamasi Sira z P
Negatif Siralar 1 3,00 3,00
Pozitif Siralar 15 8,87 133,00 3,37 ,00
Toplam )
Esit 2
Toplam 18

*Negatif siralar temelinde

Tablo 6’da son test ile kalicilik testi puanlar1 karsilastirildiginda (z=3,37, p<0,05)
s6z konusu puanlar arasinda manidar bir farklilik oldugu goriilmektedir. Sonuclar
incelendiginde s6z konusu bu farkin, kalicilik testi lehine oldugu sdylenebilir. Bir di-
ger ifade ile kalicilik testinde katilimcilarin son teste gore daha iyi performans goste-
rebildigi ve puanlarmi yiikseltebildigi ifade edilebilir. Bu sonuglara gore, diizenlenen
oyun tabanli 6gretim programinin ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmede
olumlu ve kalic1 etkisinden bahsedilebilir. Oyun tabanli 6gretim 6ncesinde uygulanan
ve On test niteligi tasiyan sonuglar ile 6gretimden iki hafta sonra uygulanan kalicilik
(geciktirilmis test) testi arasindaki analizler karsilastirldiginda sonuglar Tablo 7’de
sunulmaktadir.

Tablo 7. Bilimsel Siirec Becerileri On Test-Kalicilik Testi Puanlar icin Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi Sonuglar

Kalicilik
On test Siralar Toplami1 N Sira Ortalamasi Sira z p
Negatif Siralar 0 0 0
Pozitif Siralar 18 9,50 171,00 3,73 ,00
Toplam )
Esit 0
Toplam 18

*Negatif siralar temelinde

Tablo 7’de yer alan analiz sonuglarina gore bilimsel siire¢ becerileri uygulama 6n-
cesi yapilan 6n test ile uygulamadan iki hafta sonra yapilan kalicilik testi puanlari
karsilastinldiginda (z=3,73, p<0,05) s6z konusu puanlar arasinda anlaml bir farklilik
oldugu goriilmektedir. Sonugclar incelendiginde s6z konusu bu farkin, kalicilik testi
lehine oldugu séylenebilir. Bu sonuglara gore, diizenlenen oyun tabanli 6gretim prog-
raminin ¢ocuklarin bilimsel siireg becerilerini gelistirmede olumlu ve kalic1 etkisinden
bahsedilebilir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Calisma grubunda yer alan ¢ocuklarin bilimsel stireg beceri 6lgegine ait ortalama
betimsel istatistik degerleri incelendiginde, 6n test, son test ve kalicilik testlerinde en
yliksek degerin siniflandirma becerisine ait oldugu tespit edilmistir. En diisiik degerin
ise 6n test ve son testte 6l¢gme, kalicilik testinde ise veri kaydetme becerisine ait oldugu
goriilmiistiir. Bununla birlikte galismaya dahil olan ¢ocuklarin sonug ¢gikarma, gozlem,
simiflandirma, 6lgme, veri kaydetme ve becerilerinde kisaca bilimsel siireg becerileri-
nin ¢ogu alt boyutunda olumlu yonde gelisme oldugu sdylenebilir (Tablo 4). Bu du-
rumun sebebi ¢alismada uygulanan oyun tabanli 6grenme yontemi ile cocuklarin ele
alinan bilimsel siire¢ becerilerini bizzat tecriibe etmeleri gosterilebilir. Bununla birlikte
oyun tabanli 6grenme yénteminin ¢ocugu merkeze alan ve onlara tecriibe kazandiran
bir uygulama olmasinin yan1 sira somut ve dikkat ¢ekici materyallerin sinif ortaminda
bulunmasinin da katki saglayabilecegi diisiintilmektedir (Alici, 2016; Bayat, Kiligaslan
ve Senttiirk, 2014; Giiler, 2011). Alanyazinda bu ¢alisma bulgularma paralel ¢alisma-
larin oldugu goze carpmaktadir (Forman, 2010; Kaytez ve Durualp, 2014; Kilig, 2007;
Morrison, 2012; Seo, 2003).

Bilimsel stireg becerinin alt boyutu olan gozlem yapma, siniflandirma, 6lgme yap-
ma, veri kaydetme ve sonug ¢tkarma becerisinde oyun yontemi ile yapilan 6gretimin
etkisiyle test sonuglart arasinda olumlu yonde farklilik oldugu bulunmustur. Bu bul-
gulara paralel sonuglar Ko¢ Akran ve Kocaman (2018), tarafindan yapilan ¢alismada
da goriilmektedir. Ilgili calismada oyun esnasinda cocuklarm daha saglikli gézlem ya-
pabildigi goriilmiistiir. McFarlin (2011) tarafindan yapilan ¢alismada ¢ocuklarin oyun
etkinlikleri sirasinda temel bilimsel siire¢ becerilerini kullandigini dile getirilmistir.
Benzer sekilde Alabay ve Ozdogan (2018) ve Uludag (2017) tarafindan yapilan arag-
tirmalarda da oyun niteligindeki dis alan etkinlikleri sayesinde ¢ocuklarmn bilimsel
siire¢ becerilerinin istatistiksel olarak anlamli diizeyde gelistigi tespit edilmistir. Yu-
karida bahsedilen arastirmalar ile paralel sonuglar elde eden ve ¢ocuklarin bilimsel
stire¢ becerilerinin gelisimini genel olarak ele alan ¢alismalar alanyazinda mevcuttur
(Glingen, Fazlioglu, Bayir, 2018; Kefi, 2012; Sahin, Giiven ve Yurdatapan, 2011). S6z
konusu calismalarda ¢ocuklarin desteklenmesi ile bilimsel stire¢ becerilerinin gelise-
bildigi sonucuna ulasilmistir.

Bu arastirmada goriilen bilimsel siireg becerilerinin gelisimi alanyazindaki sonug-
lar ile iliskilendirilerek genel bir degerlendirme yukarida yapilmistir. Ancak her bir
alt boyuta iliskin sonuglarin alanyazindaki calismalar 1s1ginda ele alinmasiyla daha
saglikli irdelemeler yapilabilecegi diistintilmektedir.

Bilimsel stire¢ becerisinin birinci alt boyutu olan gézlem becerisi i¢in olumlu bul-
gulardan bahsedilebilir. Oyun tabanli 6gretim gozlem becerisinin gelisimine katki
saglamistir. Bu aragtirma bulgularmna paralel sonuglar Sagirekmekgi (2016) tarafindan
yapilan calismada da yer almistir. Arastirmaci tarafindan tahmin-gozlem-agiklama
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teknigi aracilig1 ile okul 6ncesi dénem ¢ocuklarinda gozlem becerisinin gelistigi vur-
gulanmistir. Benzer sekilde Elkeey (2017) ipek bdceginin yasam déngiisii gdzlemine
dayal1 6gretimi oyunlar esliginde uyguladiginda ¢ocuklarin gézlem becerilerinin ge-
listigi sonucuna ulagmustir. Nikolaeva (2008) tarafindan yapilan ¢calismada da ¢ocukla-
rin gozlem yaparak birgok konuya iliskin sebepleri ve ¢6ziimleri basaril sekilde ortaya
koyabildigi tespit edilmistir. Bu baglamda ¢ocuklarin gézlem yapma ve tespitlerini
aktarma konusunda desteklemesi gerektigi ifade edilmistir.

Bilimsel stire¢ becerisinin ikinci alt boyutu olan smiflandirma becerisi de ¢alisma
kapsaminda gelisim gosterilen alt boyutlardan bir tanesidir. S6z konusu becerinin ge-
ligimi ile ilgili alanyazinda caligmalar mevcuttur. Ornegin Civelek ve Ozyilmaz Akam-
ca (2018) tarafindan yapilan ¢calismada okul dncesi donem ¢ocuklarmin oyun niteligin-
deki acgik alan uygulamalar sayesinde ¢ocuklarin simiflandirma becerisinin gelistigi
dile getirilmistir. Tekerci ve Kandir (2017) tarafindan yapilan arastirmada ¢ocuklarin
siniflandirma becerisinin gelistirilebildigi tespit edilmistir.

Bilimsel stire¢ becerilerinin ti¢iincii alt boyutu olan tahmin yapma alt boyutu ile
ilgili bulgulara bakildiginda tahmin etme becerisinde diger alt boyutlara oranla daha
az gelisim oldugu tespit edilmistir. Bir diger ifade ile yapilan etkinliklerin bilimsel
siireg becerilerinin her boyutunda ayni etkiyi birakmadig: sdylenebilir. Tahmin yap-
ma becerisinin zor gelistigine dair alanyazinda da bilgiler yer almaktadir (Harlen ve
Qualter, 2004; Yilmaz, lkoriicii ve Cepni, 2018). Ornegin Yilmaz, {lkoriicii ve Cepni,
(2018) tarafindan yapilan ¢alismada aile katilimli egitimin okul éncesi dénem ¢ocukla-
rindaki bilimsel siire¢ becerileri tizerindeki etkisine bakilmistir. Bahsedilen ¢alismada
veliler, cocuklarmin bilimsel siire¢ becerilerinin diger boyutlarinda gelisim gosterirken
tahmin etme boyutunda zorlandigini dile getirmistir. Ding Artut ve Aslan (2014) aras-
tirmalarinda tahmin etme becerisinin zihinsel hesaplamalar gerektiren ve matematik
bilgisine dayanan bir beceri olduguna vurgu yapmaktadir. Bu agidan bakildiginda da
tahmin etme becerisinin ni¢in zor gelistigine bir baska dayanak bulunabilir.

Bilimsel siire¢ becerilerinin dérdiincii alt boyutu olan 6l¢me becerisi ile ilgili so-
nuglara bakildiginda 6l¢me becerisinde gelisim saglandig tespit edilmistir. Bu sonuca
gore oyun tabanli 6gretim yonteminin etkililiginden bahsedilebilir. Ancak diger alt
boyutlara kiyasla 6l¢gme becerisindeki gelisimin daha az oldugu sonucuna ulasilmis-
tir. Bu durum alanyazinda 6lgme becerisinin matematik ile de ilgili bir beceri olmasi
ile agtklanmaktadir (Cepni, 2005; Ding Artut & Aslan, 2014). Ayrica Serefoglu (2007)
6lgmeyi tanimlarken 6l¢menin bir farkliliktan kaynaklandigini ve bu farklihgin goz-
lemler sayesinde tespit edilebildigini ifade etmistir. Padilla (1990) da 6lgme becerisinin
icinde tahmin etmenin de yer aldigimi vurgulamistir. S6z konusu tanimlardan yola
¢ikarak 6l¢me becerisinin baska becerileri de kapsadig1 ve zor gelistirilen bir beceri
oldugu sonucuna ulasilabilir.

Bilimsel stireg becerilerinin besinci alt boyutu olan veri kaydetme becerisi oyun ta-
banli 6gretim 6gretimin etkisiyle cocuklarda gelisim gostermistir. Bu bulgu Biiytiktas-
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kapu (2010) tarafindan yapilan calisma sonuglar1 ile uyum igindedir. Tlgili calismada
okul 6ncesi donem ¢ocuklarma yapilandirmaci yaklagima gore bilim egitimi progra-
mi1 uygulandiginda ¢ocuklarin verileri kaydetme becerisinde gelisim goriildiigii so-
nucuna ulagilmistir. Benzer sonuglar Ozkan (2015) tarafindan yapilan galismada da
goriilmiistiir. Demir (2019) tarafindan yapilan ¢alismada da bu arastirmada oldugu
gibi gocuklar igin eglenceli ve aktif bilim egitimi programi uygulanmustir. Siireg sonun-
da 6grencilere verileri kaydetme becerisinin etkili ve kalic1 bir sekilde kazandirildig:
bulgulanmistir. Brenneman ve Louro (2008) da alanyazindaki sonuglar: destekleyerek
¢alismasinda okul 6ncesi dénemde ¢ocuklarin verileri kaydetme becerisinin gelistiri-
lebilecegini ifade etmistir.

Bilimsel stireg becerisinin altinci alt boyutu olan sonug ¢itkarma becerisi bu ¢alis-
mada ¢ocuklara oyun tabanli 6gretim sayesinde kazandirilmistir. Peterson ve Fren-
ch (2008) tarafindan yapilan arastirmada da ¢ocuklara bilim egitimi ile ilgili 6gretim
yaptiginda ¢ocuklarin olaylar arasindaki neden-sonug iliskisini kurmada ve sonug ¢1-
karmada gelisim gosterdigi tespit edilmistir. Diindar Coecke, Tolmie ve Schlottmann
(2020) tarafindan yapilan ¢alismada sonug ¢ikarma becerisinin ¢ocuklarda diger bece-
rilere oranla daha yavas gelisebildigini ifade edilmistir. Civelek (2016) tarafindan ya-
pilan calismada da bilimsel siireg becerilerinin diger boyutlarinda gelisim goriilmesine
karsin ¢ocuklarin sonug ¢ikarma becerisinde gelisim gortilmedigi sonucuna ulasilmis-
tir. Benzer sekilde Demir’in (2019) ¢alismasinda da bilimsel siireg becerilerinin ¢ogu
boyutunda ¢ocuklarin ilerleme kaydettigi ancak sonug ¢ikarmada ¢ocuklarin ilerleme
kaydederken zorlandig1 bulgulanmuistir.

Calismanin ikinci alt probleminde oyun tabanli 6gretimin bilimsel siire¢ becerileri
kalic1 sekilde kazandirip kazandiramadig: ele alinmistir. Yapilan analizler sonucun-
da alt1 alt boyutun ¢ogunda (gozlem yapma, tahmin etme, 6l¢me ve veri kaydetme
becerilerinde) kalicilik lehine artis saglandig1 sonucunda bulunmustur (Tablo 4,Tablo
6, Tablo 7). Calismanin sonuglarindan yola ¢ikilarak bilimsel siire¢ becerilerinin 6g-
retiminin ve oyun yonteminin daha etkili olmasi igin egitimcilere (uygulayicilara) ve
gelecekte yapilabilecek ¢alismalar igin de arastirmacilara yonelik bazi 6nerilerde bu-
lunulmustur.

*Cocuklarin kazanmakta zorlandig1 tahmin etme, ¢ikarim yapma ve veri kaydetme
gibi becerilere yonelik oyunlara ve aktivitelere daha ¢ok yer verilmesi 6gretmenlere
tavsiye edilmektedir.

*Bu ¢alisma kiigiik bir 6rneklem ile gergeklestirilmistir. Daha genis ¢calisma grupla-
riyla temsil diizeyi yiiksek arastirmalar yiiriitiilebilir.

*Bu arastirma tek grup 6n test-son test kontrol grupsuz deneme modelinde yapil-
mistir. Bu arastirmada deneysel islemin etkisi tek bir grup tizerinde yapilan ¢alismayla
test edilmistir. Bagka arastirmalarda kontrol grubu belirlenerek karsilastirmali sonug-
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lar elde edilebilir. Hatta sosyokdiltiirel agidan farkli diizeydeki okullar belirlenerek
karsilastirmali sonuglar ortaya koyabilen ¢alismalar tasarlanabilir.

*Bu arastirma nicel arastirma yontemlerine gore yapilmus bir arastirmadir. Ancak
baska arastirmalarda nicel verilerin kullaniminin yan1 sira nitel verilerin kullanilmasi
ile karma desende arastirmalar yapilarak daha giiclii sonuglar elde edilebilir.
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Ek 1: Ornek Oyun (Tombala Oyunu)

Kazanim: Nesneleri 6lger. (Gostergeleri: Olgme sonucunu tahmin eder. Standart
olmayan birimlerle &lger. Olgme sonucunu sdyler.)

Gelistirilmek Istenen Bilimsel Siirec Becerisi: Olcme
Etkinlik/Ogrenme Siireci

Smif esit sayida gocuk olarak ikiye ayrilir. Bir grup Cilek masasi, bir grup Giines
masasi olur. 1’den 5’e kadar sayilar bir kagidin iizerine yazilir ve ¢ocuklara dagitilir.
Her cocuk 1’den 5’e kadar olan sayilar1 biiker ve kendi 6niine koyar. Cocuklardan
kendi 6nlerindeki kagitlardan 3 tanesini ¢ekmesi istenir ve 3 kagit cekildikten sonra
geriye kalan 2 kagid1 atmalar istenir. Her ¢cocuga ek olarak siralama grafiginin bulun-
dugu kagitlar ve gilek masasina ¢ilek resminin bulundugu kagtlar, giines masasina
da giines resminin bulundugu kagitlar dagitilir. Tombaladan cektikleri kagitlar1 ag-
malar1 ve siralama kagitlarina biiyiikten kiictige dogru siralamalar istenir. Siralamay
yaptiktan sonra giines masasi ¢ektikleri kagitlardaki say1 kadar giines remini keser ve
grafige o say1 kadar yapistirir. Ayni sekilde gilek masasi da gilekleri yapistirir ardindan
miizik acilir ve cocuklara miizigin bitimine kadar vakit tanmnir. Miizik bittikten sonra
o6gretmen gruplarin dogrularini sayar ve en fazla dogru siralama yapan grup oyunu
kazanir.

Degerlendirme: Etkinlikten sonra ¢ocuklara asagidaki sorular yoneltilebilir:
* Oyunda neler yaptimiz?

* Oyunun en ¢ok hangi boliimiinii begendiniz?

* Oyun oynarken en ¢ok nerede zorlandiniz?

*Hangi grup daha ¢ok dogru siralama yapti1?
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OKUL ONCESI COCUKLARIN DUYGUSAL ZEKA
VE SOSYAL BECERILERIYLE ANNELERININ SOSYAL
BECERILERI ARASINDAKI ILISKI***

ARASTIRMA MAKALESI

Arzu OZYUREK!', Merve ERDOGMUS MERMER?

* Bu ¢alisma, Merve Erdogmus (Mermer) tarafindan hazirlanan yiiksek lisans tezinin bir béliimiinden tiretilmistir.
** Bu ¢aligma, Karabiik Universitesi BAP Birimi tarafindan (No: KBUBAP-17-YL-450) desteklenmistir.

1 Prof. Dr., Karabiik Universitesi Saglik Bilimleri Fakiiltesi, Cocuk Gelisimi Boliimii, a.ozyurek@karabuk.edu.tr,
ORCID: 0000-0002-3083-7202.

2 Bilm. Uzm., Karabiik Universitesi Karabiik Egitim ve Arastirma Hastanesi, Cocuk Gelisimi Birimi,
merveerdogmus33@gmail.com, ORCID: 0000-0002-2141-5083.

Gelis Tarihi: 16.06.2020 Kabul Tarihi: 23.03.2021 DOI: 10.37669 milliegitim. 753531

Oz: Bu arastirmanin amacti, okul 6ncesi 5-6 yas ¢ocuklarin duygusal zeka ve
sosyal becerileri ile annelerinin sosyal becerileri arasindaki iliskiyi incelemektir.
Arastirmada kolay ulasilabilir 6rnekleme ve kotali 6rnekleme yontemiyle belir-
lenen 142 kiz 142 erkek olmak tizere 284 ¢ocuk ve bu ¢ocuklarin anneleri ¢aligma
grubunu olusturmustur. Verileri toplamak amactyla Okul Oncesi Sosyal Beceri
Envanteri (OSBED), Sullivan Okul Oncesi Duygusal Zeka Olgegi (S-CDZO) ve
Yetiskin Sosyal Beceri Envanteri (SOBE) kullanilmustir. Verilerin analizinde Pear-
son Korelasyon katsayisindan yararlanilmistir. Annelerin SOBE puaniyla cocuk-
larin S-CDZO Yiizler alt boyut puanlari arasinda pozitif yonlii bir iligki oldugu
belirlenmistir. Annelerin SOBE puaniyla ¢ocuklarin OSBED Akademik Destek
Becerileri, Arkadaglik Becerileri ve toplam puanlar arasinda pozitif yonlii bir
iliski oldugu belirlenmistir. Annelerin sosyal becerileri arttik¢a ¢ocuklarin ytiz-
lerdeki duygular1 anlamada ve sosyal becerilerinde artis oldugu saptanmustir.

Anahtar Kelimeler: duygusal zeka, sosyal beceri, okul 6ncesi donem
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Okul Oncesi Cocuklari Duygusal Zeka ve Sosyal Becerileriyle Annelerinin Sosyal Becerileri...

THE RELATIONSHIP BETWEEN EMOTIONAL
INTELLIGENCE AND SOCIAL SKILLS OF
PRESCHOOL CHILDREN AND THEIR MOTHERS’
SOCIAL SKILLS

Abstract:

The aim of this study was to investigate the relationship between emotional
intelligence and social skills of 5-6 years old children in preschool period and the-
ir mothers' social skills. In the study, easily accessible sampling and quota samp-
ling method were used. The study group consisted of 284 children (142 female,
142 male) and their mothers. In order to collect the data, Preschool Social Skills
Inventory (PSSI), Sullivan Preschool Emotional Intelligence Scale (S-PEIS) and
Adult Social Skills Inventory (SSI) were used. Pearson correlation analyzes were
used for data analysis. It was seen that there was a positive correlation between
the mothers' SBS score and the children's S-PEIS Faces sub-test scores. It was seen
that there is a positive correlation between the mothers' SBS score with the child-
ren's PSSI Academic Support Skills, Friendship Skills, and total scores. As the so-
cial skills of the mothers increased, it was found that there was an increase in the
understanding of facial emotions understanding and social skills of the children.

Keywords: emotional intelligence, social skills, preschool term.

Giris

Cocuklarin hemen tiim gelisimini etkileyen temel etmenlerin basinda anne ve ba-
balar gelmektedir. Cocugun gelisiminin {ist sinirlara ulasmasi beklenen okul 6ncesi
donemde, gelisim kalitsal 6zellikler yaninda pek cok cevresel dzellikten etkilenmek-
tedir. Cevresel faktorlerin icinde ise ilk sirada aile faktorii yer almaktadir (Kandir ve
Alpan, 2008). Bu baglamda ¢ocuklarin duygusal ve sosyal gelisimlerinin kalitimsal
gecis veya anne-babaya ait degiskenlere gore farklilik gostermesi, ebeveyn sosyal be-
cerilerinin ise bu degiskenlerden biri olmasi beklenebilir.

Duygusal zeka kavraminin temellerini ilk olarak Coklu Zeka kuraminda ele alin-
mis, daha sonra bu kuramdan yola ¢ikan Salovey ve Mayer (1990), “duygusal zeka”
terimini kullanmiglardir. Duygusal zeka insanin kendisinin ve baskalarinin duygulari-
n1 anlayip sorgulayabilmesi hem kendisinin hem de baskalarinin duygularin: diizen-
leyebilmesi ve bu farkindaligi hayatina sekil vermede kullanabilme yetenegi olarak
tanimlanabilir (Cankaya ve Eris, 2020). Duygusal zeka konusunda ¢alisan Goleman
(2000) duygusal zekayz; stresle basa ¢ikabilme, engellere ragmen hayatini stirdiirebil-
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me, empati kurabilme, diirtii ve ruhsal durumunu kontrol edebilme, problemlerinin
diistinme yetisine zarar vermesine izin vermeme olarak tanimlamistir. Bar-on ve ar-
kadaslarma (2000) gore ise duygusal zeka, kisiye cevreden gelen baskilar ve taleplerle
basa ¢ikmasinda yardim edecek bireysel, sosyal ve duygusal yeterlikler ve becerilerin
biitiinligiidiir.

Gelisim bilissel, sosyal ve fiziksel yonleriyle bir biitiindiir ve tiim gelisim alanla-
11 birbiriyle yakindan iliskilidir. Cocuga sosyal beceri kazandiran aile ortami, gocuga
toplumsal kurallar1 ve pek ¢ok degeri de dgretmektedir. Duygusal zeka gelisiminin,
bebeklikten itibaren desteklenmesi ve gelisimsel yonden kritik bir dénem olan okul
oncesi yillarda 6zenle tizerinde durulmasi gereken konulardan biridir. Duygusal zeka
gelisimindeki 6nemli yillar olan okul 6ncesi donemde, 6gretmen ve ebeveyn egitimin
etkisi 6nemli yer tutmaktadir (Vural ve Kocabas, 2011). Duygusal zeka ve sosyal beceri
gibi birbiriyle yakindan iligkili gelisimi etkileyen faktorlerin basinda ailenin sosyo-e-
konomik durumu, ebeveyn 6grenimi ve ¢alisma durumu, ¢ocuk yetistirme tutumla-
11, ebeveynlerin ¢ocuktan beklentileri gibi aileye iliskin faktorler oldugu soylenebilir
(Campell, 2002; Erdogdu, 2008).

Aile, diger gelisimsel alanlarda oldugu gibi duygusal zeka gelisiminin de temelle-
rinin atildig1 ilk ortami1 olusturmaktadir. Hi¢ kimse ¢ocugun ilk 6gretmeni ailelerinden
daha fazla ¢ocugun duygusal zeka gelisimini etkileyemez. Cocuklar giinliik etkile-
simlerinde deneyimleyerek en iyi sekilde 6grenirler (Panepinto, 2019). Aileler gocuk-
larinin gelisimini yalnizca sdylemleriyle degil ayn1 zamanda davraniglariyla da des-
teklemektedir. Cocuklarin duygusal zekalariyla annelerin duygusal zekalar: arasinda
bir iliski olmasa da annenin duygusal zekas: ¢ocugunu besleme bicimini, cocuguyla
etkilesimini vb. belirler. Ebeveynlerin duygusal zekalari, cocuklarin yansitict duygusal
gelisiminde rol oynar (Aminabadi, Pourkazemi, Babapour ve Oskouei, 2012; Katana-
ni ve Mas’oud, 2017). Aileden kazanilan duygusal 6gretiler, bireylerin ayn1 zamanda
diger insanlarla iligkilerinin saglikli olmas1 ve sosyal becerilerinin yiiksek olmasinda
etkili olmaktadir (Ttirntiklii, 2004). Freud’a gore cocugun sosyallesmesi anne-babasiy-
la arasindaki duygusal bagin ¢evredeki diger bireylere uzantisidir. Adler de benzer
olarak bireyin yasamindaki ilk yillarin toplumsal uyumdaki 6nemine vurgu yapmuistir
(Akt.: Ozyiirek, 2015). Ebeveynlerin cocuklarmin duyusal zekalarina katkisi kadar sos-
yal becerileri iizerine de etkileri s6z konusudur.

Sosyal beceri; kisinin olumlu ve olumsuz diistincelerini ¢evresindeki insanlarla
iliskilerini olumsuz bir sekilde etkilemeden dogru bir bigcimde yansitabilme becerisi
olarak tanumlanmaktadir. Sosyal beceriler, bebeklikten itibaren desteklenmesi gereken
becerilerdir. Cocuklar dogduklar1 andan itibaren ne kadar fazla sosyal ¢evrede bu-
lunurlarsa, sosyallesmek igin o kadar fazla sans elde ederler (Sisman, 2002). Bireyin
kendi duygularini dogru ifade etmesi, baskalarinin duygularmni dogru olarak anlam-
landirmasi ve analiz etmesi hem duygusal gelisimin hem de sosyal gelisimin esasini
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olusturmaktadir. Kisiler arasi iletisim saglikli olabilmesinde, duygularin dogru anlasil-
masi ve ona gore davranista bulunulmas: gerekmektedir (Durmusoglu Saltals, 2010).

Alan yazinda yapilan ¢alismalarda duygusal zeka ve sosyal beceri iliskisine vurgu
yapildig goriilmektedir. Yurdakavustu (2012) ilkégretim 6grencileriyle yaptig1 calis-
mada duygusal zeka ve sosyal beceriler arasindaki iliskinin anlamli oldugunu sap-
tamistir. Aslan (2008) duygusal zeka diizeyi yiiksek olanlarm, kisiler aras1 sorunlari
problemleri ¢ézmek konusunda basarili olduklarmi, Sen ve Ozbey (2017) duygusal
zekas1 yliksek olan ¢ocuklarm akranlariyla iliskilerinin de olumlu oldugunu saptamis-
lardir. Kisiler arasi iliskilerin giiclii olmas1 ve problem ¢6zebilme yetenegi sosyal be-
cerilerin alt basamaklaridir. Egitimciler tarafindan, okul 6ncesi kurumlarinda yapilan
duygular1 tanima, taklit etme ve yiiz ifadelerini bilme gibi etkinlikler duygusal zeka
gelisimini destekleyebilir. Ebeveynlerin ise ¢ocuklarma duygularini ifade etme ve an-
lamlandirma konusunda firsat taniy1p ¢cocuklarini dinlemeleri etkili olabilir.

Duygusal zeka konusunda Tiirkiye’de yapilan arastirmalara bakildiginda, 6zellik-
le 2003 yilindan sonraki arastirmalarda duygusal zekay: etkileyen faktorlerin neler
olabilecegi yontinde cesitlendigi dikkat ¢gekmektedir. Buradan yola ¢ikarak duygusal
zeka konusunun popiilaritesinin arttig1 sonucuna ulagilabilir (Uncii, 2007). Konuyla
ilgili calismalarda okul 6ncesi ¢ocuklarda duygu diizensizligin sosyal ¢evreye uyum-
suzluga neden olabilecegi (Kandir ve Alpan, 2008), duygusal zekas: yiiksek insanlarin
duygularini tanima ve yonetme becerisinin de yiiksek oldugu gibi sonuglar dikkat
¢ekmektedir. Alan yazinda duygusal zeka ve diistinme becerilerine yonelik verilen
egitiminin annelerin duygusal zekalarina etkisi (Yilmaz, 2002) ve ti¢-dort yasindaki
duygusal yeterliliginin ileriki yaslardaki duygusal zekaya etkisinin (Denham vd.,
2003), duygularla ilgili egitimin okul 6ncesindeki ¢ocuklarin duygusal becerilerine et-
kisinin (Durmusoglu Saltali, 2010) ve okul 6ncesi ¢ocuklarin duygusal zeka diizeyleri
ve akran iligkilerinin (Sen ve Ozbey, 2017), cocuklar ve annelerinin duygusal zekalari
arasmdaki iliski (Katanani ve Mas’oud, 2017), ebeveynlik stilleriyle ¢ocuklarin duygu-
sal zekalar1 arasindaki iliskinin (Al-Elaimat, Adheisat ve Alomyan, 2020) incelendigi
gortilmiistiir. Bu calismalarda, sosyal ve duygusal gelisimin birbiriyle yakindan iliskili
oldugu ortaya konmustur. Gerek duygusal zeka ve gerekse sosyal becerileri etkileyen
faktorler konusunda, alan yazinda cesitli arastirmalar olsa da annenin sosyal bece-
rileriyle okul 6ncesi ¢ocuklarin duygusal zeka ve sosyal becerileri arasinda anlaml
bir fark olup olmadigini dogrudan ele alan bir ¢alismaya rastlanmamuistir. Bu agidan,
yapilan bu ¢alismadan elde edilen bulgularin alana katki saglayacag: 6ngoriilmiistiir.

Calismanin problem ciimlesini “Okul 6ncesi donem ¢ocuklarin duygusal zeka ve
sosyal becerileriyle annelerinin sosyal becerileri arasindaki iliski nasildir?” olustur-
mustur. Cocuk bakimi ve egitiminden birinci derecede sorumlu kisilerin ebeveynler
olmasi, okul oncesi ¢ocuklarin yaslar itibariyle zamanlarinin biiyiik bir bolimii-
nii ebeveynleriyle gecirmeleri, kalitimsal gecis yaninda ilk ve en 6nemli ¢evrelerini
ebeveynlerinin olusturmas: gibi nedenlerle, calismanin hipotezi okul éncesi donem
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¢ocuklarin duygusal zekalar: ve sosyal becerileriyle ebeveynlerinin sosyal becerileri
arasinda anlaml bir iliski oldugu yoniindedir.

Yontem
Arastirma Modeli

Aragtirma, iligkisel tarama modelinde tasarlanmistir. Bu modelde bir durumu ash-
na uygun sekliyle betimlemek amaclanmaktadir ve mevcut duruma herhangi bir etki-
de bulunmadan objektif olarak ortaya konmaya calisilir (Karasar, 2003).

Calisma Grubu

Bu arastirma, Bartin il merkezinde tesadiifi olarak belirlenen 7 farkli okul 6nce-
si egitim kurumunda 2016-2017 dgretim yilinda gergeklestirilmistir. Calisma grubu,
kolay ulasilabilir ve kotali 6rneklem yontemiyle belirlenmistir. Cocuklarin cinsiyeti
konusunda kotalama yapilmis, ayni sayida kiz ve erkek cocuga ulasilmasi amaclan-
mustir (Sencer, 1989). Boylece ¢alisma grubuna, rastlantisal olarak segilen okullardan
5-6 yasinda 142 kiz 142 erkek olmak tizere 284 ¢ocuk ile bu ¢ocuklarin anneleri (n=284)
dahil edilmistir.

Veri Toplama Araglar1

Aragtirmada gocuklarin sosyal becerilerinin belirlenmesinde Okul Oncesi Sosyal
Beceri Olgegi (OSBED) Ogretmen Formu ve duygusal zeka diizeylerinin belirlenme-
sinde Sullivan Cocuklar icin Duygusal Zeka Olgegi (S-CDZ0), ebeveynlerin sosyal be-
cerilerinin belirlenmesinde ise Yetiskin Sosyal Beceri Envanteri (SOBE) kullanilmistir.

OSBED, Omeroglu, Biiytikoztiirk, Aydogan, Cakan, Cakmak, Ozyﬁrek ve Yurt
(2012) tarafindan gelistirilen 6lgek, selamlagsma ve vedalasma gibi becerileri iceren
Baslangic Becerileri, soru sorma ve dinleme gibi becerileri iceren Akademik Destek
Becerileri, cocuklarin olumlu akran etkilesimlerini iceren Arkadaslik Becerileri, cocuk-
larin duygular1 tanima ve kontrol etme becerilerini igeren Duygularini Yonetme Bece-
rileri seklinde dort alt boyuttan olusmaktadir. Toplamda 48 madde bulunan 6gretmen
formunu, smif 6gretmeninin doldurmas: istenmektedir. OSBED 3-6 yas grubu 3324
gocugun 6gretmen formundan elde edilen giivenirlik katsayilar: bes yas grubu gocuk-
lar i¢in .88 ile .96 bulunmustur. Cocuklarin sosyal gelisim becerileri, norm degerlerine
gore yorumlanmaktadir (Omeroglu vd., 2014; Ozyiirek, Yavuz ve Begde, 2014).

S-CDZO, Sullivan (1999), tarafindan gelistirilen ve Ulutas (2005) tarafindan Tiirk-
geye uyarlanan 6l¢ekte Yiizler, Hikdyeler, Anlama ve Yonetme boliimleri bulunmakta-
dur. Yiizler ve Hikayeler duygular1 tanimanin, Anlama duygular1 anlamanin, Yénetme
ise duygular1 yonetme yetilerinin alt boltimlerini olusturmaktadir. Toplam 41 mad-
delik 6lgek, 4-14 yas cocuklara bireysel olarak uygulanir. Verilen dogru cevabin ¢ok
olmasi duygusal zekanin yiiksek oldugu seklinde yorumlanir. Uyarlama calismasinda
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Yiizler, Hikayeler, Anlama ve Yonetme testleri i¢in glivenirlik katsayis1 sirasiyla .68,
.54, .63, .76 ve 6l¢egin toplami icin .84 bulunmustur (Ulutas, 2005).

SOBE, Aydogan ve Ozyiirek (2016) tarafindan gelistirilmis, gegerlik ve giivenir-
lik galismalar {iniversite 6grencileri iizerinde yapilmistir. Olgek, Tamisma, Dinleme,
Nezaket, Duygulari Yonetme ve Isbirligi alt boyutlarindan olusmaktadir. Toplam 60
madde ve 571i likert tipli 6lgegin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayis: .98, test-tekrar
test korelasyonu .55 bulunmustur. Alinan puanin yiiksek olmasi, bireyin sosyal bece-
rilerinin ytiiksek oldugu seklinde yorumlanir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verilerin toplanmasmdan énce Karabiik Universitesi Girisimsel Olmayan Klinik
Arastirmalar Etik Kurulu 27.09.2017 tarih ve 9/10 nolu karar ile etik izin alinmis-
tir. Bartin Valiligi resim izinlerinin ardindan okul ve aileler bilgilendirilerek izinleri
almmustir. Ailelere SOBE doldurmalari igin gonderilmis ve bu ailelerin ¢ocuklarina
S-CDZO bireysel olarak uygulanmis, sinif 6gretmeninden ise OSBED’i doldurmasi
istenmistir.

Cocuklarm S-CDZO ve OSBED puanlar ile anne SOBE 6lgeklerinden alman puan-
larin degerlendirilmesinde verilerin normallik dagilimi Shapiro-Wilk ile incelenmistir.
Verilerin normal dagilmadig: goriilmiistiir. Buna gore dlgeklerden elde edilen puanlar
arasi iligkilerin incelenmesinde Spearman Brown Korelasyon katsayis1 kullanilmistir.

Bulgular

Bu béliimde, calisma grubunun 6lgek puanlar betimsel analiz sonuglar, S-CDZO
ve OSBED, OSBED ve SOBE puanlar1 arasindaki iliskiyi gosterir bulgulara yer veril-
mistir.

Tablo 1’de ¢alisma grubu 6l¢ek puanlarma iliskin betimsel analiz sonuglar: sunul-
mustur.

Tablo 1. Calisma Grubu Olcek Puanlarina iligkin Betimleyici Istatistikler

n Min. Max. Ortalama Standart Sapma
Anne SOBE 284 156,00 300,00 236,89 27,55
Cocuk S-CDZO 284 41,00 69,00 46,52 4,18
Cocuk OSBED 284 52,00 268,00 197,58 26,83

Tablo 1’e gore calisma grubundaki annelerin SOBE puan ortalamas1 236,89+27,55'tir.
Olcekten alinabilecek en diisiik ve en yliksek puanlar dikkate alindiginda annelerin
SOBE puanlarmin ortanin iizerinde bir ortalamaya sahip oldugu séylenebilir. Calisma
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grubundaki ¢ocuklarin S-CDZO puan ortalamasi 46,52+4,18'dir. Olgekten alinacak en
diisiik ve en yiiksek puanlar dikkate alindiginda gocuklarin S-CDZO puanlarinin dii-
siik oldugu soylenebilir. Cocuklarmn OSBED toplam puan ortalamas1 197,58+26,83’ttir.
OSBED 5-6 yas grubu icin norm degerleri dikkate alindiginda %75ten diistik olmak
tizere, %50 ile %75 araliginda bir gelisim gostermektedir (ytizdelik dilim i¢indeki ye-
ri=50<X<75) ve bu da ¢ocuklarin sosyal beceri diizeylerinin yasitlarina gore bir miktar
yavas oldugu seklinde yorumlanabilir.

Tablo 2’'de ¢ocuklarin S-CDZO ve Tablo 3'te OSBED puanlar ile annelerin SOBE
puanlar arasindaki iliskiye dair analiz sonuglar1 goriilmektedir.

Tablo 2. Cocuk S-CDZO Puanlari ile Anne SOBE Puanlari Korelasyon Analizi So-
nuglari

Yiizler ~ Hikayeler Yonetme Anlama S-CDZO Toplam
AnneSOBE  r 0,131 0,103 -0,103 0,094 0,044
p 0,027* 0,082 0,084 0,112 0,458

Tablo 2'ye gore annelerin SOBE puanlariyla cocuklarm S-CDZO Yiizler alt boyutu
(r=-0,131, p=0,0271) puanlari arasinda pozitif yonlii zayif bir iliski vardir. Buna gore,
annelerin SOBE puanlar arttik¢a cocuklarm S-CDZO Yiizler alt boyut puanlari da art-
makta veya annelerin SOBE puanlari azaldik¢a cocuklarin S-CDZO Yiizler alt boyut
puanlar: da azalmaktadir.

Tablo 3. Cocuk OSBED Puanlari ile Anne SOBE Puanlar1 Korelasyon Analizi So-
nuglari

Baslangic Akademik Arkadashik  Duygularim OSBED

Becerileri Destek Becerileri Yoénetme Toplam
Becerileri Becerileri
Anne SOBE r 0,073 0,136 0,118 -0,025 0,131
p 0,217 0,022* 0,046* 0,680 0,027*

Tablo 3 incelendiginde, ¢ocuklarin OSBED Akademik Destek Becerileri (r=0,136,
p=0,022), Arkadaslik Becerileri (r=0,118, p=0,046) ve OSBED toplam puanlar ile an-
nelerin SOBE puanlari arasinda (r=0,131, p=0,027) pozitif yonlii zayif bir iliski bulun-
maktadir. Buna gore, annelerin SOBE puanlari arttik¢a okul 6ncesi ¢ocuklarin OSBED
Akademik Destek Becerileri, Arkadaslik Becerileri ve toplam OSBED puanlari da art-
maktadir. Tam tersi olarak annelerin SOBE puanlar azaldik¢a ¢ocuklarin OSBED pu-
anlar1 da azalmaktadir.
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Tartisma

Calismada, genel olarak annelerin SOBE puanlarimin ortanin tizerinde ve ¢ocukla-
rm S-CDZO puanlarinin diisiik oldugu, SOBE puanlarma gore gocuklarin sosyal geli-
simlerinin genel olarak yasitlarina gore bir miktar yavas oldugu belirlenmistir. Anne-
lerin SOBE puanlartyla ¢ocuklarin S-CDZO Yiizler alt boyut puanlari arasmda anlaml
bir iliski oldugu, annelerin sosyal becerileri arttik¢a ¢ocuklarin yiizlerdeki duygular
tanima becerilerinin de artt1ig1 belirlenmistir. Calismada, annelerin SOBE puanlari art-
tik¢a ¢ocuklarin OSBED Akademik Destek Becerileri ve Arkadaslik Becerileri alt bo-
yutlar1 ile toplam SOBE puanlarinin da arttig1 belirlenmistir.

Yiizler testinde, cocuktan gosterilen resimlerdeki duygular: algilama yetenegini
6l¢mek amacglanmaktadir. Okul 6ncesi ¢ocuklarin duygulari tanima ve anlamlandirma,
baskalarinin ytiz ifadeleri ve sozel ifadelerini anlama konusunda tecriibe edinmeye
ihtiyaglar1 vardir. Cocuklarin ytiz ifadelerini yorumlayabilme becerileri, deneyimleri
arttikca artacaktir. Bunun i¢in de gerek akranlari gerekse yetigkinlerle iletisime gir-
meleri gerekmektedir. Calisma bulgulari, ytizlerdeki duygular: anlamada ¢ocuklarin
annelerinin sosyal becerileriyle pozitif yonde iliski oldugunu gostermistir. Fakat an-
nelerin sosyal becerileriyle genel olarak ¢ocuklarin duygusal zekalar: arasindaki fark
anlamli bulunmamustir. Calisma bulgularini kismen destekleyen bir ¢alismada Kata-
nani ve Mas’oud (2017), annelerin duygusal zekalariyla ¢ocuklarin duygusal zekalar:
arasindaki anlamli bir iliski olmadigini belirlemislerdir. Cocuklar duygular yiizler,
durumlar, sosyal beceriler ve motivasyon yoluyla tanimada ytiksek duygusal zekaya
sahipken, empati ve duygulari yonetme becerilerinin diisiik oldugu belirlenmistir. Co-
cuklarin duygusal zekas1 sadece ebeveynlerin duygusal zekasi ile iligkili degildir, ayn1
zamanda baska degiskenler de oldugu vurgulanmustir.

Duygusal zeka empati, kisilerarasi iliskiler, kendini ifade etme, duygularin ta-
nima gibi gesitli alt basamaktan olusmaktadir (Goleman, 2000). Duygusal zeka ayn
zamanda kisinin kendi duygularini anlayip diisiinsel ve davranissal stireglerde kul-
lanilmasin1 kapsayan sosyal zekanin alt 6gesi olarak da goriilmektedir. Baskalarinin
duygularmi dogru anlamanin sozsiiz iletisimde 6nemli bir yeri vardir (Salowey ve
Mayer, 1999). Duygularin taninmasinda ytiz ifadeleri, sozel ve sdzel olmayan ifadele-
ri degerlendirebilmek gerekmektedir. Cocuklar yas olarak biiyiidiik¢e ve deneyimler
kazandikga karsisindaki kisinin duygularini1 anlamlandirabilme becerileri de artacak-
tir. Cocuklarin duygusal zekalar gelistikce de hem kendilerinin hem de baskalarinin
duygularini anlamada yetenekli hale geleceklerdir.

Duygusal zekas: yiiksek bireylerin, duygular: tanima ve yénetme konusunda ol-
dukga yetenekli olduklart sylenebilir (Ciarocci vd., 2000) Diirtii kontrolii ve olumlu
duygulari kapsayan 6z diizenleme becerileri konusunda yapilan bir ¢calismada Atma-
ca, Giiltekin Akduman ve Sepit¢i Saribas (2020), annenin empati becerileri arttik¢a ¢o-
cuklarin 6z diizenleme becerilerinin de arttigini saptamiglardir. Calisma bulgularina
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gore annenin sosyal becerileri arttikga gocuklarin S-CDZO Yiizler alt boyut puanmin
da artis gostermesinin nedeni, ¢ocuklarin duygusal zeka diizeyleriyle iligkili olabilece-
gi gibi annelerin ¢ocuklariyla kurduklar iletisimlerine bagli olabilir. Sosyal becerileri
yliksek anneler ¢ocuklarina duygularint mimikleriyle ifade etme, cocuklarinin duygu-
larin isimlendirme gibi konularda hem model olma hem de rehberlik etme anlaminda
destek olmus olabilirler.

Ebeveynlerin sosyal beceri diizeyinin, ¢ocuklarinin sosyal becerilerini etkilemesi
beklenen bir durumdur. Cocuklarin diger gelisimlerinde oldugu gibi sosyal becerile-
rinin gelisiminde de anne-babalarin rolii biiyiiktiir. Anne-babalarin sosyal becerileri,
tutum ve davranislartyla cocuklarina model olmalar s6z konusudur. Cocuklarin sos-
yal becerilerin gelisiminde anne-babanin model olmas: yaninda ¢ocuklarina yonelik
tutumlar da etkili olmus olabilir. Demokratik ebeveyn tutumunda, aile i¢cinde cocuga
da soz hakki verilir, onun kararlarina da saygi duyulur, ¢cocugun gereksinimlerine ve
yeteneklerine gore hayatina yon vermesine izin verilir (Ramazan, Sahin, Atl1 ve Sahin,
2015). Ozyﬁrek (2015), okul 6ncesi ¢ocuklarla yaptig1 calismada annelerin demokratik
tutumlarinin ¢ocuklarin sosyal becerileri {izerinde olumlu etkisi oldugunu saptamistir.
Bu baglamda demokratik tutumla yetisen ¢ocuklar kendine giivenen, insanlarin fikir-
lerine sayg1 duyan, empati kurma ve iletisim becerisi yiiksek ¢ocuklar olmaktadirlar.
Otoriter tutumla yetistirilen ¢ocuklarda ise yiiksek kayg1 diizeyi, sosyal fobi ve pek
¢ok davranis problemi goriilebilmektedir (Saydam ve Gengdz, 2005). Kurbet (2010),
yaptig1 calismada annenin empatik egilimi ve ¢ocuk yetistirme tutumlariyla ¢ocukla-
rin duygu diizenlemeleri arasindaki farkin anlamli oldugunu, annenin empatik egili-
mi ve destekleyici anne tutumu artik¢a ¢ocuklarin duygusal diizenleme becerilerinin
de arttigin belirlemistir. Al-Elaimat ve arkadaslar1 (2020), demokratik ebeveynlik tu-
tumuyla duygusal zeka arasinda istatistikel olarak anlamli pozitif bir iliski oldugu-
nu saptamistir. Sosyal fobisi olan, kendine giiveni olmayan ¢ocuklar da ¢evresindeki
insanlarla rahat iletisim kuramazlar. Kendilerini ifade etmede, duygular1 anlama ve
tanimada giigliik cekerler. Bu da sosyal ve duygusal anlamda yetersiz ¢cocuklar yetis-
mesine sebep olmaktadir. Anne-babanin ¢ocuk yetistirme tarzini etkileyen de cesitli
faktorler bulunmaktadir. Cocuklar yasama geldikleri andan itibaren ailesinin gelenek
goreneklerinden, inanglarindan, ahlaki degerlerinden tiim hareket ve tutumlarindan
etkilenirler. Bu sebeple ¢ocukla calisan tiim meslek gruplars, aileleri kiiltiiriiyle, inan-
ciyla bir biitiin olarak degerlendirip, ¢ocuk yetistirme konusunda aileyi bilgilendirip,
bu yonde hizmet vermelidirler.

Calismanin okul 6ncesi donem ¢ocuklarin duygusal zekalariyla annelerin sosyal
becerileri arasinda iliski oldugu hipotezinin kismen, ¢ocuklarin sosyal becerileriyle
ebeveynlerinin sosyal becerileri arasinda iliski oldugu hipotezinin agirlikli olarak dog-
rulandig1 soylenebilir. Ebeveynlerin sosyal becerilerinin yiiksek diizeyde olmasinin
¢ocuklarin duygusal zeka ve sosyal becerileri {izerinde olumlu etki yaptig1 soylene-
bilir. Ebeveyn sosyal becerilerinin yiiksek olan ¢ocuklarin sosyal becerilerinin ytiiksek
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olmast, hem mizag yontinden kalitimsal gecise hem de ¢ocuklarin anne-babay1 rol mo-
del alinmasina baglanabilir. Okul 6ncesi dénemde ¢ocuk davraniglarini gevresindeki
insanlara gore sekillendirir. Bu sekillenme davranisin sikligina gére degisir. Cevresin-
deki insan o davranisi ne kadar sik tekrar ederse cocugun davranisi kazanmast o denli
kolay olur (Orug, Tecim ve Ozyiirek, 2011). Bu sebeple ebeveynler ve dgretmenler bas-
ta olmak tizere, ¢ocuklarin hayatindaki herkesin ¢ocuga dogru rol model olmasi, dog-
ru davraniglar tekrarlamasi oldukca dnemlidir. Anne-babalarin sosyallesme diizeyi
ne kadar fazla ise ¢ocuklarmin sosyal etkilesimlerde bulunma orani da o oranda fazla
olmaktadir. Cocuklar ne kadar ¢ok farkli ortamda bulunur, farkli insanlar tanimasina
ve farkli kiiltiirler gérmesine olanak verilirse, aileler bagkalarinin kararlarina, duygu-
larina ne kadar saygi duyar ve bu yonde ¢ocuga rol model olurlarsa, yetistirdikleri
¢ocuk da hem sosyal hem de duygusal anlamda o denli gtiglii olacaktir.

Aile igi etkilesim de ¢ocuklarin gelisimini etkileyen bir diger unsurdur. Cocuk dav-
ranislarini, yasadigy etkilesimlerle olusturur. Cevresinden olumlu, yapici ve sevgiye
dayali bir iletisim goriirse ¢cocuk da davranislarini olumlu yénde gelistirir (Binbasiog-
1u, 2000). Ozyﬁrek, Yavuz ve Begde (2014), okul 6ncesi yasta sosyal becerilerinin yeterli
oldugu belirlenen ¢ocuklarin ebeveynleri ve okul personeliyle etkilesimlerinin sosyal
becerileri daha zayif olan ¢ocuklardan fazla oldugunu saptamislardir. Sosyal becerisi
yiiksek olan insanlarin aile ici iletisimleri de olumlu yénde olmaktadir. Iletisimin iyi
oldugu bir ailede gocuk kendini giivende hisseder. Duygularmi, diisiincelerini pay-
lasmaktan ¢ekinmez. Baskalarinin kararlarina saygi duymayi aile ortaminda 6grenir.
Dolayistyla iletisimi iyi olan, sosyal becerisi yiiksek olan anne-babalarin ¢ocuklar1 da
o Olctide sosyal ve duygusal anlamda olumlu yonde gelisim gostermektedirler. Duy-
gusal zekanin gelismesinde ebeveynlere bazi gorevler diismektedir. Bunlardan biri ¢o-
cugun duygusunu fark etmesini saglamak olabilir ve bu amacla cocugun ne hissetti-
giyle ilgili ebeveyn bir tanimlama yapabilir. Zorluklarla basa ¢ikmak duygusal yonden
direncli olmakla gerceklesebilir ve bu nedenle ¢ocuklarin problemlerini ¢6ziimii i¢in
firsat tanimak gerekir. Ayrica ¢ocukla birlikte olmak ve model olmak séylemlerden
daha etkilidir (Panepinto, 2019).

Sonug ve Oneriler

Bu ¢alisma sonuglari, annelerin sosyal becerileri diizeyleriyle ¢ocuklarin duygusal
zeka diizeylerinin kismen ve sosyal beceri diizeylerinin yakindan iliskili oldugunu
gostermektedir. Annelerin sosyal beceri diizeylerinin yiiksek olmasi ¢ocuklarin hem
duygusal zeka hem de sosyal becerilerini olumlu yonde etkilemektedir. Okul &ncesi
yas grubundaki ¢ocuklarin birincil ve en énemli ¢evrelerinin aile ortami1 oldugu dii-
stintildiigiinde, annelerin ¢ocuklar tizerindeki ne kadar etkili oldugu agiktir. Gerek
duygusal zeka ve gerekse sosyal beceriler, erken yillardan itibaren kazanilmaya basla-
maktadir. Aile ortaminda ¢ocuklarin sosyal iliskilere taniklik etmesi ve deneyimleme-
si, onlarin bu iligkileri benimsemesini saglayacaktir. Ailede baslayan sosyal gelisimin
okul 6ncesi egitim etkinlikleriyle desteklenmesi, bu olumlu etkiyi siirdiirecektir.
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Calisma sonuglari ve alan yazin 1s18inda asagidaki 6neriler gelistirilmistir:

e Cocuklarda duygusal zeka ve sosyal becerilerin gelisiminin desteklenmesi
amaciyla okul 6ncesi egitim kurumlarinda 6zellikle drama ¢alismalarma yer
verilebilir (Senol, 2019). Arkadaslik, empati veya isbirligini kapsayan prososyal
becerilerin rol oynama ve canlandirma calismalariyla eglenerek 6grenilmesi s6z
konusu olacaktir. Bu sebeple, egitim programlarinda sosyal beceriler ve duygu-
sal zekaya iliskin kazanimlara yer verilerek buna gore etkinlikler uygulanmasi
Onerilebilir.

e Okulda ders planlarinda sosyal beceri ve duygusal zekdnin desteklenmesine
yonelik uygulamalara yer verilirken aileler de aile egitimleriyle desteklenebilir-
ler. Aileler, cocuklarinin sosyal beceriler ve duygusal zeka kazanimi icin en iyi
rol model olusturacak ortamlar sunmaktadirlar. Bu nedenle, duygusal zeka ka-
zanimina iligskin 6rnek davranislar sergilemeleri ve gocuklarin 6grenmeleri i¢in
¢aba gostermeleri dnemli goriinmektedir. Anne-babalar ¢ocuklariin teknolojik
araglarla smirl ve kontrollii vakit gegirmelerini akran gruplariyla daha fazla
vakit gecirmelerini saglayabilirler.

e Bu calismada, anne sosyal beceriyle okul 6ncesi ¢ocuklarin duygusal zeka ve
sosyal becerileri arasindaki iliski incelenmistir. Benzer bir ¢alisma farkl yasta-
ki ve farkli sosyoekonomik diizeyde aileye sahip ¢ocuklarin yer aldig1 calisma
gruplaryla gergeklestirilebilir. Ebeveynlerin ve 6gretmenlerin sahip oldugu
sosyal beceriler ve duygusal zeka ile gocuklarin sosyal becerileri ve duygusal
zekalarini karsilastiran ¢alismalar yapilabilir. Cocuklarin sosyal beceri ve duy-
gusal zeka kazanimlarmi 6l¢mek amaciyla gozlem, goriisme gibi nitel calisma-
lar veya anne-babalardan toplandig: farkli yontem ve tekniklerle nicel verilerin
kullanildig1 baska calismalar yapilabilir. Anne-babalarin ¢ocuk yetistirme tu-
tumlar1 ve duygusal zekalartyla ¢ocuklarin duygusal zekalarmin karsilastiril-
masina yonelik ¢alismalar yapilabilir.

Aile ve ozellikle anne-cocuk iliskileri cocugun gelisimi ve egitiminde en 6nemli
unsurdur. Okul ailenin devami olarak ¢ocuklarin gelisimlerini destekleyici rol iistlenir.
Toplumun refahi icin prososyal davranislari kazanmuis bireylere gereksinimi vardir. Bu
amacla aile ve okul isbirligi yapilarak ¢ocuklarin erken yaslardan itibaren desteklen-
mesinde yarar vardir.

Kaynakca

AL-ELAIMAT, A., Adheisat, M., & Alomyan, H. (2020) The relationship between parenting styles
and emotional intelligence of kindergarten children, Early Child Development and Care, 190
(4), 478-488.

AMINABADI, N.A., Pourkazemi, M., Babapour, J., & Oskouei S. G. (2012). The impact of ma-
ternal emonitonal intelligence and parenting style on child anxiety and behavior in the
dental setting. Medicana Oral Patologia Oral Ciruga Bucal, 17 (6), 1089-1095.

37



Okul Oncesi Cocuklarm Duygusal Zeka ve Sosyal Becerileriyle Annelerinin Sosyal Becerileri...

ASLAN, $. (2008). Duygusal zeka, bireylerarasi ¢atismay1 ¢oziimleme yontemleriyle iliskili mi-
dir? Shutte'min duygusal zeka Slceginin gegerlilik ve giivenilirlik cahgmast. Iktisadi ve
Idari Bilimler Fakiiltesi Dergisi, 13 (3), 179-200.

ATMACA, R. N,, Giiltekin Akduman, G., & Sepitci Saribas, M. (2020). Okul 6ncesi donem gocuk-
larinin 6z diizenleme diizeylerinin annelerinin empatik becerileri ile iliskisi. Uluslararast
Sosyal Arastirmalar Dergisi, 13 (70), 633-643.

AYDOGAN, Y., & Ozyiirek, A. (2016). Sosyal beceri envanteri (SOBE): gelistirilmesi, gecerlik ve
glivenirlik calismasi, ACED Uluslararast Aile Cocuk ve Egitim Dergisi, 9, 44-56.

BAR-ON, R. Brown. J. M., Kirkcaldyc, B. D., & Thome, A.E.P. (2000). Emotional expression and
implications for occupational stress; an application of the emotional quotient inventory.
Personality and Individual Differences, 28, 1107-1118.

BINBASIOGLU, C. (2000). Ailede ve Okulda Egitim Sorunlart. istanbul: M.E.B.

CAMPELL, S.B. (2002). Behavior problems in preschool children: Clinical and development alis-
sues, Guilford Press Belsky, J. “Theeffects’” of infant day carere considered.” Early Childho-
od Research Quarterly, 3, 235-272.

CANKAYA, M., & Eris, H. (2020). Hemsire ve ebelerin duygusal zeka diizeylerinin tespitine yo-
nelik bir calisma. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 19 (74), 656-664.

DENHAM, S., Blair, K., Demlilder, E., Levitas, J., Sawyer., K., Auerbach, S., & Queenan, P. (2003).
Preschool emotional competence: pathway to social competence. Child Development,
74(1), 238-256.

DURMUSOGLU Saltals, N. (2010). Duygu egitiminin okul éncesi dénem ¢ocuklarmin duygusal
becerilerine etkisi, Doktora tezi. Selcuk Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisti, Konya.

ERDOGDU, M.Y. (2008). Duygusal zekanin bazi degiskenler agisndan incelenmesi. Elektronik
Sosyal Bilimler Dergisi, 7(23), 62-76.

GOLEMAN, D. (2000). Isbastnda Duygusal Zekd, Istanbul: Varlik.

KANDIR, A., & Alpan, Y. (2008). Sosyal duygusal gelisime anne baba davraniglarinin etkisi. Aile
ve Toplum,10(4), 33-38.

KARASAR, N. (2003), Bilimsel Aragtirma Yontemi, 12. Baski, Ankara: Nobel.

KATANANI, H. J., & Mas’oud, A. A. (2017). The relation between the emotional intelligence
children and their mothers. Global Science Research Journals, 5 4), 378-390.

KURBET, H. (2010). Anaokuluna devam eden ¢ocuklarin duygusal diizenleme becerileri ile anne-
lerinin empatik egilim ve tutamlarinmn incelenmesi. Yiiksek lisans tezi. Gazi Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

ORUC, C. Tecim, E., & Ozyiirek, H. (2011). Okul éncesi dénem ¢ocugunun kisilik gelisiminde rol
modellik ve ¢izgi filmler. Ekev Akademi Dergisi, 48, 281-297.

OMEROGLU, E,, Biiyiikoztiirk, S., Aydogan, Y., Cakan, M., Cakmak, EK., Ozyﬁrek, A.veYurt, O.
(2014). Okul 6ncesi sosyal beceri degerlendirme 6lgegi 6gretmen formunun gelistirilmesi:

38



MILLI EGITIM e Cilt: 50  Yaz/2021 e Say1: 231, (27-39)

gegcerlik ve giivenirlik analizleri. 21. Yiizyilda Egitim ve Toplum Egitim Bilimleri ve Sosyal
Arastirmalar Dergisi, 3(8),37-46.

OZYUREK, A. (2015). Okul &ncesi gocuklarin sosyal beceri diizeyleri ile anne tutumlari arasinda-
ki iliskinin incelenmesi, Milli Eitim Dergisi, 44 (206), 106-120.

OZYUREK, A., Yavuz, N. E, & Begde, Z. (2014). Okul 6ncesi ¢ocuklarin sosyal beceri ile ¢evre-
sindeki yetiskin etkilegimleri arasindaki iliski, Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal Bilimler
Dergisi, 16(2), 115-134.

PANEPINTO, J. C. (2019). Three parenting skills to help children develop emotional intelligence and re-
silience. Family & Parenting. Erisim: https://psychcentral.com /blog/three-parenting-skil-
Is-to-help-children-develop-emotional-intelligence-and-resilience/. 29.05.2020.

RAMAZAN, S., Sahin, LT,Atl,S, & Sahin, B. K. (2015). Okul 6ncesi donem: anne baba tutum-
lar1, Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 11(3), 972-991.

SALOVEY, P, & Mayer, ]J. D. (Eds), (1990). Emotional intelligence. Imagination, Cognition and
Personality. 9(3),185-211.

SAYDAM, R., & Gengoz, T. (2005). Aile iliskileri, ebeveynin ¢ocuk yetistirme tutumu ve kendilik
degerinin gengler tarafindan belirtilen davranis problemleri ile olan iliskisi. Tiirk Psikoloji
Dergisi, 20(55), 61-74.

SENCER, M. (1989). Toplum Bilimlerde Yontem, Istanbul: Beta.

SEN, B., & Ozbey, S. (2017). Okul 6ncesi dénem gocuklarinin duygusal zeka diizeyleri ile akran
iligkileri arasindaki iliskinin incelenmesi. Education Sciences, 12(1), 40-57.

SENOL, F. B. (2019). Supporting pro-social development of 60-66 month aged children with the
drama method. International Journal of Contemporary Educational Research, 6(2), 29-300.

SISMAN, M. (2002). Ogretim Liderligi. Ankara: Pegem.

TURNUKLYU, A. (2004). Okullarda sosyal ve duygusal 6grenme. Kuram ve Uygulamada Egitim
Yénetimi, 37(10), 136-152.

ULUTAS, 1. (2005). Anasinifina devam eden alt1 yas cocuklarmin duygusal zekalarina duygusal
zeka egitiminin etkisinin incelenmesi. Doktora tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii, Ankara.

UNCU, S. (2007). Duygusal zeka ve evlilik doyumu iligkisi, Yiiksek Lisans Tezi, Ankara Universi-
tesi Egitim Bilimleri Enstitiisti, Ankara

VURAL, D.E., & Kocabas, A. (2011). 7 yas grubu 6grenciler i¢cin duygusal zeka dlgeginin gelistiril-
mesi, Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi, 31,139-152.

YILMAZ, M. (2002). Duygusal zeka diisiinme becerileri egitiminin annelerin duygusal zeka dii-
zeyine etkisi, Doktora tezi, Ondokuz Mayis Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Sam-
sun.

YURDAKAVUSTU, Y. (2012). ilkégretim 6grencilerinde duygusal zeka ve sosyal beceri diizeyi.
Yiiksek lisans tezi, Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi, [zmir.

39






MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (41-65)

OKUL ONCESI OGRETMEN ADAYLARININ STEM
EGITIMINE YONELIK ZiHINSEL MODELLERI VE
GORUSLERI

ARASTIRMA MAKALESI

Ayse CIFTCI', Mustafa Sami TOPCU?

1 Dr. Ogretim Uyesi, Mug Alparslan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Daly, a.ciftci@alparslan.edu.tr,
ORCID: 0000-0001-9005-4333.

2 Prof. Dr., Yildiz Teknik Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dali, mstopcu@yildiz.edu.tr,
ORCID: 0000-0001-5068-8796.

Gelis Tarihi: 13.04.2020 Kabul Tarihi: 06.11.2020 DOI: 10.37669 milliegitim. 719596

Oz: Mevcut aragtirmanin amaci, STEM egitimi sonrasinda okul 6ncesi 63-
retmen adaylarinin STEM egitimine yo6nelik zihinsel modellerini ve goriislerini
incelemektir. Bu kapsamda on dort hafta boyunca STEM egitimine yo6nelik et-
kinlikler gerceklestirilmistir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden feno-
menoloji yéntemi kullanilmigtir. Aragtirma, “Okul Oncesinde Fen Egitimi’ adl
ders kapsaminda arastirmaya goniillii olarak katilan ve daha 6nce STEM egitimi
almamus olan 39 okul 6ncesi 6gretmen adayn ile yiiriitiilmiistiir. Ogretmen aday-
larinin STEM egitimine yonelik zihinsel modelleri ¢izimler aracihigiyla, goriisleri
ise odak grup goriismesi ile degerlendirilmistir. Odak grup goériismesinden ve
cizimlerden elde edilen verilerin analizinde igerik analizi yéntemi kullanilmistir.
Analiz sonucunda, 6gretmen adaylarinin STEM egitimine yonelik zihinsel mo-
delleri ile ilgili 6 tema ortaya gikmigtir: STEM egitiminin &zellikleri, grenme ve
basari, beceri, duyussal 6zelliklerin gelisimi, tasarim ve {iriin, tasarim odagt. Og-
retmen adaylarinin goriislerinin analizi sonucunda ise STEM egitimini derslere
entegre etme, destekleyici 6gretim yontem ve teknikleri, 6lgme ve degerlendirme
yontemleri olmak {izere 3 tema ortaya gtkmistir. Ogretmen adaylarmm STEM
egitimine yonelik zihinsel modellerinin ve goriislerinin, 6grenme ortamlarinda
gergeklestirilecek uygulamalarin ve 6gretmen egitimi programlarmin yeniden
diizenlenmesine katk: saglayacag: diistiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: okul 6ncesi 6gretmen adaylari, STEM egitimi, zihinsel
model, goriis
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MENTAL MODELS AND OPINIONS OF PRE-SERVICE
PRESCHOOL TEACHERS ABOUT STEM EDUCATION

Abstract:

The aim of the present research is to examine the pre-service preschool tea-
chers” mental models and opinions about STEM education. In this context, ac-
tivities for STEM education were held for fourteen weeks. In the research, phe-
nomenology method, one of the qualitative research methods, was used. The
research was carried out with 39 pre-service pre-school teachers who voluntarily
participated in the study within the scope of the lesson named “Science Educa-
tion in Preschool” and who had not received any STEM education before. The
mental models of pre-service teachers for STEM education were evaluated throu-
gh drawings, and their opinions were evaluated through focus group interview.
Content analysis method was used to analyze the data obtained from the focus
group interview and drawings. As a result of the analysis, 6 themes related to the
mental models of pre-service teachers for STEM education have emerged: chara-
cteristics of STEM education, learning and success, skill, development of affecti-
ve characteristics, design and product, design focus. As a result of the analysis of
the pre-service teachers’ opinions, 3 themes, namely integrating STEM education
into lessons, supportive teaching methods and techniques, measurement and
evaluation methods, have emerged. It is thought that the pre-service teachers’
mental models and opinions regarding STEM education will contribute to the
reorganization of practices and teacher education programs to be carried out in
learning environments.

Keywords: pre-service preschool teachers, STEM education, mental model,
opinion

Giris

STEM egitimi, tiim diinyada giderek artan bir 6neme sahiptir. Giiniimiizde egi-
timciler, ¢ocuklarin anlamli 6grenmesinin, STEM (Fen, Teknoloji, Miithendislik, Ma-
tematik) egitimi gibi disiplinleraras1 egitim yaklasimlari ile miimkiin olabilecegini
belirtmektedir (Moomaw ve Davis, 2010). STEM egitimi, bilimsel olarak arastirilabile-
cek sorularla veya miihendislik ve tasarim yoluyla ¢oziilebilecek teknolojik sorunlarla
ilgilenmeye katki saglayan disiplinler arasi bir yaklagimdir (van Keulen, 2018). STEM
egitiminin okul 6ncesi dénemde bir¢ok olumlu etkisinin oldugu (Beers, 2011; Bennett
ve Neuman, 2004; Dejarnette, 2018; Jamil, Linder ve Stegelin, 2018; Simoncini ve La-
sen, 2018; Toran, Aydin ve Etgiier, 2019) ve bireylerin 21. ytizyil diinyasina uygun bir
sekilde yetistirilebilmesi i¢cin STEM egitiminin kii¢iik yaslardan itibaren uygulanmasi
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gerektigi (Dejarnette, 2012; Dejarnette, 2018) arastirmalarda sik¢a vurgulanmaktadir.
Bundan dolay1 STEM egitiminin okul 6ncesi 6grenme ortamlarina entegre edilmesi
gerekmektedir.

STEM egitiminin okul &ncesi 6grenme ortamlarina entegre edilmesinde ogret-
menlerin rolii biiyiiktiir. Ancak okul 6ncesi 6gretmenleri, STEM egitimini 6grenme
ortamlarina entegre etmede zorluk yasamaktadir (Campbell, Speldewinde, Howitt ve
MacDonald, 2018). Bu sikintilarin asilabilmesi i¢in okul éncesi 6gretmenlerinin hizme-
tigi egitimle STEM egitimi ile ilgili mesleki gelisimlerinin saglanmas1 6nem arz etmek-
tedir. Bununla birlikte okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin da goreve baslamadan 6nce
STEM egitimi almasina 6nem verilmelidir. Okul 6ncesi dénemde STEM egitimi ile il-
gili literatiir incelendiginde daha ¢ok 6gretmenlerin hizmetici egitim almasma 6nem
verildigi (Brenneman, Lange ve Nayfeld, 2019; MacDonald, Huser, Sikder ve Danaia,
2019; Jamil vd., 2018), 6gretmen adaylarinin STEM egitimi ile ilgili mesleki gelisimle-
rine odaklanan ¢alismalarin olduk¢a az oldugu (Cakir, Yalgin ve Yalcin, 2019; Ugras ve
Geng, 2018; Unlii ve Dere, 2018) belirlenmistir. Okul dncesi 6gretmen adaylarina yo-
nelik gerceklestirilen STEM egitimi calismalarinda, genellikle STEM egitiminin tiret-
kenlik becerisine etkisi (Cakir vd., 2019), 6gretmen adaylarinin hazirladiklar: STEM et-
kinliklerinin degerlendirilmesi (Unlii ve Dere, 2018), STEM 6gretim yénelimlerinin ve
goriislerinin incelenmesi (Ugras ve Geng, 2018) gibi konulara odaklanilmistir. Ancak
okul 6ncesi 6gretmen adaylarmnin STEM egitimi ile ilgili algilarmni, bilgilerini, diisiin-
celerini degerlendiren calismalara rastlanmamaktadir. Bu amacla zihinsel modeller
kullanilabilir. Ciinkii zihinsel modeller, 6gretmen adaylarinin STEM egitimi ile ilgili
algilarinin, bilgilerinin, diisiincelerinin dogru mu, yanls mi1 ya da eksik mi oldugu-
nu anlamamiza katki saglar. Ayrica 6gretmen adaylarinin STEM egitimine yonelik
zihinsel modellerinin tespit edilmesi, onlarin STEM egitimine yonelik algilarmin ye-
niden diizenlenmesi ve eksikliklerin giderilmesi hususlarinda kolaylik saglamaktadar.
Bununla birlikte literatiirde okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin STEM egitimine yone-
lik goriislerinin bu yaklasimin okul éncesi 6grenme ortamlarinda kullanilmasi bagla-
minda incelendigi herhangi bir arastirmaya rastlanilmamuistir. Okul 6ncesi 6gretmen
adaylarmnin zihinsel modellerinin ve goriislerinin belirlenmesi STEM egitiminin okul
oncesi 6grenme ortamlarinda daha nitelikli bir sekilde uygulanmasina katki saglamasi
agisindan da 6nem arz etmektedir.

Kavramsal Cerceve
Okul Oncesi Dénemde STEM Egitimi

Cocuklar dogustan gozlem, kesfetme ve arastirma gibi 6zelliklere ve merak duy-
gusuna sahiptir. Bu sebeple, okul 6ncesi 6grenme ortamlarinda ¢ocuklarin gozlem,
merak, arastirma ve kesfetme isteklerini gii¢clendirebilecek yaklasimlarin uygulanmasi
onem arz etmektedir. STEM egitimi, cocuklarin gézlemleme, kesfetme, ¢ikarim yap-
ma, sorgulama ve akil ytirtitme gibi temel becerileri gelistirmelerini destekler (Eshach
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ve Fried, 2005). Bununla birlikte bir¢ok tilkede fen, teknoloji, miihendislik ve matema-
tik alanlarinda nitelikli is giictintin yetistirilebilmesi i¢in okul 6ncesi dénemde STEM
egitimine odaklanilmistir (Brenneman vd., 2019; Simoncini ve Lasen, 2018). STEM egi-
timi fen, teknoloji, miithendislik ve matematik disiplinlerine yonelik icerik bilgisinin
glinliik hayatla iliskilendirilerek 6grenilmesine dayal1 disiplinler arasi bir yaklasimdir
(Lantz, 2009). Gonzalez ve Kuenzi'ye (2012) gore ise STEM egitimi, okul 6ncesinden
tiniversiteye kadar her simnif diizeyinde fen, teknoloji, miihendislik ve matematik alan-
larinda disiplinler arast 6grenme ve 6gretmeye dayali bir yaklagimdar.

Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar malzemelerle calismak, bir seyler denemek ve
problem ¢6zmek icin dogal bir anlayisa sahiptir (Dejarnette, 2018). STEM egitimi ¢o-
cuklar bu 6zelliklerine uygun bir yaklasimdir. Ciinkii STEM egitimi, ¢ocuklarin
tipk1 bir miihendis gibi malzemeleri kullanarak deneme yapmalarina ve problem ¢6z-
melerine uygun bir ortam sunar. Bununla birlikte cocuklarin erken yaslardan itibaren
STEM egitimi ile mesgul olmasi onlara bir¢ok fayda saglamaktadir. STEM egitimi ¢o-
cuklarin iiretkenlik, problem ¢6zme, elestirel diistinme, iletisim, isbirligi gibi becerile-
rinin gelisimini destekleyerek onlar1 21. yiizyila hazirlar (Beers, 2011; Dejarnette, 2018).
STEM egitiminin sundugu ¢iktilar kapsaminda; g¢ocuklarin kesfederek 6grenmesini
saglama (Jamil vd., 2018), STEM’e yonelik ilgilerini artirma ve STEM alanlarindaki
ogrenmelerini gelistirme (Dejarnette, 2018), okula hazir olmalarini ve kavram edini-
mini saglama (Toran vd., 2019), cocuklarin sosyallesmelerini kolaylastirma (Bennett ve
Neuman, 2004), cocuklar1 gelecegin mesleklerine hazirlama ve eglenerek 6grenmele-
rini saglama (Simoncini ve Lasen, 2018) da yer almaktadir. STEM egitiminin sundugu
¢iktilar dogrultusunda bu yaklasimin okul 6ncesi 6grenme ortamlarinda uygulanma-
sinin ¢ocuklara bir¢ok katki saglayacagy belirtilebilir. Bunu saglamak icin okul éncesi
o6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerinin STEM egitimi almalaria ve STEM egitimini
zihinlerinde yeterli ve dogru bir sekilde yapilandirmalarina yonelik girisimlerde bu-
lunulmalidir.

Zihinsel Modeller

Bireylerin bir konu ile ilgili bilgi diizeylerini, duygu ve diisiincelerini ortaya gikar-
manin en 6nemli yollarindan biri de onlarin zihinsel modellerini belirlemektir (S6zcti,
Kildan, Aydinozii ve Ibret, 2016). Zihinsel modeller, bireylerin diisiincelerinin kavram-
sallastirilmasini saglayan, deneyim yoluyla yapilandirilan ve uzamsal akil yiiriitmeyi
igeren kisiye 6zgii i¢sel temsillerdir (Gunning ve Marrero, 2017; Lodge-Scharff, 2017).
Bir bireyin zihinsel modeli, belirli bir kavram hakkindaki algisin1 yansitir (Kurnaz ve
Eksi, 2015).

Modeller; fiziksel temsiller, simiilasyonlar, ¢izimler, formdiller ve esitlikler olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Demir, 2017). Zihinsel modellerin belirlenmesinde en faz-
la kullanilan veri toplama araci ise gizimdir (Ultay, Dénmez Usta ve Durmus, 2017).
Mevcut arastirmada da 6gretmen adaylarinin STEM egitimine yonelik zihinsel model-
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lerinin belirlenmesinde ¢izimlerden-modellerden yararlanilmistir. Cizimlerin-model-
lerin tercih edilmesinin nedeni, bireylerin kavramsal anlamalarini goriintir hale getir-
meleri ve kavramsal anlamalarini daha kolay ifade etmelerini saglamalaridir (Demir,
2017; Zangori ve Forbes, 2015; Zangori, Forbes ve Schwarz, 2015).

Mevcut aragtirmada, STEM egitimi sonrasinda 6gretmen adaylari, bu yaklagimla
ilgili zihinsel modellerini resim gizerek geri bildirim haline getirmislerdir. Bu geri bil-
dirimler sayesinde 6grenme ortamlarinda gergeklestirilecek faaliyetler daha nitelikli
ve etkili bir sekilde planlanabilir. Ogretmen adaylarmin STEM egitimine yonelik kav-
rayislarini tasvir etmek icin zihinsel modellerin kullanilmasi, STEM egitimini zihinle-
rinde dogru bir sekilde yapilandirip yapilandirmadiklarina, hangi noktalarda yanlis
ya da eksik bilgilerinin olduguna yo6nelik daha derinlemesine fikir verebilir. Bunun-
la birlikte 6gretmen adaylarmin STEM egitiminin okul 6ncesi 6grenme ortamlarinda
kullanilmasina iliskin goriisleri de alinmistir. Ogretmen adaylarmin goriigleri, STEM
egitiminin okul dncesi 6grenme ortamlarinda daha nitelikli bir sekilde uygulanmasina
katk1 saglayabilir.

Arastirma Sorular
Mevcut aragtirma kapsaminda iki arastirma sorusu incelenmistir:
1) Okul oncesi 6gretmen adaylarinin STEM egitimine yonelik zihinsel modelleri nasildir?

2) Okul oncesi 63retmen adaylarmim STEM egitiminin okul oncesi 6§renme ortamlarinda
kullanilmasina yonelik goriisleri nelerdir?

Yontem
Arastirma Modeli

Mevcut arastirmada, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin STEM egitimine y&nelik
zihinsel modelleri ve goriisleri hakkinda ayrintii bilgi edinebilmek amaciyla nitel
arastirma yontemi kullanilmistir (Strauss ve Corbin, 1998). Bu dogrultuda mevcut
arastirma kapsaminda katilimcilarin STEM egitimi deneyimi edinmesi sebebiyle ve
zihinsel model ve goriislerindeki ortak noktalarin incelenmesine 6nem verilmesinden
dolay1 fenomenoloji yontemi tercih edilmistir. Fenomenoloji yonteminde bireylerin bir
olgu hakkindaki deneyimleri, algilar: betimlenir (Merriam ve Tisdell, 2015).

Calisma Grubu

Aragtirma, 2018-2019 giiz doneminde Tiirkiye’de Istanbul’da yer alan bir devlet
tiniversitesinde 3. sirufta 6grenim goren, ‘Okul Oncesinde Fen Egitimi’ adli ders kap-
saminda arastirmaya goniillii olarak katilan ve ilk defa mevcut arastirma kapsaminda
STEM egitimi alan 39 okul 6ncesi 6gretmen aday: ile gergeklestirilmistir. Nitel arastir-
malarda c¢alisma grubunun biiytikliigii degisken oldugu (Yilmaz ve Yanarates, 2020),
tek bir katilimci ile de ¢alisma yapilabildigi (Yildirim ve Simsek, 2016; Miles ve Huber-
man, 1994) ve genellemeden ziyade bireye 6zgii 6zelliklere odaklanildigindan dolay1
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(Baltaci, 2019) 39 6gretmen adayinin mevcut arastirma icin uygun ve yeterli oldugu
distiniilmektedir. Bununla birlikte, katilimcilarin 36’s1 kadin, 3’1 erkektir. Kadin kati-
limcilarin sayisinin erkeklere kiyasla ¢ok fazla oldugu gortilmektedir. Tiirkiye’de 2019
yilinda yaymlanan Milli Egitim Istatistikleri Raporu’na gére de okul 6ncesi egitim ku-
rumlarinda 2.439 erkek 6gretmen ve 42.696 kadin 6gretmen gorev yapmaktadir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2019). Katilimcilarin yas araligi ise 20-23'tiir. Arastirmada,
katilimcilarmn gergek isimleri kullanilmamig ve onun yerine O1, O2,... gibi kodlar kul-
lanilmagtr.

Etkinlikleri Uygulama Siireci

Mevcut arastirma, “Okul Oncesinde Fen Egitimi” dersi kapsaminda 14 haftada
gergeklestirilmistir. Arastirmanin uygulama stireci, dort asamadan olusmaktadir (Se-
kil 1).

Sekil 1. Uygulama Stirecinin Asamalari

Bu kapsamda birinci asamada, dersin tanitimi yapilmis ve dénem boyunca yapi-
lacaklar hakkinda bilgi verilmistir. Ikinci asamada, okul éncesinde STEM egitimi ile
ilgili teorik bilgi verilmistir. Ugiincii asamada, okul 6ncesi 6gretmen adaylarina dersi
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veren Ogretim {iyesi tarafindan 6rnek STEM etkinlikleri yapilmistir. Uygulama stire-
cinin en son agamasinda 6gretmen adaylar: dersi veren 6gretim tiyesi rehberliginde
STEM temelli etkinlikler planlamis ve sinif ortaminda okul éncesi 6gretmen adaylari-
na uygulamiglardir.

4. asamada okul oncesi 6gretmen adaylari, STEM temelli etkinlikleri grupca gelis-
tirmis ve uygulamislardir. Bu dogrultuda goniilliiliik esasina dayali 8 grup olusturul-
mustur. Ogretmen adaylar etkinlikleri gelistirme ve uygulama siirecinde Engineering
is Elementary (EiE)nin 5 asamadan olusan miihendislik tasarim siirecini (Pantoya,
Aguirre-Munoz ve Hunt, 2015) kullanmislardir. Bu asamalar, soru sorma (ask), hayal
etme (imagine), planlama (plan), iiretme (create) ve gelistirme (improve) asamalari-
dir. Bu kapsamda soru sorma asamasinda 6gretmen adaylari, problemin ne olduguna
ve sinirhiliklara odaklanmislardir. Hayal etme asamasinda problemi ¢ozebilmek ama-
ayla fikir tiretmislerdir. Planlama asamasinda tirettikleri fikirlere yonelik diyagram
cizmis ve ihtiyag duyulan malzemelerin listesini gikarmiglardir. Uretmek agsamasinda
O6gretmen adaylar1 gruplar halinde problem ¢6zmeye yonelik {ir{inler iiretmislerdir.
Gelistirme asamasinda ise gruplar, iirtinlerini iyilestirmeye yonelik calismalar yapmuis-
lardir. 8 grubun gelistirdikleri STEM etkinliklerinin basliklar su sekildedir: Kuslar
konsun, suyu temizleyelim, pandalar1 besleyelim, kedicige bir ev yapalim, ormandaki
¢adirimz, riizgarin kuvveti, hareket (araba tasarimi), suyun kaldirma kuvveti (gemi
tasarimi).

Veri Toplama Araglar1

Arastirmanin veri toplama kaynaklari, ¢izimler ve odak grup goriismesidir. Veri
toplama siirecinden 6nce 6gretmen adaylarmna arastirma ile ilgili bilgi verilmis ve go-
niilltiliik esasina 6nem verildigi belirtilmistir. Cizimler, okul 6ncesi 6gretmen aday-
larinin STEM egitimine yonelik zihinsel modellerini degerlendirmek amaciyla tercih
edilmistir. Ogretmen adaylari, ¢izimlerini donem sonunda, STEM egitimi sonrasinda
sinuf ortaminda yaklagik bir saatte tamamlamiglardir. Ogretmen adaylarina STEM egi-
timini zihinlerinde nasil canlandirdiklar1 sorulmus ve bu dogrultuda onlardan ¢izim
yapmalari istenilmistir. 34 katilime1 konuyla ilgili ¢izim yapmus, 5 katilimcr ise goniillii
olmadig; igin ¢izim yapmamuistir.

Odak grup goriismesi, 6gretmen adaylarmin STEM egitiminin okul 6ncesi 6gren-
me ortamlarinda kullanilmasina yonelik goriislerini incelemek i¢in kullanilmistir. Bu
kapsamda 3 soru hazirlanmistir. Sorular hazirlanirken 6ncelikle okul 6ncesinde STEM
egitimi ile ilgili literatiir taranmistir. Daha sonra okul 6ncesinde STEM egitimi konu-
sunda uzman olan 2 6gretim tiyesinden sorularin STEM egitimi agisindan degerlendi-
rilmesine yonelik goriigleri alinmustir. Ttirk Dili ve Edebiyati alaninda uzman olan bir
ogretim tiyesinden ise dil ve anlatim agisindan goriis alimmustir. Uzmanlarin gortis ve
onerileri dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmis ve sorulara son hali verilmistir.
Gortismeler donem sonunda bu konuda gontillii olan 5 grupla gerceklestirilmistir. Her

47



Okul Oncesi Ogretmen Adaylarmin STEM Egitimine Yénelik Zihinsel Modelleri ve Goriigleri

grupta 4-5 kisi bulunmaktadir. Gortismeler ayni ofiste farkli saatlerde yapilmistir. Go-
riismenin kaydedilebilmesi i¢in ses kayit cihazi kullanilmistir. Toplamda 70 dakikalik
ses kayd: elde edilmis ve transkripsiyonu yapilmistir. Bu kapsamda 12 sayfalik veri
elde edilmistir. Odak grup goriismesinde sorulan sorular asagida belirtilmistir:

1- Ogretmen oldugunuzda, okul 6ncesi 6grenme ortamlarinda STEM egitimini
derslerinize entegre etmek istiyor musunuz?

2- Okul 6ncesi 6grenme ortamlarinda STEM egitimini uygularken hangi destekle-
yici 6gretim yontem ve tekniklerinden yararlanmayi diisiiniiyorsunuz?

3- STEM egitimi uygulamalarini degerlendirmek igin hangi 6lgme ve degerlendir-
me yontemlerinden yararlanmay: diistiniiyorsunuz?

Veri Analizi

Arastirmada hem ¢izimler hem de odak grup goriismesinden elde edilen veriler,
igerik analizi yontemi kullanilarak analiz edilmistir. Bu kapsamda veriler maniptile
edilmeden 6ncelikle agik kodlama (open coding) ile kodlar olusturulmus, sonrasinda
eksen kodlama (axial coding) ile bu kodlar belli kategoriler altinda toplanmus ve segi-
ci kodlama (selective coding) ile temalar ortaya ¢ikartilmistir (Savin-Baden ve Major,
2013; Strauss ve Corbin, 1998).

Gegerlik ve Giivenirlik

Mevcut arastirmada gecerlik ve giivenirligi saglamak icin nitel arastirmalarda
onem verilen inandiricilik, aktarilabilirlik ve giivenirlik kavramlart (Merriam & Tis-
dell, 2015) goz ontinde bulundurulmustur. Nitel aragstirmalarda inandiricilik kap-
saminda uzman incelemesinden yararlanilmaktadir (Yildirirm & Simsek, 2016). Bu
arastirmada da inandiriciligi saglamak icin veri toplama araglarinin gelistirilmesi ve
verilerin analizi stirecinde uzman goriisiinden yararlanilmistir. Mevcut arastirmada
aktarilabilirlik ise detayli betimlemeler yapilarak saglanmaya ¢alisilmistir (Erlandson,
Harris, Skipper & Allen, 1993). Giivenirligi saglamak i¢in ise ¢izimler ve odak grup
gortismesinden elde edilen veriler, iki arastirmaci tarafindan birbirinden bagimsiz bir
sekilde kodlanmistir. Bu baglamda iki arastirmaci 6ncelikle agik kodlama ile kodlar:
olusturmus, eksen kodlama ile kategorileri belirlemis ve en sonunda temalari ortaya
¢ikartmiglardir . Daha sonra bu iki arastirmact bir araya gelerek, belirledikleri kod,
kategori ve temalar:1 karsilastirmislardir. Kodlayicilar aras: giivenirlik, Miles ve Hu-
berman’a (1994) ait olan formiil ([Gortis Birligi/Gortis Birligi+ Gortis Ayriligi]*100.00)
ile hesaplanmistir. Kodlayicilar arasi giivenirlik, cizimler igin %86, goriismelerden
elde edilen veriler i¢in %91 olarak hesaplanmistir. Gortis ayriliginin oldugu veriler-
de arastirmacilar tartismis ve uzlasmuslardir. Verilerin analizini yapan iki arastirmact
(kodlayict) da hem nitel veri analizinde hem de okul éncesinde STEM egitimi konu-
sunda uzman olduklart igin kodlayicilara bu konuda herhangi bir egitim verilmemis-
tir. Bunun yan sira kodlama yapilirken alanyazindaki herhangi bir ¢alismadan, hazir
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bir ¢er¢eveden yararlanilmamus olup, 6zgiin kategoriler ve temalar olusturulmustur.
Ayrica arastirmanin gegerligi ve giivenirligi i¢in katilimeilarin gortislerinden ve ¢izim-
lerinden dogrudan alintilar da yapilmistir.

Bulgular

Mevcut arastirmada, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin STEM egitimine y&nelik
zihinsel modelleri ve STEM egitimini okul dncesi 6grenme ortamlarinda kullanmaya
yonelik goriisleri incelenmistir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarmin ¢izimlerinden
ve odak grup goriismesinden elde edilen veriler, icerik analiziyle degerlendirilmistir.
Elde edilen bulgular iki baglik altinda ele almmustir: Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
STEM egitimine yonelik zihinsel modelleri ve okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin STEM
egitimini okul 6ncesi 6grenme ortamlarinda kullanmaya yonelik goriisleri.

Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin STEM Egitimine Yonelik Zihinsel Modelleri

Ogretmen adaylarinin, STEM egitimine yo6nelik zihinsel modelleri, ¢izimleri araci-
Iigryla incelenmistir. Sekil 2’de de goriildiigii gibi icerik analizi sonucunda 6gretmen
adaylarinin zihinsel modellerine yonelik 6 tema ortaya ¢ikartilmistir: STEM egitiminin
ozellikleri, 6grenme ve basari, beceri, duyussal 6zelliklerin gelisimi, tasarim ve iiriin,
tasarim odagi (Sekil 2).

STEM Egitiminin
Ozellikleri

Ogrenme ve Basan

Beceri

Duyussal Ozelliklerin
Gelisimi

STEM BGITIMINE YONELIK
ZIHINSEL MODELLER

Tasanm ve Uriin

Tasanm Odag

Sekil 2. STEM Egitimi ile ilgili Zihinsel Modellere iligkin Temalar

49



Okul Oncesi Ogretmen Adaylarmin STEM Egitimine Yénelik Zihinsel Modelleri ve Goriigleri

STEM egitiminin 6zellikleri temasina yonelik bulgular asagida, Tablo 1’de ayrintili
olarak verilmistir.

Tablo 1. STEM Egitiminin Ozellikleri

Kategoriler Ogretmen Adaylar1 Frekans
Grup Calismasini igermesi 01, 07, 09, 010, 012, O14, O21, O28, O32 9
Disiplinlerarast Uyum & Baglant: 02,04, 013, 023, 024, 030, 032, O34 8
Uriinlerin Ortaya Konulmas: ve 07, 014, 021, 022, 025, O28 6
Degerlendirilmesi
Aktif Katiimin Saglanmasi 05,07, 09, 014, 015, O27 6
Ogretmenin Rehber Olmasi 02, 05,07, 014, 025 5
Miihendislik Tasarim Siirecini igerme 014, O21 2
Giinliik Hayatla fligkilendirme 022,027 2
Giinliik Hayattaki Malzemelerin 012 1
Kullanilmas:
Stire¢ Temelli Olma 014 1
Beyin Firtinasinin Kullanilmas: 021 1

Tablo 1'de goriildugl gibi okul 6ncesi 6gretmen adaylarmin zihinsel modelleri
dogrultusunda STEM egitiminin 6zelliklerine yonelik su kategoriler ortaya ¢ikmis-
tir: Ogretmenin rehber olmasi, aktif katilimin saglanmasi, grup galismasini icerme-
si, beyin firtinasinin kullanilmasi, tirtinlerin ortaya konulmasi ve degerlendirilmesi,
miihendislik tasarim stirecini igerme, giinliik hayatla iliskilendirme, disiplinlerarasi
uyum ve baglanti, giinliik hayattaki malzemelerin kullanilmasi, siireg temelli olma. O7
kodlu 6gretmen adaymnin STEM egitiminin 6zelliklerine yonelik ¢izimi asagida 6rnek
olarak verilmistir.
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Sekil 3. STEM Egitiminin Ozelliklerine Iliskin Ornek Cizim (07)

Sekil 3’teki ¢izimde STEM egitiminin &zellikleri temasina iliskin su kategoriler
bulunmaktadir: Grup calismasini icerme, 6gretmenin rehber olmasi, aktif katilimin
saglanmasi, {irlin ortaya konulmasi ve degerlendirilmesi.

Ogrenme ve basar1 temasina yénelik bulgular asagida, Tablo 2’de ayrmtih olarak
verilmistir.
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Tablo 2. Ogrenme ve Bagar1 Temasina Yonelik Bulgular

Kategoriler Ogretmen Adaylar Frekans

i§birlik1i Ogrenme 01, 07, 09, 010, 012, 013, 014, O21, 028, O32 10

Eglenerek Ogrenme 09, 012, 015, O16, 017, O18 6

Yaparak ve Yasayarak Ogrenme 06, 014, 017, O19 4

PISA /TIMSS Basarisini Artirma 011, 033 2

Kalict Ogrenme 017 1

Oyun Yoluyla Ogrenme 017 1

Stire¢ Temelli Ogrenme 014 1

Bilimsel Siire¢ Basamaklarin 08 1

Ogrenme

Kesifler 1ginde" Yeniden Kesfet- 9 1
meyi Ogrenme

Ezberciligi Bitirme 03 1

Diisiinmeyi Ogrenme 020 1

Tablo 2’de 6grenme ve basar1 temasina yonelik su kategorilerin ortaya giktig1 gortil-
mektedir: Eglenerek 6grenme, yaparak ve yasayarak 6grenme, kalic1 6grenme, oyun
yoluyla 6grenme, PISA /TIMSS basarisini artirma, siireg temelli 6grenme, bilimsel sii-
re¢ basamaklarini 6grenme, kesifler icinde yeniden kesfetmeyi 6grenme, ezberciligi
bitirme, diisiinmeyi 6grenme, isbirlikli 6grenme. Baz1 6gretmen adaylarmin 6grenme
ve basar1 temasina yonelik ¢izimleri asagida 6rnek olarak verilmistir.
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Sekil 4. Ogrenme ve Basar1 Temasina Yonelik Ornek Cizim (O14)
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Sekil 4'teki ¢izimde ve yapilan a¢iklamada 6grenme ve basart temasina iliskin su
kategoriler bulunmaktadir: Yaparak ve yasayarak 6grenme, siire¢ temelli 6grenme,
igbirlikli 6grenme.

G5 A sachamdur

g e
B Seepit

3
b RED
5

Sekil 5. Ogrenme ve Bagari Temasina Yoénelik Ornek Cizim (O11)

Sekil 5'teki ¢izimde ve yapilan agiklamada ise 6grenme ve basar: temasina iliskin
Tiirkiye'nin uluslararas: alandaki PISA basarisini artirmaya yonelik bir vurgu yapil-
maktadir.

Beceri temasina yonelik bulgular asagida, Tablo 3’te ayrintili olarak verilmistir.

Tablo 3. Beceri Temasina Yonelik Bulgular

Kategoriler Ogretmen Adaylar Frekans
Problem Cozme 04, 05, 06, 010, 013, 015, 016, 018, 021, 026, 027 11
Uretken D}'i§1‘inme ve Fikir 04, 012, 013, 015, O16, 018, O25, 027, O30 9

Uretme

Isbirlikli Calisma 021, 01, 09, 610, 028, 032, 012, 013, O14 9
21. Yiizy1l Becerileri 02,013,014 3
Empati Kurma 026, 027 2
Hayal Kurma Becerisi 04, 08 2
Etkili Iletigim 013 1
Elestirel Diistinme 04 1
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Tablo 3’te goriildigii gibi beceri temasma yonelik su kategoriler ortaya ¢ikmis-
tir: Problem ¢ozme, elestirel diisiinme, empati kurma, hayal kurma becerisi, tiretken
diisiinme ve fikir {iretme, etkili iletisim, igbirlikli calisma, 21. yy becerileri. O4 kodlu
o6gretmen adaymnin beceri temasina yonelik ¢izimi asagida 6rnek olarak verilmistir.

Sekil 6. Beceri Temasima Yénelik Ornek Cizim (O4)

Sekil 6’daki ¢izimde beceri temasina iliskin su kategoriler bulunmaktadir: Prob-
lem ¢6zme, hayal kurma becerisi, elestirel diistinme, {iretken diisiinme.

Duyussal 6zelliklerin gelisimi temasina yonelik bulgular asagida, Tablo 4’te ayrin-
tili olarak verilmistir.
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Tablo 4. Duyusgsal Ozelliklerin Geligimi

Kategoriler Ogretmen Adaylar Frekans
STEM Mesleklerine flgi Duyma 025,030 2
Yardimseverlik 026, O27 2
Merak Duygusunu Gelistirme O14 1
Sorumluluk Duygusunu Geligtirme 018 1
STEM Alanlarina Yonelik Olumlu Tutum 031 1

Gelistirme

Ozgiiven Duygusunu Gelistirme 018 1

Tablo 4'te duyussal 6zelliklerin gelisimi temasina yonelik su kategorilerin ortaya
ciktig1 goriilmektedir: Merak duygusunu gelistirme, sorumluluk duygusunu gelistir-
me, STEM mesleklerine ilgi duyma, STEM alanlarma yo6nelik olumlu tutum gelistir-
me, yardimseverlik, 6zgiiven duygusunu gelistirme. 026 kodlu O6gretmen adaymnin
duyussal 6zelliklerin gelisimine yonelik ¢izimi asagida 6rnek olarak verilmistir.

Sekil 7. Duyugsal Ozelliklerin Gelisimine Yonelik Ornek Cizim (O26)
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Sekil 7’deki ¢izimde, duyussal 6zelliklerin gelisimi kapsaminda yardimseverlik
vurgusu yapilmigtir. Ogretmen adayi, baglangigta sokakta bulunan kediyle empati
kurarak onun igin tiziilen bir karakteri, sonrasinda ise kedinin problemine barmak
yaparak ¢6ztim bulan ve mutlu olan bir karakteri resmetmistir.

Tasarim ve iiriin temasina yonelik bulgular asagida, Tablo 5’te ayrintili olarak ve-
rilmistir.

Tablo 5. Tasarim ve Uriin

Kategoriler Ogretmen Adaylan Frekans
Uriin Ortaya Koyma 03, 04, 08, 010, 014, O16, 022, 025 7
Ozgiin Tasarimlarin Ortaya Cikmasi 07,010, 012, 014, O15, 024, O28 6
Tasarim Yapmay: Saglama 05,06 2

Tablo 5’te tasarim ve {iiriin temasina yonelik su kategorilerin ortaya ¢iktigr goriil-
mektedir: Tasarim yapmay1 saglama, 6zgiin tasarimlarin ortaya ¢ikmasi, iiriin ortaya
koyma. O10 kodlu 6gretmen adayinin tasarim ve iiriin temasina yonelik cizimi agag-
da Ornek olarak verilmistir.

Sekil 8. Tasarim ve Uriin Temasina Yonelik Ornek Cizim (O10)

Sekil 8’deki ¢izimde, tasarim ve {iriin temas1 kapsaminda su kategoriler yer almak-
tadir: Ozgﬁn tasarimlarin ortaya ¢ikmasy, {iriin ortaya koyma.

Ogretmen adaylarinin derslerde gizdikleri prototipler de incelenmis ve tasarim
odag1 temas:t kapsaminda ele alinmistir. Tasarim odag: temasina yonelik bulgular ise
asagida, Tablo 6’da ayrintili olarak verilmistir.
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Tablo 6. Tasarim Odag1 Temasina Yonelik Bulgular

Kategoriler Ogretmen Adaylar Frekans
Araba-Gemi Tasarimi 02, 04, 010, 011, 017, 018, 021, 023, 029 9
Empati Odakh Tasarimlar 06, 09, 014, 015, 022, 026, O27 7
Sira Dis1 Tasarimlar 03, 08, 012, 025 4
Cevre Odakli Tasarimlar 020, 024 2

Tablo 6'da tasarim odag1 temasina yonelik su kategorilerin ortaya ¢iktig1 goriil-
mektedir: Empati odakli tasarimlar, cevre odakl: tasarimlar, sira dist tasarimlar, araba
ve gemi tasarimi. Bazi 6gretmen adaylarinin ¢izimleri asagida 6rnek olarak verilmistir.
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a) Empati Odakli Tasarim b) Sira Dis1 Tasarim

Sekil 9. Tasarimlarm Bulundugu Kategoriler (a: 027, b: O12)

Sekil 9'deki gizimde, a’da O27 kodlu 6gretmen aday1 baglangicta ormanda ag kalan
pandalarla empati kuran ve pandalarin bu durumuna tiziilen iki 6grenciyi ¢izmistir.
Ogretmen aday1 daha sonra 6grencilerin pandalara yiyecek gondermek igin mancimik
yaptiklarma ve pandalarin ihtiyacini giderdikleri i¢cin mutlu olduklarma yoénelik bir
vurgu yapmuigtir. 012 kodlu o6gretmen adayi ise b’de dgrencilerin grup calismas ile
pervane ve oyuncak araba kullanarak sira dis1 bir tasarim yaptiklarimi resmetmistir.
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Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin STEM Egitimini Okul Oncesi Ogrenme Or-
tamlarinda Kullanmaya Yonelik Goriisleri

Okul 6ncesi 6gretmen adaylari, odak grup goriismesinde, STEM egitimini okul
oncesi 6grenme ortamlarinda kullanmaya y6nelik goriislerini belirtmislerdir. Elde edi-
len verilerin analizi sonucunda 3 temaya ulasilmistir: STEM egitimini derslere entegre
etme, destekleyici 6gretim yontem ve teknikleri, 6lgme ve degerlendirme yontemleri
(Sekil 10).

STEM Egitimini Derslere
Entegre Etme

Destekleyici Ogretim Yontem ve
Teknikleri

STEM ECGHTIMINI OGRENME
ORTAMLARINDA KULLANMAYA

YONELIK GORUSLER

Olgme ve Degerlendirme
Yiontemleri

Sekil 10. STEM Egitimini Okul Oncesi Ogrenme Ortamlarinda Kullanmaya Yone-
lik Goriisler

STEM egitimini derslere entegre etme temasi1 kapsaminda odak grup goriismesine
katilan 20 6gretmen aday1, STEM egitimini okul 6ncesi 6grenme ortamlarina entegre
etmek istedigini ifade etmistir. STEM egitimini derslere entegre etmeye y6nelik olum-
suz goriis sunan 6gretmen aday1 bulunmamaktadir. Baz1 6gretmen adaylarinin STEM
egitimini derslere entegre etmeye yonelik goriisleri asagida drnek olarak verilmistir.

Entegre ederiz ¢iinkii aslinda kendin 6gretmen olarak bile egleniyorsun, STEM etkinlik-
lerinde. Hem de ¢ocuklar egleniyor. Kendin bile egleniyorsun. Daha once dedigim gibi o tasa-
rimlary gormek farkly hayal giiciinii, farkli yaraticiliklar: gormek hog bir sey bence. O yiizden
ogretmen oldugumda STEM etkinliklerini kullanirrm (O12).

Evet entegre edece§im. Hatta 6§retmen oldu§umda anaokulunda STEM laboratuar: da
kurmak isterim ciinkii hem eglenceli hem de yaratici. Ciinkii cocuklarin 6zgiin seyler yapmala-
rimi saglyor. Ayrica cocuklarin diisiinmesini de saglyor (029).
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Ogretmen adaylariyla yapilan goriismeler dogrultusunda elde edilen temalardan
biri de destekleyici 6gretim yontem ve teknikleri temasidir. Tablo 7’de destekleyici 68-
retim yontem ve teknikleri temasina yonelik bulgular ayrintili bir sekilde verilmistir.

Tablo 7. Destekleyici Ogretim Yontem ve Teknikleri Ile ilgili Bulgular

Kategoriler Ogretmen Adaylan Frekans
isbirlikli Ogrenme 01,07, 09, 021 4
Probleme Dayali Ogrenme 02,027, 629 3
Drama 012, 015, 021 3
Ornek Olay 017,025, 028 3
Hikaye Anlatimu 01,02, 012 3
Beyin Firtinasi 025,029 2
Kitab1 Gosterip Meraki Saglama 01,07 2

Tablo 7 incelendiginde, destekleyici 6gretim yontem ve teknikleri temasina iliskin
7 kategorinin elde edildigi goriilmektedir. Bunlar: Probleme dayali 6grenme, igbirlikli
ogrenme, drama, ornek olay, hikdye anlatimi, beyin firtinasi, kitab1 gosterip meraki
saglama. Bazi 6gretmen adaylarmin destekleyici 6gretim ydntem ve tekniklerine yo-
nelik goriisleri asagida 6rnek olarak verilmistir.

Drama kullamilabilir mesela. Okul oncesinde drama daha etkili oluyor. Drama ile sunum
yapilirsa daha kalict olacagini diigiiniiyorum (O15).-Drama

Cocuklarmn dikkatini cekebilmek igin STEM egitiminde problem durumunu anlatirken
hikaye ile destekleyebiliriz (O2).-Hikiye Anlatim

Ogretmen adaylarinin goriislerine iligkin elde edilen bir bagka tema ise 6lcme ve
degerlendirme yontemleri temasidir. Tablo 8’de 6l¢me ve degerlendirme yontemleri
temasina yonelik bulgular ayrintili olarak verilmistir.

Tablo 8. Olgme ve Degerlendirme Yontemleri ile Hgili Bulgular

Kategoriler Ogretmen Adaylar Frekans
Resim Cizdirme 01,02, 611, 012 4
Malzemelerle Uygulamali Degerlendirme 01,09, 010 3
Soru Sorma 03,011, 013 3
Tasarimlar Belirlenen Kriterlere Gore 011, 013 2
Degerlendirme
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Tablo 8 incelendiginde, lgme ve degerlendirme yontemleri temasina iliskin 4 ka-
tegorinin elde edildigi goriilmektedir. Bunlar: Soru sorma, resim ¢izdirme, tasarimlari
belirlenen kriterlere gore degerlendirme, malzemelerle uygulamali degerlendirme.
Bazi 6gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme yontemlerine yonelik gortisleri
asagida ornek olarak verilmistir.

Mesela benim drama dersinden daha ¢ok aklumda kalnisti. Mesela sey diyordu hocamiz
hep: Degerlendirme kismini resimle de yaptirabilirsiniz denilmisti. Degerlendirme kismini re-
simle yaptirabiliriz. Biitiin bu yasanilanlar: gordiiniiz. Bunlar: g6z oniine alarak daha giizel bir
sey tasarlayabilir misiniz, deyip resim ¢izdirebilirdim (O11).- Resim Cizdirme

Yasantisal, duygusal ve bilissel sorular sorulabilir (O3).- Soru sorma
Tartisma ve Sonug

Mevcut arastirmada okul dncesi 6gretmen adaylarinin STEM egitimine yonelik zi-
hinsel modelleri ve goriisleri incelenmistir. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin STEM
egitiminin 6zellikleri hakkinda su zihinsel modellere sahip oldugu belirlenmistir: Og—
retmenin rehber olmasi, aktif katilimin saglanmasi, grup calismasimni icermesi, beyin
firtinasinin kullanilmas, iirtinlerin ortaya konulmasi ve degerlendirilmesi, miihendis-
lik tasarim siirecini icerme, giinliik hayatla iliskilendirme, disiplinler aras1 uyum ve
baglanti, giinliik hayattaki malzemelerin kullanilmasi, siire¢ temelli olma. Literatiirde
de mevcut arastirmada elde edilen sonuglara benzer olarak STEM egitiminin grup
¢alismasini icerme (Thibaut vd., 2018; Yilmaz, Cetinkaya ve Avan, 2019), 6gretmenin
rehber olmast ve 6grencinin aktif olmas: (Ejiwale, 2012; Thibaut vd., 2018), problem-
leri tanimlama ve ¢bzme icin beyin firtinasinin kullanilmasi (Siew, 2017), {irtinlerin
ortaya konmasi ve miihendislik tasarim temelli olma (Ugras & Geng, 2018), giinliik
hayatla iliskilendirme (Bybee, 2013; Lantz, 2009), disiplinleraras1 olma (Bybee, 2013;
Gonzalez ve Kuenzi, 2012; Lantz, 2009) gibi 6zelliklerinin oldugu belirtilmektedir. Bu
arastirmalar (Bybee, 2013; Ejiwale, 2012; Gonzalez ve Kuenzi, 2012; Lantz, 2009; Siew,
2017; Thibaut vd., 2018; Ugras ve Geng, 2018; Yilmaz, Cetinkaya ve Avan, 2019) mev-
cut arastirmada ulagilan sonuglar: desteklese de mevcut aragtirma bu literatiirii okul
oncesi 6gretmen adaylarimin STEM egitimine yonelik zihinsel modellerini belirleyerek
genisletmektedir. Bu arastirma kapsaminda belirlenen &zelliklerden hareketle STEM
egitiminin gocuklarin aktif olmasin, tirtinler ortaya koymasini, 6grendiklerini giinliik
hayatla iliskilendirmesini, beyin firtinas: yaparak problemi tanimlamasini ve ¢6zme-
sini ve mithendis gibi ¢alismasini saglama agisindan 6nem arz ettigi ifade edilebilir.

Ogrenme ve bagari temasi kapsaminda ise su kategorilere ulagilmistir: Eglenerek
o0grenme, yaparak ve yasayarak ogrenme, kalict 6grenme, oyun yoluyla 6grenme,
PISA /TIMSS basarisini artirma, siire¢ temelli 6grenme, bilimsel siire¢ basamaklarini
ogrenme, kesifler igcinde yeniden kesfetmeyi 6grenme, ezberciligi bitirme, diistinmeyi
o6grenme, isbirlikli 6grenme. Benzer sekilde literatiirde de STEM egitiminin eglenerek
o6grenmeyi (Giilgiin, Yilmaz, Avan, Akyol ve Doganay, 2019; Simoncini ve Lasen, 2018)
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ve kesfederek 6grenmeyi saglama (Jamil vd., 2018), STEM disiplinlerindeki 6grenmeyi
gelistirme (Dejarnette, 2018), takim calismasini saglama ve problem ¢6zme becerisini
gelistirme (Yilmaz, Giilgiin, Cetinkaya ve Doganay, 2018) gibi katkilarmin oldugu be-
lirtilmektedir. Mevcut arastirma ve literattirdeki bu ¢alismalar (Dejarnette, 2018; Jamil
vd., 2018; Simoncini ve Lasen, 2018) kapsaminda elde edilen bulgulardan hareketle
STEM egitiminin 6grenmeyi gelistirmeye ve basarty1 artirmaya katki sagladig: belir-
tilebilir.

Beceri temasi kapsaminda, problem ¢dzme, elestirel diisiinme, empati kurma, ha-
yal kurma, iiretken diistinme ve fikir {iretme, etkili iletisim, grup ¢alismasi ve 21. yy.
becerileri kategorileri elde edilmistir. Bu kapsamda belirtilen becerilerin ¢ogu aslinda
21. ylizyilda talep edilen becerilerdir. STEM egitiminin 21. yy. becerilerini gelistirdigi
literatiirdeki bir¢ok arastirmada vurgulanmaktadir (Yazarlar, 2017; Chesloff, 2013; De-
jarnette, 2012; Jamil vd., 2018; Thibaut vd., 2018). Mevcut arastirma ve literatiirdeki bu
arastirmalarda (Yazarlar, 2017; Chesloff, 2013; Dejarnette, 2012; Jamil vd., 2018; Thiba-
ut vd., 2018) elde edilen bu sonug, STEM egitiminin ¢ocuklari 21. yiizyila hazirlama ve
onlarin 21. yy. becerilerinin gelisimini saglama agisindan 6nem arz ettigi ve uygulan-
masinin gerekli oldugu fikrini giiclii bir sekilde desteklemektedir.

Ogretmen adaylarinin zihinsel modellerinden duyussal 6zelliklerin gelisimi kap-
saminda su bulgulara ulasilmistir: Merak, sorumluluk ve 6zgtiven duygusunu gelis-
tirme, STEM mesleklerine ilgi duyma, STEM alanlarina yonelik olumlu tutum gelis-
tirme, yardimseverlik. Mevcut arastirmayla benzer sekilde Ugras ve Geng (2018) de
STEM egitiminin 6zgiliven duygusunu gelistirmeye ve STEM mesleklerini se¢gmeye
katk: sagladigimni belirlemislerdir. Eroglu ve Bektas da (2016) STEM egitiminin merak
duygusunu gelistirmede faydali oldugunu belirtmislerdir. Bu dogrultuda STEM egiti-
minin ¢ocuklarin duyussal 6zelliklerinin gelisimini destekleyecegi belirtilebilir.

Tasarim ve iiriin temasi kapsaminda ise STEM egitiminin tasarim yapmay1 sagla-
ma, 6zglin tasarimlarin ortaya ¢ikmasini saglama ve {iriin ortaya koyma gibi katkila-
rinin oldugu tespit edilmistir. Benzer sekilde Thibaut vd. de (2018) STEM egitiminin
tasarim temelli oldugunu ve bu yaklasimda problemlere ¢6ziim {iretmek igin model
ya da tirtin tasarlanip kullanildig1 sonucuna ulagmislardir. Ugras ve Geng (2018) de
mevcut aragtirmayla benzer sekilde STEM egitiminin 6zgiin tasarimlarin ortaya ¢ik-
masini sagladigini tespit etmislerdir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin gizdikleri
prototiplerden genellikle empati odakl1 ve ¢evre odakli tasarimlar ortaya koyduklar
belirlenmistir. Bunun yani1 sira 6gretmen adaylari, sira disi tasarimlar ve araba ve gemi
gibi tasarimlar da yapmuislardir. Dolayisiyla STEM egitimi sayesinde 6zgiin, sira disi,
empati ve ¢evre odakli tasarimlarin yapilmasina katkida bulunabilir.

Ogretmen adaylariyla yapilan odak grup gériismesi kapsaminda elde edilen bul-
gular, onlarin STEM egitimini derslere entegre etmek istediklerini gostermektedir. Bu-
nunla birlikte 6gretmen adaylari, STEM egitimini uygulama stirecinde probleme daya-
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I1 6grenme, isbirlikli 6grenme, drama, 6rnek olay, konu ile ilgili kitab1 gosterip merak
etmeyi saglama, hikdye anlatimi, beyin firtinas: gibi destekleyici 6gretim yontem ve
tekniklerinden yararlanabilecegini belirtmislerdir. Benzer sekilde Smith, Douglas ve
Cox (2009) da probleme dayali 6grenme ve isbirlikli 6grenmenin STEM egitiminde
destekleyici 6grenme ve 6gretme stratejileri olarak kullanilabilecegini ifade etmisler-
dir. Ogretmen adaylar1 dramadan da yararlanabileceklerini belirtmislerdir. Okul &nce-
si egitimde drama vazgegilmez olup ¢ocuklarin tiretkenlik, kesfetme ve problem ¢6z-
me becerilerini ve 6zgtivenlerini gelistirme gibi bir¢ok katkis1 bulunmaktadir (Ulutas,
2011). Ayrica 6gretmen adaylari, STEM egitimi uygulamalarinda 6l¢gme ve degerlen-
dirme i¢gin ise su yontemleri kullanacaklarini ifade etmislerdir: Soru sorma, resim ¢iz-
dirme, tasarimlari belirlenen kriterlere gore degerlendirme, malzemelerle uygulamal
degerlendirme. Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar, okuma ve yazma bilmedikleri i¢in
ogretmen adaylarmn belirttikleri bu 6l¢me ve degerlendirme yontemleri okul 6ncesi
doneme uygundur. Mevcut arastirma kapsaminda okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
STEM egitimine yonelik zihinsel modellerinin ve goriislerinin belirlenmesi, 6grenme
ortamlarinda gergeklestirilecek uygulamalarin ve 6gretmen egitimi programlarinin
yeniden diizenlenmesine katki saglayacag: diistintilmektedir.

Kaynakca
BALTACI, A. (2019). Nitel aragtirma siireci: Nitel bir aragtirma nasil yapilir?. Ahi Evran Universi-
tesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 5(2), 368-388.

BEERS, S. (2011). 21st century skills: Preparing students for their future. Diakses dari https://
cosee.umaine.edu/files/coseeos/21st_century_skills.pdf

BENNETT, ]., & Neuman, M. J. (2004). Early childhood, major challenges: review of early childho-
od education and care policies in OECD countries. Prospects: Quarterly Review of Compa-
rative Education, 34(4), 423-433.

BRENNEMAN, K., Lange, A., & Nayfeld, L. (2019). Integrating STEM into preschool education;
designing a professional development model in diverse settings. Early Childhood Educati-
on Journal, 47(1), 15-28.

BYBEE, R. W. (2013). The case for STEM education: Challenges and opportunities. NSTA press.

CAMPBELL, C., Speldewinde, C., Howitt, C., & MacDonald, A. (2018). STEM practice in the early
years. Creative Education, 9(1), 11.

CHESLOFF, J. D. (2013). STEM education must start in early childhood. Education Week, 32(23),
27-32.

CAKIR, Z., Yalgin, S. A., & Yalgin, P. (2019). Montessori yaklasim temelli STEM etkinliklerinin
okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin yaraticilik becerilerine etkisi. Uluslararas: Bilimsel Aras-
tirmalar Dergisi (IBAD), 4(2), 392-409.

62



MILLI EGITIM e Cilt: 50  Yaz/2021 e Say1: 231, (41-65)

DEJARNETTE, N. (2012). America’s children: Providing early exposure to STEM (Science, Tech-
nology, Engineering and Math) initiatives. Education, 133(1), 77-84.

DEJARNETTE, N. K. (2018). Implementing STEAM in the early childhood classroom. European
Journal of STEM Education, 3(3), 18.

DEMIR, A. (2017). Modellemeye dayali etkinliklerin besinci sinif ogrencilerinin heyelan konusundaki
informal muhakemelerinin ve argiimanlarimn gelisimine etkisi. Doktora tezi, Recep Tayyip
Erdogan Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Rize.

EJIWALE, J. A. (2012). Facilitating teaching and learning across STEM fields. Journal of STEM
Education: Innovations and Research, 13(3).

ERLANDSON, D. A., Harris, E. L., Skipper, B. L., & Allen, S. D. (1993). Doing naturalistic inquiry:
A guide to methods. Beverly Hills, CA: Sage.

EROGLU, S., & Bektas, O. (2016). STEM egitimi almis fen bilimleri 6gretmenlerinin stem temelli
ders etkinlikleri hakkindaki gortisleri. Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - Journal of Qua-
litative Research in Education, 4(3), 43-67.

ESHACH, H. & Fried, M. N. (2005). Should science be taught in early childhood? Journal of Science
Education and Technology, 15(3), 315-337. d0i:10.1007 /s10956-005-07-7198-9.

GONZALEZ, H. B., & Kuenzi, J. J. (2012). Science, technology, engineering and mathematics
(STEM) education: A primer. Washington: DC: Congressional Research Service.

GUNNING, A. M., & Marrero, M. E. (2017). Examining inservice teachers'mental models on tea-
ching science through online learning. The Online Journal of New Horizons in Education-Ja-
nuary, 7(1).

GULGUN, C,, Yilmaz, A., Avan, C., Ertugrul Akyol, B., & Doganay, K. (2019). TUBITAK tara-
findan desteklenen bilim senliklerine (4007) y6nelik ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin
ve at6lye liderlerinin goriislerinin belirlenmesi. Bilim, Teknoloji, Miihendislik, Matematik ve
Sanat (J-STEAM) Egitim Dergisi, 2 (1), 52-67.

JAMIL, E M., Linder, S. M., & Stegelin, D. A. (2018). Early childhood teacher beliefs about STEAM
education after a professional development conference. Early Childhood Education Jour-
nal, 46(4), 409-417.

KURNAZ, M. A,, & Eksi, C. (2015). An analysis of high school students” mental models of solid
friction in physics. Educational Sciences: Theory & Practice, 15(3).

LANTZ, H. B. (2009). Science, technology, engineering and mathematics (STEM) education: What
form? What function? What is STEM education? Report, CurrTech Integrations.

LODGE-SCHARE, S. E. (2017). Investigating student mental models at the intersection of mat-
hematics and physical reasoning in physics (Master’s Thesis). University of Maine, MD.
From https://digitalcommons. library.umaine.edu/etd/2718.

MACDONALD, A., Huser, C., Sikder, S., & Danaia, L. (2019). Effective early childhood STEM
education: Findings from the little scientists evaluation. Early Childhood Education Journal,
1-11.

63



Okul Oncesi Ogretmen Adaylarmin STEM Egitimine Yonelik Zihinsel Modelleri ve Gériisleri

MERRIAM, S. B., & Tisdell, E. J. (2015). Qualitative research: A guide to design and implementation.
John Wiley & Sons.

MILES, M.B., & Huberman, A.M. (1994). Qualitative data analysis. Thousand Oaks, Ca: Sage Pub-
lications.

MILLI Egitim Bakanligt (MEB). 2019. National education statistics-formal education. Ankara:
Milli Egitim Bakanlig1 Yayinlari.

MOOMAW, S., & Davis J. (2010). STEM comes to preschool. Young Children, 65(5), 12-18.

PANTOYA, M., Aguirre-Munoz, Z. & Hunt, E., (2015). Developing an engineering identity in
early childhood. American Journal of Engineering Education, 6(2), 61-68.

SAVIN-BADEN, M., & Major, C. H. (2013). Qualitative research: The essential guide to theory and
practice. Milton Park, Abingdon, Oxon: Routledge.

SIEW, N. M. (2017). Integrating STEM in an engineering design process: The learning experience
of rural secondary school students in an outreach challenge program. The Eurasia Procee-
dings of Educational & Social Sciences, 6, 128-141.

SIMONCINI, K., & Lasen, M. (2018). Ideas about STEM among Australian early childhood pro-
fessionals: How important is STEM in early childhood education?. International Journal of
Early Childhood, 50(3), 353-369.

SMITH, K. A., Douglas, T. C., & Cox, M. F. (2009). Supportive teaching and learning strategies in
STEM education. New Directions for Teaching and Learning, 2009(117), 19-32.

SOZCU, U, Kildan, A. O., Aydinézii, D., & Ibret, B. U. (2016). Bilimsellik degerine iliskin zihinsel
modellerin degisiminin gesitli degiskenler agisindan incelenmesi. Cumhuriyet Internatio-
nal Journal of Education, 5(2).

STRAUSS, A. L., & Corbin, J. (1998). Basics of qualitative research, (second edition), Newbury Park,
CA: Sage.

THIBAUT, L., Ceuppens, S., De Loof, H., De Meester, J., Goovaerts, L., Struyf, A., ... & Hellinckx,
L. (2018). Integrated STEM education: A systematic review of instructional practices in
secondary education. European Journal of STEM Education, 3(1), 2.

TORAN, M., Aydin, E., & Etgtier, D. (2019). Investigating the effects of STEM enriched imple-
mentations on school readiness and concept acquisition of children. Elementary Education
Online, 19(1), 299-309.

UGRAS, M., & Geng, Z. (2018). Investigating preschool teacher candidates’ STEM teaching in-
tention and the views about STEM Education. Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergi-
si, 7(2), 724-744.

ULUTAS, A. (2011). Okul éncesi dénemde drama ve oyunun énemi. Adiyaman Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii Dergisi, 6, 232-242.

ULTAY, E., Donmez Usta, N., & Durmus, T. (2017). Egitim alaninda yapilan zihinsel model calis-
malarmin betimsel igerik analizi. Yasadik¢a Egitim, 31(1), 21-40.

64



MILLI EGITIM e Cilt: 50  Yaz/2021 e Say1: 231, (41-65)

UNLU, Z. K., & Dere, Z. (2018). Okul 6ncesi ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 FeTeMM etkin-
liklerinin degerlendirilmesi. Ahi Evran Universitesi Kirgehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 19(2),
1502-1512.

VAN KEULEN, H. (2018). STEM in early childhood education. European Journal of STEM Educa-
tion, 3(3), 06.

YAZARLAR (2017).

YILDIRIM, A., & Simsek, H. (2016). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara: Seckin Pub-
lishing.
YILMAZ, A., Cetinkaya, M. & Avan, C. (2019). The STEM Approach Problems about Pre-School

Integration and Teacher Opinions. Journal of Strategic Research in Social Science, 5 (4),
17-24.

YILMAZ, A., Giilgiin, C., Cetinkaya, M., & Doganay, K. (2018). Initiatives and new trends towar-
ds STEM education in Turkey. Journal of Education and Training Studies, 6(11a), 1-10, doi:ht-
tp:/ /dx.doi.org/10.11114 /jets.v6i11a.3795.

YILMAZ, A., & Yanarates, E. (2020). Determination of metaphorical perceptions of prospective
teachers on the concept of “Water Pollution” through triangulation. Kastamonu Education
Journal, 28(3), 1500-1528.

ZANGORI, L., & Forbes, C. T. (2015). Exploring third-grade student model-based explanations
about plant relationships within an ecosystem. International Journal of Science Educati-
on, 37(18), 2942-2964.

ZANGOR]I, L., Forbes, C. T., & Schwarz, C. V. (2015). Exploring the effect of embedded scaffol-
ding within curricular tasks on third-grade students’ model-based explanations about
hydrologic cycling. Science & Education, 24(7-8), 957-981.

65






MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (67-90)

DORDUNCU SINIFTA MUZiK VE HIKAYELERLE
DESTEKLENEN ONDALIK KESIR OGRETIMININ
MATEMATIK VE MUZIK TUTUMLARINA ETKIiSI*

ARASTIRMA MAKALESI

Deniz TUNCER!, Nihan SAHINKAYA?

* Bu calisma, Istanbul Medeniyet Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Koordinasyon Birimince desteklenen S-BAG-2015-724
kodlu proje kapsaminda hazirlanmistir.

-

Dr. C)gr. Uyesi, Istanbul Medeniyet Universitesi, Sanat Tasarim ve Mimarlk Fakiiltesi, istanbul,
deniz.tuncer@medeniyet.edu.tr, ORCID: 0000-0002-5174-7548.

2 Dr. Ogr. Uyesi, Istanbul Medeniyet Universitesi, Egitim Bilimleri Fakiiltesi, istanbul, nihan.sahinkaya@medeniyet.edu.tr,
ORCID: 0000-0002-7399-8794.

Gelis Tarihi: 19.05.2020 Kabul Tarihi: 29.10.2020 DOI: 10.37669 milliegitim. 739904

Oz: Bu galismanin amac; ilkokul dérdiincii smifta miizik ve hikayelerle des-
teklenen ondalik kesir 6gretiminin, 6grencilerin matematige ve miizige yonelik
tutumlarma etkisinin incelenmesidir. Bu amagcla, dérdiincii sif 6grencileriyle
yar1 deneysel desen kullanilarak dort uygulamali islem yiiriitiilm{istiir. Veri top-
lama araglarinin bir kismi aragtirmacilar tarafindan gelistirilmis, bir kismu ise
hazir olan araglardan kullamilmistir. Bu calisma 2015-2016 egitim-6gretim yili
igerisinde iki devlet ilkokulunda yapilmistir. Veri analizinde nicel ve nitel yon-
temler birlikte kullanilmistir. Uygulanan islem sonucunda, deney gruplarmin
birinde 6grencilerin miizik ve matematik tutum puanlarmin arttigi, bu artisin da
istatistiksel olarak anlaml oldugu goriilmiistiir. Ancak yapilan islemin deney ve
kontrol gruplarinin matematik ve miizik tutum puanlari arasinda bir farkliliga
neden olmadig1 gériilmiistiir. Ogretmen ve dgrenci goriislerine gore uygulanan
islemin dersi eglenceli ve ilgi ¢ekici hale getirdigi sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: miizik, hikdye, matematik, ondalik kesir 6gretimi, sarki

67



Dordiincii Sinifta Miizik ve Hikayelerle Desteklenen Ondalik Kesir Ogretiminin Matematik...

THE EFFECTS OF TEACHING DECIMAL FRACTION
SUPPORTED BY MUSIC AND STORIES ON THE
ATTITUDES OF FOURTH GRADE STUDENTS

Abstract:

This study aims to analyze the effects of decimal fraction teaching supported
by music and stories on fourth grade primary school students in order to assess
their attitudes towards mathematics and music. For this purpose, a four-phase
trail using a quasi-experimental design was carried out with fourth grade pri-
mary school students. Some of the data collection tools used, were developed by
the researchers themselves while others were already existing tools. This study
was carried out in two public schools during the 2015-16 academic year. Both
qualitative and quantitative methods were applied in the data analysis part. As a
result of the trial, it was observed that the scores in mathematics and music awa-
reness increased in only one of the groups and that this increase was statistically
significant. However, it was observed that the trial did not cause any difference
in the math and music attitude scores of the experimental and control groups.
According to the opinion of teachers and students, it can be claimed that the trial
made the lesson more enjoyable and interesting.

Keywords: music, story, mathematics, teaching decimal fractions, song

Giris

Matematik dersinin genel amaclari incelendiginde, matematigin diger alanlarla ve
giinliik hayatla iliskilendirilmesinin matematigin anlamlandirilmasinda ve 6gretilme-
sinde 6nemli oldugu goriilmektedir (MEB, 2009). An ve Tilman (2015) diger alanlarla
iliskilendirilen matematik 6gretiminin etkili olabilecegini belirtmislerdir. Dersler aras1
iliskilendirmenin ¢nemli oldugu, iilkemiz ilkokul matematik dersi dgretim progra-
minda da vurgulanmis, 6rnegin matematik ve sanat iliskisinin kurulmasmin estetik
duygular gelistirilebilecegi belirtilmistir (MEB, 2009). Estetik duygular gelistirebile-
cek etkenlerden biri olan miizik etkinlikleri, temel matematik becerilerini destekle-
mek icin ¢ocuklara uygun firsatlar saglamaktadir (Erdogan (Cimen) ve Baran, 2003).
Rauscher, Shaw, Levine, Wright, Dennis, Newcomb” a gore (2003) miizigin, 6zellik-
le matematiksel ve baz1 soyut kavramlar 6grenme {izerinde olumlu etkileri vardir.
Miizik aragtirmacis: Kalmar (1982) tarafindan yapilan ¢alismaya gore; sark: soylemek,
¢ocuklarin soyut kavramsal diisiinmelerini, motor gelisimlerini, koordinasyon, yarati-
cilik ve sozli anlatim becerilerini gelistirmektedir. Miizigin, cocuklarin bilissel gelisim
siirecinde de etkili oldugu sdylenebilir (Jensen, 1998).
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Miizik 6zel bir alan olmasina ragmen genellikle diistintildiigt gibi diger disiplin-
lerden tamamuiyla ayr1 bir alan degildir. Bu nedenle 6gretmenler; miizik, fen ve mate-
matik kavramlarmi birlestirerek disiplinler arasi etkinlikler tasarlayabilirler (Rogers,
2004). Miizik ve matematik disiplinlerini birlestirme ile ilgili gii¢lii karutlar olmasina
ragmen, miizigin matematik siniflarina girmesi yavas olmustur (Hamilton, Doai, Mil-
ne, Saisanas, Calilhanna, Hilton, Goldwater ve Cohn, 2018). Ayrica, Gengel Ataman
(2014) miizik dinlemenin sakinlestirici, dikkat toplama becerilerini gelistirici ve bellek
gelisimini arttirici etkileri oldugunu ve matematigi sikintili bir ders olmaktan kurta-
racagini 6ne stirmektedir. Yagisan, Koksal ve Karaca (2014), dogal sayilarla ¢carpma
isleminin ilkokul {i¢tincii sinuf 6grencilerine miizik yolu ile 6gretilmesinin, 6grencile-
rin matematik dersi akademik basarilarini arttirdigini ve bu basarimin kalic1 oldugunu
belirtmislerdir. Ayrica bu ¢alismada yansitici giinliiklerle elde edilen veriler, 6grenci
motivasyonunun ve derse karsi ilginin uygulama sonunda arttigini gostermistir. Din-
ger’in (2008) yaptig1 calisma, ilkokul ikinci sinif matematik dersinde miiziklendiril-
mis matematik oyunlarinin, 6grencilerin matematik dersi tutumlarinda olumlu yénde
etkisini ortaya koymustur. flkokul diizeyinde matematik ile miizik derslerini birles-
tirerek yapilan ¢alismalarda, 6grencilerin matematik becerilerinin (An ve Tillman,
2015; An, Capraro ve Tillman, 2013) ve matematik tutumlarinin (An, Tillman, Boren
ve Wang, 2014) olumlu etkilendigi goriilmiistiir. Benzer sekilde altinci stnif 6grencile-
riyle yapilan ¢calismada da pop miizik ile istatistigin birlestirilerek islendigi matematik
dersleri 6grencilerin matematige yonelik tutum ve inanglarinda olumlu yoénde bir etki
yapmustir (An, Kulm ve Ma, 2008).

Matematik ve miizik iliskilendirmesini sarkilar yoluyla yapan calismalar da bu-
lunmaktadir. Ikinci simifta matematik derslerinde sarki kullaulmasinin ogrencilerin
akademik basarilarinin artmasinda, bilgilerin kaliciiginda, matematik dersine yonelik
tutumlarinda ve matematiksel sozciik dagarcig: gelisiminde anlamli bir etkisinin ol-
dugu goriilmistiir (Tan, 2016). Ugtincii sif ogrencileri ile yapilan ¢alismalarda ise,
sarkilarla desteklenmis matematik 6gretimin dgrencilerin matematik tutumlarmi ar-
tirdigy belirtilmistir (Kocabas, 2009; Biitiiner, 2010; Talsik, 2013). Miizik dersinin diger
dersler ile iligkisini arastiran ortaokulda yapilan bagka bir calismada ise, miizik der-
si basar1 durumlar ile diger derslerin basar1 durumlar1 arasinda oldukga ytiksek bir
oranda anlamli bir iliski oldugu ortaya gikmustir (Arapgirlioglu ve Giirpinar, 2011).

Zor olan matematik kavramlarmin anlasilmasinda bir diger yol, hikdye anlatimi-
dir. Hikdye anlatimini kullanmak, eglenceli ve ¢ok yonlii bir metottur (Martinez ve
Martinez, 2000). Toor ve Mgombelo (2015)'ya gore matematik egitimcileri ve arastir-
macilart matematigi etkili bir sekilde 6gretebilmek icin, 6grenenlere matematigin ko-
laylastirilarak 6gretilmesi gerektigini 6nermektedirler. Bu baglamda hikaye anlatimi,
ogrencilerin kisisel seviyede matematik ile iliski kurabilmelerini saglar. Martinez ve
Martinez (2000) matematik problemlerini 6grencilerin ilgisini ¢ceken hikayelere dontis-
tiirmenin, 6grencileri eglendirebilecegi gibi matematikle ilgili daha iyi sonuglar elde

69



Dordiincii Sinifta Miizik ve Hikayelerle Desteklenen Ondalik Kesir Ogretiminin Matematik...

edilebilecegini belirtilmislerdir. Matematik derslerinde hikaye anlatiminin matemati-
gi daha eglenceli ve daha kalict hale getirdigini s6yleyen diger bir arastirmaci Modi
(2012) ise pek ¢ok farkli matematiksel hikaye ile matematiksel problemlerin, igerigin,
kavram ve fikirlerin agiklanabilecegini vurgulamistir. Cocuklar hikayeleri dinlemeye
basladiginda hikayelere ait zihinsel imgelerini yaratirlar (Goral ve Meyers Gnadinger,
2006). Hikayelerle 6gretim, 6grencileri matematik 6grenmeye motive eder, biitiinciil
ogrenmeyi tesvik eder (Martinez ve Martinez, 2000), cocuklara anlamli ve kalic1 zihin-
sel imgeler saglayabilen etkili bir aractir (Goral ve Meyers Gnadinger, 2006). Hikaye-
lerle matematik 6gretimi; sinifta yeni kavramlari 6gretmeyi, 6grenme dinamiklerini
gelistirmeyi, disiplinler aras1 baglantilar kurmay1, motive etmeyi, katilimin devamli-
ligin1 saglamay1 ve 6grencilerin hayal giiclerini kullanarak matematigi anlamalarini
ve hissetmelerini saglar (Martinez ve Martinez, 2000). Kir'in (2011) hikayelerle mate-
matik 6gretiminin ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin toplama-gikarmaya iliskin s6zel
problemleri ¢6zme becerileri tizerindeki etkisini arastirdig1 ¢calismasinda, deney grubu
ogrencilerinin kontrol grubu 6grencilerine gore problemlerin ¢6ztimlerine iliskin daha
anlamli ve iyi diizeyde agiklama yaptiklarini belirlemistir. Coskun (2013) ise, altin-
a1 simifta matematik kavramlar 6gretiminde Oykiilestirme yonteminin matematige
yonelik tutuma olumlu yonde bir etkisi oldugunu belirlemistir. 17 tane besinci sinif
ogrencisi ile matematik temelli hikdyeler kullanilmasinin 6grencilerin matematik tu-
tumlarina etkisinin incelendigi karma desenli baska bir calismada, yapilan deneysel
islemin matematik tutumlarini artirmada istatistiksel olarak anlamli bir fark goster-
memesine ragmen, Ogrencilerin matematik temelli hikaye kullanimu ile ilgili olumlu
goriisler bildirdigi bulunmustur (Brinson, 2012).

Ondalik kesirler, 6gretmen goriislerine gore, dérdiincii simiftan itibaren 6grenci-
lerin anlamlandirmada giigliik gektigi ve baslangicta kolay goriinmesine ragmen zor-
lanilan alt 6grenme alanlarindan biridir (Uca, 2014). Tlkokul (Altiparmak ve Palabi-
yik, 2017) ve ortaokul (Yilmaz ve Yenilmez, 2008) dgrencileriyle yapilan ¢alismalarda
ogrencilerin ondalik say1 ve ondalik gosterime iliskin kavram yanilgilar1 oldugu da
goriilmiistiir. Bu arastirmalar 1s1$1inda, bu ¢alismada ondalik kesirlerle ¢alisilmasina
karar verilmistir. Matematik 6gretimi i¢in birden fazla disiplini ihtiva eden bu ¢alis-
mada, 6grencilerin yaslar1 goz 6niine alindiginda eglenceli ve aktif olarak katildiklar
ogretimin etkili ve ilgi ¢ekici olacag: diistiniilmektedir.

Alan yazinda yapilan ¢alismalar incelendiginde miizik, matematik ve hikayelerin
ogrencilerin akademik basarilarina ve tutumlarina etkisini arastiran ¢alismalar oldu-
gu gortilmustir (Dinger, 2008; Kocabas, 2009; Biittiner, 2010; Kir, 2011; Brinson, 2012;
Coskun, 2013; Talsik, 2013; An, ve dig. 2014; Yagisan ve dig.,2014; Tan, 2016). Tlkokul
ogrencileri ile yapilan calismalarda, miizikli hikayelerin ve sarkilarin kullaniminin
matematik tutumuna ve matematik becerisine olumlu etkisi bulunmaktadir (Dinger,
2008; Kocabas, 2009; Biitiiner, 2010; An, Capraro ve Tillman, 2013; Talsik, 2013; An, Til-
Iman, Boren ve Wang, 2014; Yagisan, Koksal ve Karaca, 2014; An ve Tillman, 2015; Tan,
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2016). Ilkokulda hikaye kullaniminin ise matematik becerisine olumlu etkisi oldugu
(Kir, 2011; Coskun, 2013) ve ayrica 6grencilerin bu yonteme iliskin olumlu goriisler bil-
dirdigi (Brinson, 2012) goriilmektedir. Bu ¢alismalar bir biittin olarak degerlendirildi-
ginde, hikdye ve sarkilarin matematik 6gretimde kullaniminin ilkokul 6grencilerinin
matematik ve miizik tutumlar tizerine olumlu etkisi bu arastirmanin ¢ikis noktasini
olusturmustur. Bu noktadan hareketle, miizikli hikdyelerin ve sarkilarin birlikte kulla-
nilmasi, hikayelerin piyano ile enstriimantal miizik esligi ile seslendirilmesi, dérdiin-
ci siniflarla ¢alisilmas: ve tiretilen sarki ve hikayelerin ondalik kesirler konusunda
olmast agilarindan farkli, 6zgiin ve literatiire katki saglayacak bir ¢alisma oldugu dii-
stintilmektedir.

Bu ¢alismanin problemi “miizik ve hikaye ile desteklenen ondalik kesir 6gretimi-
nin ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin matematik ve miizik tutumlar: {izerinde et-
kisi var midir?” seklindedir. Bu aragtirmanin alt problemleri asagidaki gibidir:

a) Miizik ve hikaye ile desteklenen ondalik kesir 6gretimi ilkokul dordiincti sinif
ogrencilerinin miizik ve matematik tutumlar: tizerinde etkili midir?

b) Miizik ve hikaye ile desteklenen 6gretim hakkinda 6gretmenlerin ve 6grencile-
rin goriisleri nelerdir?

Yontem

Bu calismada 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir.
Biiytikoztiirk (2001)’e gore; deneysel desenler degiskenler arasindaki neden sonug ilis-
kilerini kesfetmeyi amaglayan arastirma desenleridir. Calismada, miizik ve hikaye ile
desteklenen ondalik kesir 6gretimine iliskin 6grenci ve 6gretmen goriisleri ise nitel
veri toplama yontemlerinden goriisme teknigi kullanilarak almmustir. Bu ¢alismada,
arastirma problemini daha iyi anlamay1 saglayan ve bu nedenle nicel ve nitel yontem-
lerden yalnizca birini kullanmaya oranla daha avantajli olan (Creswell, 2017) karma
yontem kullanilmistir. Kullanilacak yontemin 6grenci {izerinde denenmesine uygun
olduguna iliskin etik onay almnmustir.

Calisma Grubu

Bu calisma, 2015-2016 egitim dgretim yili bahar doneminde, Uskiidar ilgesindeki
sosyo ekonomik diizeyi ve akademik basarist denk oldugu belirtilen iki devlet ilkoku-
lunda yiriitiilmiistiir. Iki okuldaki dérdiincii sinif subelerinden; matematik ve miizik
tutum 6n test puanlarina istinaden yansiz atama yolu ile biri deney, digeri de kontrol
grubu olmak tizere ikiser sube secilmistir. Bu iki okulun matematik ve miizik tutum
puanlarmnin normal dagilim gosterdigi goriilmiis, 6n test puanlari bagimsiz gruplar “t
testi” ile karsilagtirilmigtir ve Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Okullardaki Dérdiincii Siniflarin Matematik ve Miizik Tutum On Test Pu-
anlarinin Karsilagtirilmasi.

Tutum puanlar Okul N X S t sd p
1 96 105.91 19.01

Miizik -.337 158  .737
2 64 106.98 20.59
1 96 122.62 22.75

Matematik -1.542 158 125
2 64 127.96 19.38

(*.05 dtizeyinde) (N: Kisi saylsl,Y:Ortalama, S: Standart sapma, sd: Serbestlik derecesi)

Tablo 1’e gore, okullarin dérdiincti smiflarinin matematik tutumlar: (t55= -1.542
p>.05) ve miizik tutumlar (t,,;= -.337 p>.05) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark gortilmemistir. Buna gore, iki okulun dordiincii siniflarinin tutum yontinden
denk oldugu soylenebilir. Sube se¢iminde, goniillii olarak ¢alismak isteyen 6gretmen-
lerin smuflarinin tutum 6n test puanlarina bakilarak yansiz atama yolu ile deney ve
kontrol gruplar olusturulmustur. Dordiincti sinif subelerinin matematik ve miizik
tutum On test puanlari arasinda farki belirlemek, es deney ve kontrol gruplarini olus-
turmak amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. Sonuglar Tablo 2’de
ve Tablo 3’te verilmistir. Sube isimleri X, Y ve Z harfleriyle kodlanmuistir.

Tablo 2. Birinci Okulun Dérdiinciti Sinif Subelerinin Matematik ve Miizik Tutum
On Test Puanlar

Tutum puanlari Sube N X S
X 34 103.50 22.82

Miizik tutum 6n test Y 30 102.10 18.48
Z 41 104.80 18.08
Toplam 105 103.60 19.68

Matematik tutum o6n test X 34 113.79 28.68
Y 30 112.03 24.05
Z 41 119.34 29.26
Toplam 105 115.45 27.60
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Tablo 3. Birinci Okulun Dérdiincti Sinif Subelerinin Matematik ve Miizik Tutum
On Test Puanlarmin Karsilastiriimasi

Tutum puanlar Kaynak Kareler Top.  Sd Kareler F *p
Ort.

Miizik tutum 6n test ~ Gruplar arasi 127.351 2 63.676 162 .851
Gruplar ici 40187.639 102 393.996
Toplam 40314.990 104

Matematik tutum Gruplar aras1 1064.312 2 532.156

ontest Gruplar ici 78205.745 102 766.723 694 502
Toplam 79270.057 104

(* ,05 diizeyinde)

Tablo 2’ye ve Tablo 3’e gore; birinci okulun {i¢ subesinin matematik 6n tutum
(X,=113.79; X =112.03;X,=119.34) ve miizik 6n tutum (X, =103.50; Yy:mz.lo; X,=104.80)
puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir (F, , .. =162,
p>.05; Fzm, ratema =094 , p>.05). Buna gore ,birinci okulda 6gretmenlerin gontilliiliik
istegi de g6z oniinde bulundurularak Y ve Z subeleri secilmis ve yansiz atama yolu ile

Y subesi deney, Z subesi de kontrol grubu olarak belirlenmistir.

Ikinci okulundaki dérdiincii smif subelerinin matematik ve miizik tutum 6n test
puanlar arasinda farki belirlemek, es deney ve kontrol gruplarini olusturmak ama-
ciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. Sonuglar Tablo 4'te ve Tablo 5'te
verilmistir. Sube isimleri Q, R ve S harfleriyle kodlanmustir.

Tablo 4. ikinci Okulun Dérdiincii Sinuf Subelerinin Matematik ve Miizik Tutum On
Test Puanlar:

Tutum puanlari Sube N X S

Miizik tutum on test Q 19 106.52 19.05
R 28 107.35 19.23
S 19 103.94 25.36
Toplam 66 106.13 20.84

Matematik tutum on test Q 19 127.36 19.78
R 28 125.75 28.21
S 19 118.78 24.69
Toplam 66 124.21 24.90
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Tablo 5. ikinci Okulun Dérdiincii Siuf Subelerinin Matematik ve Miizik Tutum
On Test Puanlarmin Karsilastiriimasi

Tutum puanlar Kaynak Kareler top.  sd Kareler Ort. F *p
Miizik tutum 6n test Gruplar arasi 135.660 2 67.830
Gruplar igi 28106.113 63 446.129 152 .859
Toplam 28241.773 65
Matematik tutum Gruplar arasi 814.201 2 407.101 .649 526
on test Gruplar ici 39514.829 63
Toplam 40329.030 65 627.220
(*.05 diizeyinde)

Tablo 4’e ve Tablo 5’e gore, ikinci okulun subelerinin miizik 6n tutum (X =106.52;
X =107.35; X 103.94 ) ve matematik 6n tutum (X =127.36; X =125.75; X 118 78) pu-
anlarl arasmda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamlg’ar (F2 65, mizik =192
p>.05; F2 65, matematik= =.649 ,p>.05). Buna gore, ikinci okulda 6gretmenlerin gondilliiliik is-
tegi de goz 6niinde bulundurularak R ve S subeleri secilmis ve yansiz atama yolu ile R
subesi deney, S subesi de kontrol grubu olarak belirlenmistir.

Buna gore, birinci okulda 30 6grenciden olusan Y subesi (14’11 kiz,16's1 erkek) de-
ney grubu, 41 6grenciden olusan Z subesi (22’si kiz, 19'u erkek) kontrol grubu; ikinci
okulda ise 28 6grenciden olusan R subesi (15’1 kiz, 13’11 erkek) deney grubu, 19 6gren-
ciden olusan S subesi (10"u kiz, 9'u erkek) kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney
gruplarinin 6gretmenleri 25 ve 27 yillik kideme, kontrol grubunun 6gretmenleri ise 25
ve 26 yillik kideme sahiptir.

Veri Toplama Araglari

Veri toplama araglarinin bir kismi hazir 6l¢me araglarindan segilmis, bir kismi ise
arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Kisisel bilgiler olarak &grencilerin ads, subesi
ve cinsiyet bilgisi toplanmigtir.

1. Matematik Tutum Olgegi: Baykul (1990) tarafindan gelistirilen tek boyutlu, besli
Likert tipi, 15’i olumsuz 151 olumlu toplam 30 maddeden olusan tutum o&lgegi kul-
lanilmistir. Bu 6lgekten alinabilecek en yiiksek puan 150, en diisiik puan ise 30’dur.
Olgekten alinan puanin yiiksek olmasi yiiksek tutumu gostermektedir. Bu tutum 61-
¢eginin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .96’dir. Matematik tutum 6lgeginin ge-
gerliligi icin faktor analizi yapilarak faktor yiiklerinin 0.40’tan biiyiik olma durumu
dikkate alinmustir (Baykul, 1990). Bu ¢alismada, Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1
.94 olarak hesaplanmustir. Bu ara¢ deneysel islem 6ncesi ve sonrasi uygulanmistir.

2. Miizik Tutum Olgegi: Oztiirk ve Kalyoncu (2014) tarafindan gelistirilen tek bo-
yutlu, besli Likert tipi, 14’1 olumlu 11’i olumsuz olmak iizere 25 maddeden olusan
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tutum 6lgegi kullanilmistir. Bu dlgegin (Oztiirk ve Kalyoncu, 2014) Cronbach Alpha
giivenirlik katsayisi .95'tir. Olgekten almabilecek en yiiksek puan 125, en diisiik puan
ise 25'tir. Puanin yiiksek olmast yiiksek tutumu gostermektedir. Oztiirk ve Kalyoncu
(2014) tarafindan gelistirilen miizik tutum 6lgegi, tutumun bilissel, duygusal ve ey-
lemsel diizeylerinde 25 ifade igermektedir. Gegerliligi icin faktor analizi yapilarak
faktor yiiklerinin 0.55’den biiyiik olma durumu dikkate alinmigtir (Oztiirk ve Kalyon-
cu, 2014). Yapilan ¢alismada, Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .95 olarak hesap-
lanmustir. Bu 6lgek, deneysel islemden 6nce ve sonra uygulanmustir.

3. Goriisme Formu:

a) Ogretmen Goriigme Formu: Ogretmenlerin uygulanan yénteme iligkin diisiin-
celerini belirlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan bes soruluk gortisme formu
gelistirilmistir. Gorlisme formunun kapsam gegerligini saglamak i¢in uzman gori-
sti alinmigtir. Gortisme formunun dil agisindan incelenmesinde; bir dil uzmanindan
(Dr. Ogr. Uyesi), kapsam gegerliligin incelenmesinde ise, sinif 6gretmenligi alaninda
doktora yapmig bir uzmandan (Dr. Ogr. Uyesi) goriis almarak formun son hali olus-
turulmustur. Gortisme formundaki sorular, 6gretmen goriislerine iliskin bulgular
kisminda tablolarin bagliklarinda belirtilmistir. Gortismeler, aragstirmacilar tarafindan
deneysel islemin bitiminde 6gretmenler ile ayri ayri, ders saati disinda, siniftan farkl
bir mekanda 45 dakikada tamamlanmistir. Gériismede 6gretmenlerden biri rahat his-
setmeyecegini belirttiginden yazili kayit alinmis, diger 6gretmenin ise ses kaydi alin-
mustir. Gortisme formunun giivenirligi icin puanlayicilar aras: glivenirlige bakilmisgtir.
Arastirmacilarin her biri tarafindan veriler kodlanmis ve bu kodlar arasindaki uyum
incelenmistir. Farkli olan az sayida kodlama i¢in arastirmacilar arasinda fikir birligine
varilmigtir.

b) Ogrenci Gériisme Formu: Ogrencilerin uygulanan yonteme iligkin diisiincele-
rini belirlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan alt1 soruluk gortisme formu gelisti-
rilmistir. Formun dil agisindan incelenmesinde; bir dil uzmanmdan (Dr. Ogr. Uyesi),
kapsam gecerliligin incelenmesinde, sinif 6gretmenligi alaninda doktora yapmus bir
uzmandan (Dr. Ogr. Uyesi) goriis alinarak form olusturulmustur. Gériisme formunda-
ki sorular, 6grenci goriislerine iliskin bulgular kisminda tablolarin basliklarinda belir-
tilmistir. Deneysel islemin bitiminde, deney gruplarmin 6gretmenlerinin goriislerine
istinaden matematik dersinde basarili ve daha az bagarih ikiser 6grenciyle goriisme
yapilmistir. Bu goriismeler arastirmacilar tarafindan rehber 6gretmen esliginde, ders
saati diginda her bir §grenci igin 30 dakikada yapilarak kayit altina alimmistir. Ogrenci
goriisme formu giivenirligi i¢in de puanlayicilar aras: giivenirlige bakilmus, farkli olan
az sayida kodlama i¢in arastirmacilar arasinda fikir birligine varilmistir.

4. Hikaye Unsurlar1 Belirleme Olcegi: Miizikli hikayelerdeki hikaye unsurlarmin
belirlenmesi amaciyla aragtirmacilar tarafindan olusturulmustur. Ilgili kaynaklar (Ak-
yol, 1999; Martinez ve Martinez, 2000) kullanilarak hikdye unsurlari belirlenmistir. Her
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bir hikaye unsuru i¢in agik uglu alt1 soru olusturulmus, bu sorularin kapsam gegerligi
i¢in uzman (Tiirkge 6gretimi alaninda doktorali iki uzman ve doktora yapan bir hikaye
yazart) gorlisti alinmistir. Uzman gortisleri dogrultusunda sorular bege indirilerek son
hali olusturulmus ve 2015-2016 6gretim yili Ekim aymnda uygulamanin yapildig: iki
okuldan toplam 217 dérdiincii sinif 6grencisine bir ders saati igerisinde dgretmenle-
ri tarafindan uygulanmistir. Uygulama 6ncesinde 6gretmenlere bilgi verilmistir. Veri
analizinde amaca hizmet etmeyen bir veri ¢ikarilarak 216 veri kullanilmistir. Her bir
arastirmaci tarafindan ayri ayri kodlar ve kategoriler olusturulmus, aralarindaki uyu-
mun incelenmesi ve giivenirlik hesab1 i¢in Cohen Kappa degeri 0.887 olarak hesaplan-
mustir. Cohen Kappa degerinin 0.81 ile 1.00 arasinda olmasi neredeyse miikemmel bir
uyum olarak tanimlanmaktadir (Landis ve Koch, 1977). Buna gore, 0.88 Cohen Kappa
degeri iki arastirmaci arasinda neredeyse miikemmel bir uyumun oldugunu goster-
mektedir.

Hikayelerin Olusturulmasi

Hikaye belirleme unsurlari 6l¢egi ile 6grencilerin hikaye unsurlarina (konu, kahra-
man, olay, yer ve zaman) iliskin verileri dikkate alinarak en ¢ok tercih edilen unsurlar
dogrultusunda hikayeler yazilmistir. Hikayeler, alan uzmanlarinin (Ttirk¢e 6gretimi
alaninda doktorali iki uzman ve doktora yapan bir hikaye yazar:) gortisleri dogrultu-
sunda diizeltilmistir. Her bir hikaye piyano kullanilarak dogaglama yontemiyle miizik-
li hikayeler haline getirilmistir. Mtizikal bir anlay1s ve biittinliik i¢erisinde anlik olarak
tiretilen sanatsal diistinceler bireylerin yaraticiliklarna 6zgii tasarimlarim olusturur
ve bu tasarimlarin meydana getirdigi dogaclama ise, bireylerin mtizikal kimliklerinin
olusmasinda etkilidir (Ozkeles, 2016). Corakli (2011), bircok miizik arastirmacismin
¢alismalarmni incelemis, besteleme ve dogaglamanin sinif igi etkinliklerde kullaniminin
onemini vurgulamistir. Bu bilgiler dogrultusunda; hikayeler miizik ile ele alinmistir.

Dordiincii stnif matematik dersi 6gretim programinda ondalik kesir alt 6grenme
alanindaki dort kazanimi karsilayan doért hikdaye yazilmis ve deneysel islem dért uy-
gulamada tamamlanmustir. Hikayeler igin segilen matematik dersi kazanimlar1 Tablo
6’da verilmistir.

Tablo 6. Deneysel islemde Kullamilan Miizikli Hikayelere fliskin Matematik Dersi
Kazanimlar1 (MEB, 2009).

Matematik Kazanimlari

1. Bir biittin 10 ve 100 es parcaya boliindtigiinde, ortaya ¢ikan kesrin birimlerinin ondalik kesir
oldugunu belirtir.

2. Ondalik kesirleri virgiil kullanarak yazar.

3. Ondalik kesirlerin tam kismini, kesir kismini ve basamak adlarini belirtir.

4. Tki ondalik kesri kargilagtirarak aralarmdaki iligkiyi biiyiik, kiiciik veya esit semboliiyle
gosterir.
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Hikayeler es zamanli olarak arastirmacilardan biri tarafindan okunmus ve diger
arastirmaci tarafindan piyano ile calinarak kayit edilmistir. Hikayeyi anlatan sarkilar
bestelenmis, notalar: Finale 2014 programiyla yazilmistir. Sarkilari, arastirmacilardan
biri piyano galarak ve soylenerek kayit altina almistir. Miizikli hikayeler, sarkilar ve
sarki sozleri islemlerde kullanilmak tizere elektronik ortama aktarilmistir.

Islem
Pilot Calisma

Uygulama sirasinda karsilasilabilecek sorunlari belirlemek amaciyla, deney ve
kontrol gruplar disindaki iki subede 2015-2016 egitim 6gretim bahar yariyilinin ba-
sinda pilot ¢alisma yapilmustir. Birinci subede 30 6grenci (18 kiz, 12 erkek), ikinci sube-
de 34 (16 kiz, 18 erkek) 6grenci ile ¢alisilmistir. Pilot calismada; “geometri” 6grenme
alaninin “ti¢gen, dikdortgen ve kare” alt 6grenme alanindan “tiggenleri kenar uzunla-
rina gore sinuflandirir” kazanimi segilmistir. Bu ¢alisma igin yazilan “Kuliibenin Sirr1”
isimli hikaye, alan uzmanlarmin (Tiirkge 6gretimi alaninda doktorali iki uzman ve
doktora yapan bir hikaye yazari) goriisleri dogrultusunda diizeltilmis ve igerigine uy-
gun olarak piyano esliginde dogaglama yontemi ile miizikli hikaye haline getirilmis,
sonrasinda hikayeyi anlatan sarki bestelenmistir.

Ders 6ncesinde, yapilacak pilot calisma ile ilgili 6gretmenlere bilgi verilmistir. Og-
retmen tarafindan miizikli hikaye dinletilmis; 6grencilere, hikaye haritas: kullanilarak
okudugunu anlama sorulari ve hikayenin igerigindeki matematige iliskin sorular so-
rulmustur. Hikayeye uygun olarak bestelenmis olan sarki, arastirmacilar ve 6gretmen
tarafindan dinletilerek 6gretilmis ve ¢alisma tamamlanmistir. Uygulamada zaman yo6-
netiminde eksiklikler tespit edilmis ve deneysel islem uygulamasinda zaman yoneti-
mine dikkat edilmigtir.

Deneysel Islem

2015-2016 egitim 6gretim bahar yariyilinda matematik dersinde, okullarin ma-
tematik dersi yillik planlar incelenerek ondalik kesir 6gretimin yapildig: haftalarda
bir ders saati (40 dakika) iginde ve birbirini takip eden doért uygulama yapilmustir.
Uygulama saatleri disinda deney grubundaki 6gretmenler programdaki ondalik kesir
Ogretimine devam etmislerdir.

Kazamimlara gore olusturulan “Yardimsever Kostebek”, “Cesaret Tag1”, “Ug Arka-
das” ve “Cesur Kopek Uzayda” isimli hikayeler ve sarkilar bu sirayla uygulanmustir.
Uygulamada 6ncelikle miizikli hikayeler dinletilmis, sonrasinda hikaye haritasi, oku-
dugunu anlama ve matematik sorulari ile devam edilmis ve hikayenin sarkisi, dinleti-
lerek ve tekrar edilerek 6gretilmistir.

Kontrol grubunda ise; programin kendilerine 6nerdigi sekilde kesir modelleri, say1
dogrusu ve ders kitab1 kullanilarak ondalik kesirlerin 6gretimi gergeklestirilmistir. De-
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ney ve kontrol gruplarindaki 6gretim bittikten sonra tutum 6lgekleri yeniden uygulan-
mistir. Ogrenciler ve 6gretmenlerle, kullanilan isleme iligkin goriismeler yapilmistir.

Verilerin Analizi

Toplanan veriler nitel ve nicel veri analiz yontemleri kullanilarak analiz edilmistir.
Nicel verilerde SPSS 15.00 bilgisayar paket programu ile fark testleri (t testi ve ANO-
VA) yapilmustir. Nitel veri analizinde ise igerik analizi kullanilmistir. Bu ¢alismada da-
gilimin normalligine garpiklik ve basiklik degerleri ile karar verilmistir. Basiklik ve
carpiklik degerlerinin -1.0 ile +1.0 arasinda kalmasi, dagilimin normalden agir1 sapma
gostermedigi seklinde degerlendirilebilir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk, 2010).
Bu ¢alismada, basiklik ve garpiklik degerlerinin bu aralikta kalmas: nedeniyle para-
metrik testler kullanilmistir.

Bulgular
1. Deneysel Islemin Miizik ve Matematik Tutumuna Etkisi ile ilgili Bulgular

Deneysel islemin miizik ve matematik tutumlarma etkisini belirlemek amaciyla
her grubun 6n test ve son test tutum puanlar:1 bagimli gruplar t testi ile karsilagtirilms,
sonuglar Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7. Gruplarin On Test ve Son Test, Miizik ve Matematik Tutumlariimn Karsi-
lagtirilmasi

Grup Tutum N X S Sd t P
Deney 1 Miizik 6n 30 10210 18.48 29 2306 .028*
Miizik son 30 11253 1337
Matematik 6n 30 11203 24.05 29 2332 027
Matematik son 30 126.50 17.30
Miizik 6n 41 10480 18.08 40 686 497
Kontrol 1 " fis7ik son 41 10785 18.77
Matematik 6n 41 11934 2926 0 1739 090
Matematik son 41 129.39 16.39
Miizik 6n 28 10735 19.23 27 333 742
Deney 2 Miizik son 28 106.07 16.42
Matematik 6n 28 12575 2821 27 -108 915
Matematik son 28 126.50 15.89
Miizik 6n 19 103.94 2536 18 -321 752
Kontrol 2 "\ fiizik son 19 10631 1897
Matematik 6n 19 11878 24.69 18 -1288 214
Matematikson 19 127.15 14.67
(*.05 diizeyinde)
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Tablo 7’ye gore, yalnizca birinci okuldaki deney grubunun yapilan islem sonucun-
da matematik ve miizik tutum puanlarinin arttig1 ve bu artisin da istatistiksel olarak
anlaml oldugu goriilmiistiir (t,, .., =-2.306, p<.05 ve t,, . . =-2.332, p<.05). Diger
gruplarda, yapilan islem sonucunda miizik ve matematik tutumlarinda istatistiksel
olarak anlaml:i bir farklilik olmadigi (t407mﬁzik=—.686, p>.05ve t, o a=1739, p>.05;

t27/mﬁzik=.333 , p>.05 ve tzzmatemmk:-.lo& p>.05;; tls/mﬁzikz-.?)Zl , p>.05 ve tls/matematik=—1.288,
p>.05) goriilmiistiir. Buna gore, yapilan islemin deney gruplarindan birinin miizik ve
matematik tutumlarinda artisa neden oldugu sdylenebilir. Miizik tutum puanmndaki
istatistiksel olarak anlamli olmayan bir diististin goriildtigii ikinci deney grubu disin-
daki gruplarda, tutum puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunma-

masina ragmen son testlerde tutum puanlarinda artis gortilmstir.

Deneysel islemin baslangicinda, matematik ve miizik tutum puanlarina bakilmis
ve yaklagik olarak tiim gruplarin denk oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle her bir deney
ve kontrol grubunun son test tutum puanlar1 bagimsiz gruplar t-testi ile karsilastiril-
mus ve sonuglar Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Deney ve Kontrol Gruplarinin Matematik ve Miizik Son Test Tutum Pu-
anlarinin Kargilagtirilmast

Tutum Grup N X S sd t p*

Matematik Deney 1 30 126.50 17.30 69 -717 476
Kontrol 1 41 129.39  16.39
Deney 2 28 126.50 15.89 45 -.144 .887
Kontrol 2 19 127.15 14.67

Miizik Deney1l 30 112.53 13.37 69 1165 248
Kontroll 41 107.85  18.77
Deney 2 28 106.07  16.42 45 -.047 963
Kontrol2 19 106.31  18.97

(*.05 diizeyinde)

Tablo 8’e gore yapilan uygulamalar sonucunda deney ve kontrol gruplarinin mate-
matik ve miizik son test tutum puanlari birbirlerine gore istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik olugturmamisgtir (tyormatemar="-/17, p>.05; t g, . =1.165; p>.05; t,,  .=-144,
p>.05; t,, .=-.047; p>.05). Buna gore yapilan igslemin deney ve kontrol gruplarmin

matematik ve miizik tutum puanlar1 arasinda anlamli bir farkliiga neden olmadig:
soylenebilir.

2. Yapilan Isleme iliskin Gériisler

a) Ogretmen goriisleri: Deneysel islemin gerceklestigi siniflarin 6gretmenleri ile
goriistilmiistiir. Birinci deney grubunun 6gretmeni erkektir ve 27 yillik kideme sahip
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(DO1); deneysel islem yapilan diger grubun &gretmeni ise kadin ve 25 yillik kideme
sahiptir (DO2). Bulgular, goriisme sorularindaki siralama ile verilmistir.

1) “Ders islerken begendiginiz kisimlar hangileridir? Agiklayabilir misiniz?” soru-
sunun cevaplari Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9. “Ders islerken begendiginiz kisimlar hangileridir? Aciklayabilir misiniz?”
Sorusunun Cevaplari

Ogretmen goriisleri

DO1 “Ozellikle hikiyesinin olmasmi ¢ok begen- DO2 “Cocuklarin cok eglendigini gordiim. Hikaye
dim. Cocuklarn ilgisini ceken kahraman ve olaylar  ve sarkilarin kullanilmasu ilgi ¢ekici olmustu. Sar-
agisimdan orijinal hikdyelerdi. Bu c¢agin cocukla-  kilari ezberlemeye ve soylemeye calistilar. Sarkila-
rima uygun hikdyelerdi. Hikdyelerin igerisindeki rn akilda kalicihgr sagladigini diisiiniiyorum”.
destekleyici miizikler ilgiyi artirtyordu. Sarki

kullamlmasinin  eglenceli ve akilda kalicilig1 sag-

ladigint diisiiniiyorum. Hikdyelerin arkasmdan

oncelikle hikaye ile ilgili okudugunu anlama soru-

larimin sorulmast dersler arasi baglantilar: sagla-

nugtir”.

Tablo 9’a gore, Ogretmenler, calismay eglenceli ve ilgi ¢ekici bulduklarmi, sarki
kullanimmin akilda kaliciliga etkisini belirtmislerdir. Kullanilan hikayelerin 6grenci-
lere uygun oldugu ve dgrenciler tarafindan begenildigi sdylenebilir. Ogretmenlerden
biri yapilan isin dersler aras1 baglant: kurmay1 sagladigini belirtmistir. Bu durum yapi-
lan igslemin disiplinler aras1 baglantilar kurmayi sagladigini gostermektedir.

2)“Ders islerken begenmediginiz kisimlar hangileridir? A¢iklayabilir misiniz?” so-
rusunun cevaplari Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. “Ders islerken begenmediginiz kisimlar hangileridir? Aciklayabilir misi-
niz?” Sorusunun Cevaplari

Ogretmen goriigleri

DO1 “Begenmedigim veya degistirmeyi one- DO2 “ Yapilan islenisi begendim. Hikdyelerin
rebilecegim bir konu yok. Bu haliyle islenisi gorselleri eklense cok daha ilgilerini cekerdi. Veya
begendim”. hikdye ¢izgi film gibi verilebilirdi”.

Tablo 10’a gore, dgretmenlerden biri hikdyelerin gorseller ile desteklenmesinin
veya hikdyelerin ¢izgi film seklinde verilmesinin ilgi ¢ekiciligi artirabilecegi yoniinde
goriis bildirmistir. Ogretmenlerin genel olarak yontemi begendikleri sdylenebilir.
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3) “Islenen bu yontemin sizce en onemli katkisi nedir? Ondalik kesir &gretimi ag1-
sindan nasil degerlendirirsiniz?” sorusunun cevaplar: Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11. Islenen bu yontemin sizce en 6nemli katkisi nedir? Ondalik kesir 6greti-
mi agisindan nasil degerlendirirsiniz? Sorusunun Cevaplari

Ogretmen goriigleri

DO1 “Seslendirilmis hikdyeler dinleme becerisine
katkida bulunmaktadir. Bu ¢caligma, ozellikle onda-
lik kesir konusunun giris kisminda ilgi cekicidir ve
motive edicidir. Bu yontem eglencelidir. Ondalik
kesir ogretimini daha somut hile getirdigini ve

DO2 “Cocuklarmn motivasyonunu arttirdigini
ve akilda kalicthgini etkiledigini diisiintiyorum.
Ozellikle ondalik kesir §§retiminde konuya gi-
rerken dikkat cekici bir malzeme olarak kullanila-
bilir. Ogrencilerin derste eglenmesi de en dnemli

derse eglence kattigim diistiiniiyorum”. katkilardan biri”.

Tablo 11’e gore, 6gretmenler bu yontemin dinleme becerisine, dikkat ve ilgi cekme
ile motive etmeye katkisi oldugunu belirtmislerdir. iki 6gretmen de 6zellikle konuya
giriste bu yontemin dikkat ¢ekici, eglenceli, motivasyonu ve akilda kalicilig1 artiran
bir yontem oldugunu belirtmislerdir. Buna gore, bu yontemin olumlu katkist oldugu
soylenebilir.

4)“Islenis sirasinda ne gibi zorluklarla karsilastiniz? Ders planlarini goz 6niine ala-
rak bir agiklama yapar misiniz?” sorusunun cevaplari Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12. “Islenis sirasinda ne gibi zorluklarla karsilagtimiz? Ders planlarini goz
ontine alarak bir agiklama yapar misiniz?” Sorusunun Cevaplari

Ogretmen goriisleri

DO2 “Uygulama sirasinda bir zorlukla karsilag-
madim. Uygulama dncesinde materyaller teslim
edilmisti ve calisma sirasinda sorun yasanmadi”.

DO1 “Uygulamast oldukga kolay. Hikayeler, ses
dosyalari hazir olarak verildigi icin uygulama
sirasimda zorluk yasanmadi”.

Tablo 12'ye gore, 6gretmenler isleniste herhangi bir zorlukla karsilasmadiklarmni
belirtmislerdir. Zorlukla karsilasmamalarini, materyallerin hazir olarak verilmesiyle
iligkilendirmisglerdir.

5) “Bu yontemi tekrar kullanmay1 diistiniir miisiiniiz?” sorusunun cevaplar1 Tablo
13’te verilmistir.
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Tablo 13. “Bu yontemi tekrar kullanmay1 diistintir miistintiz?” Sorusunun Cevaplari

Ogretmen goriisleri

DO1 “Kullanmay: cok isterim. Boyle bir materyal DO2 “Tekrar kullanmay: isterim. Eger materyal-
elimde olursa, zevkle kullanirim”. ler elimde olursa, derslerimde kullanirim”.

Tablo 13’e gore, 6gretmenler bu yontemi tekrar kullanmay1 diistindiiklerini, 6zel-
likle materyaller verilirse bu yontemi zevkle kullanabileceklerini belirtmislerdir.

Goriismelerin sonunda 6gretmenlere konuya iliskin eklemek istedikleri soruldu-
gunda; ritmik sayma, iginde birkag islem igeren toplama ve ¢ikarma, acilar, geometri,
gevre konularinda da bu yontemin etkili olabilecegini belirtmislerdir. Yazilan hikaye-
lerin gorsel olarak da desteklenmesini, animasyon kullanilarak ¢izgi film haline do-
niistiiriilebilecegini 6nermislerdir. Bu yontemin matematik dersi programma dahil
edilerek tiim smif diizeylerinde kullanilmasimin 6grenciler icin basitlestirici olmasi
agisindan faydali olacagini yinelemislerdir.

b) Yapilan isleme iliskin 6grenci goriisleri: Deneysel islemin yapildig1 siniflar-
dan, 6gretmen goriislerine istinaden matematik dersinde genel olarak basarili ve daha
az basaril ikiser 6grenci ile islem hakkinda goriisme yapilmustir. Bulgular, goriisme
sorularindaki siralama ile verilmistir. O1, 02, O3 ve O4 kodlu 6grenciler birinci deney
grubunun, 05, 06, O7 ve 08 kodlu ogrenciler ise ikinci deney grubunun 6grencile-
ridir.

1) ”Derslerin miizikli hikayeler ve sarkilarla islenmesi ile ilgili duygularin neler-
dir?” sorusunun cevaplari Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14. ”"Derslerin miizikli hikayeler ve sarkilarla islenmesi ile ilgili duygularin
nelerdir?” Sorusunun Cevaplari

Deneyl Deney 2
Basarilt Basarili
O1 “Cok mutluydum. Ik O2 “Matematigi ve O5 “Daha dnce O6“Miizikle matematik
hikdyeden son hikdyeye miizigi daha cok sev- karsilasmadigim beraber olunca cok eglen-
kadar biitiin hikdyelerive dirdi,  eglenceliydi. icin degisik geldi, celi oldu”.
sarkilart ¢ok sevdim”. Sarkilardan sonra mii-  hosuma gitti”.

zik dersini daha ¢ok

sevdim”.
Daha az basarili Daha az basarili
O3 “Boyle ders islemek  O4 “Bu derslerde O7 “Eglenceliydi. ~ O8 “Matematikle miizigi
cok giizeldi”. mutlu oldum”. Bu sekilde cok giizel  birlikte islemek giizeldi”.

oldu”.
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Tablo 14’e gore, gortistilen tiim 6grenciler dersin bu sekilde islenmesinden mutlu
olduklarmni, yontemin hoslarina gittigini, degisik ve daha 6nce gérmedikleri bir yon-
tem oldugunu belirtmiglerdir. Ogrencilerden biri bu yéntemin matematik ve miizik
dersini daha da ¢ok sevdirdigini belirtmistir. Buna gore, dersin bu yontem ile islenme-
sinin ¢ocuklari mutlu ettigi sdylenebilir.

2) “Dersin islenis seklinden memnun oldun mu? Begendigin ve begenmedigin sey-
ler nelerdir?” sorusunun cevaplari Tablo 15'te verilmistir.

Tablo 15. “Dersin islenis seklinden memnun oldun mu? Begendigin ve begenme-
digin seyler nelerdir?” Sorusunun Cevaplari

Deneyl Deney 2

Basarili Basarili

O1 “Hikayelerle miizikler gok ~ O2 “Ondalik kesirler- O5 “Sarkilar daha O6 “Hersey
gtizeldi. Begenmedigim hicbir  den daha ¢ok bahsedilse  uzun olabilirdi, baska  giizeldi”.

sey yoktu”. iyi olurdu. Hikdyenin konularda da yapila-
olaylart ¢ok giizeldi”. bilirdi”.
Daha az basarili Daha az basarili
O3 “Begenmedigim bir ey~ O4 “Eovet, bu sekilde O7 “Begendim. Dik-  O8 “Cok begen-
yok. Bu haliyle giizeldi”. islenmesinden memnun  katimiz daha iyiydi, dim. Hosuma
oldum”. eglenceliydi”. gitti”.

Tablo 15’e gore; goriisiilen tiim 6grenciler, dersin islenisinden memnun olduklarmi
ve begenmedikleri bir yoniiniin olmadigini, sarkilarin daha uzun olabilecegini, hika-
yelerde ondalik kesirlerden daha ¢ok bahsedilebilecegini sdylemislerdir. Buna gore,
ogrencilerin bu yontemi begendikleri sdylenebilir.

3) “Daha 6nceki matematik derslerinden farkliliklar1 ve benzerlikleri nelerdir?” so-
rusunun cevaplari Tablo 16’da verilmistir.

Tablo 16. “Daha 6nceki matematik derslerinden farkliliklari ve benzerlikleri neler-
dir?” Sorunun Cevaplari

Deneyl Deney 2

Bagsarili Basarili

O1“Benzer yonleri yoktu, — O2 “Boyle bir ders O5 “Daha énce buna ben- O6”Benzer ders is-

bu farklydi”. islememigtik”. zer bir ders islememistik”.  lememistik”.

Daha az basarili Daha az basarili

O3 Miizikle matematik hic ~ O4“Sarkilar siyle-  O7 “Boyle ders O8 “Bu sgekilde bir

islememistik, bu yiizden mistik, ama boyle iglememigtik”. ders iglememistik.

benzerlikleri yok”. islememistik”. Benzerlik yoktu, ilk
kez boyle isledik”.
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Tablo 16’ya gore, goriisiilen 6grencilerin tiimii daha 6nce bu sekilde ders isleme-
diklerini ve ilk kez karsilagtiklarini belirtmiglerdir. Ogrencilerden biri daha 6nce derste
sarki sOylediklerini ancak mtizikli hikayeler ve sarkilar seklinde ders islenmedigini
belirtmistir. Buna gore, 6grencilerin bu islenisle ilk kez karsilastiklar: sdylenebilir.

4) “Hangi hikayeyi daha ¢ok sevdin? Neden?” sorusunun cevaplari Tablo 17’de
verilmistir.

Tablo 17. “Hangi hikayeyi daha ¢ok sevdin? Neden?” Sorusunun Cevaplar1

Deneyl Deney 2

Basarili Basarili

O1 “Hepsini cok sevdim. O2 “U¢ Arkadas. Bi-  O5 “Cesur Kopek  O6“Cesaret Tast.

I¢lerinde matematik, macera,  zim anlayabilecegimiz ~ Uzayda. Uzayda Konusu ve karakterleri

bilim, hayranlik konulart sekilde oldugu icin”.  gectiginden ilgimi  giizeldi”.

vardi”. cekti”.

Daha az basarili Daha az basarili

O3 Cesur Kipek Uzayda. O4 “Cesur Kopek O7 “Cesur Kipek ~ O8 “Cesur Kipek

Hikayesi ve gectigi yer Uzayda. Iginde daha  Uzayda. Uzay: Uzayda. Hem kipegin

giizeldi”. fazla matematik daha iyi anlamami-  cesur olmasuyla ilgili,
oldugundan”. z1 sagladi”. hem de icinde ondalik

kesirler oldugu igin ”.

Tablo 17’ye gore, goriisiilen sekiz 6grenciden besi “Cesur Kopek Uzayda” isimli
hikdyenin uzayda ge¢mesi ve hikayesindeki matematik kazanimindan dolay: daha
cok sevdiklerini séylemiglerdir. Ogrencilerden biri “Uc Arkadas” isimli hikayeyi daha
¢ok sevdigini, bir tanesi de tiim hikayeleri sevdigini belirtmistir. Buna gore, en ¢ok
“Cesur Kopek Uzayda” isimli hikdyenin begenildigi ve sevildigi sdylenebilir.

5)“Hangi sarkiy1 daha ¢ok sevdin? Neden?” sorusunun cevaplari Tablo 18’de ve-
rilmistir.

Tablo 18. “Hangi sarkiy1 daha ¢ok sevdin? Neden?” Sorusunun Cevaplari

Deneyl Deney 2

Bagarili Bagarili

O1“Yardimsever Koste-  O2 “Ug Arkadas.  O5 E “Cesur Kopek Uzayda O6“Ug Arkadag
bek. Aklimda daha ¢cok ~ Aklimda daha ¢ok  sarkisini en cok be§endim. Ha-  sarkisini sevdim.

kald1”. kald1”. reketli ve eglenceliydi, soyler- Cesaret Tasi da
ken de hizlaniyorduk”. glizeldi”.
Daha az basarili Daha az bagarili
O3"U¢ Arkadas. O4 “Cesaret Tasi.  O7 “Yardimsever Kostebek. O8 “Cesur Kipek
Sozleri cok uyumluydu, — Aklimda daha ¢ok  Sozleri cok giizeldi”. Uzayda. Melodisin-
melodisi daha giizeldi”.  kaldi ve melodisi den ve sozlerinden
glizeldi”. hoslandim”.
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Tablo 18’e gore, goriisiilen dgrenciler “Ug Arkadas” hikayesinin sarkisini, melodisi
ve sozleri akilda kaldig: icin daha ¢ok sevdiklerini belirtmislerdir. Diger sarkilar da
begenilmistir.

6) “Bu miizikli hikayeler ve sarkilar ondalik kesirleri 6grenmene fayda sagladi mi?
Nasil?” sorusunun cevaplari Tablo 19’da verilmistir.

Tablo 19. “Bu miizikli hikayeler ve sarkilar ondalik kesirleri 6grenmene fayda sag-
lad1 m1? Nasil?” Sorusunun Cevaplari

Deneyl Deney 2

Basarili Basarili

O1 “Ondalik kesirlerde O2 “Sagladr. Ondalik ~ O5 “Karigtirdigim kisim-  O6 “Ondalik

siralama, tamlart 6grenme,  kesirleri sadece lar artik daha ¢ok aklimda  sayilarin siralanis:

nasil okundugu konularini  derslerde degil her kalacak. Onda biri cok iyi  ve okunusunda

daha iyi 6¢rendim”. yerde gorebilece§imizi  anladim”. faydast oldu”.
ogrendim”.

Daha az basarili Daha az basarili

0O3”Sagladr. Okunuglari ~ O4“Bilgilerimi, mese-  O7 “Faydast oldu. Kesir- ~ O8 “Sagladu.

daha iyi 6¢rendim”. la basamaklar: tekrar  lerde takiltyordum, hiki-  Ogrenmeyi daha
ettim”. yeleri dinledikten sonra zevkli yapti”.

takilmalarim gegti”.

Tablo 19’a gore, goriisiilen 6grenciler bu yontemin konuyu daha iyi 6grenmelerini
sagladigini ve zevkli héle getirdigini, dersin hayat ile baglantisini gosterdigini belirte-
rek faydali oldugunu soylemislerdir. Buna gore, bu miizikli hikayelerin ve sarkilarin
ondalik kesirleri 6grenmeye fayda sagladig1 sdylenebilir.

Sonug ve Tartisma

Ilkokul dérdiincii simufta miizikli hikayelerle ve sarkilarla desteklenmis ondalik
kesir 6gretiminin, 6grencilerin matematik ve miizik tutumlarma etkisini inceleyen
bu ¢alismanin deney gruplarindan sadece birinde miizik ve matematik tutumlarin
arttirdig1 goriilmiistiir. Tkinci siufta matematik dersinde sarki kullanimi (Tan, 2016)
ve tiglincti smifta sarkilarla desteklenmis matematik 6gretimi (Kocabas, 2009) calis-
malarinda da 6grencilerin matematik tutumunun arttig1 gortilmistiir. Matematik ile
miizigin iligskilendirilmesi tizerine {iglincti sinuf 6grencileriyle yapilan ¢alismada (An,
ve dig. 2014), altinc1 sinif 6grencileriyle yapilan ¢alismada (An, Kulm ve Ma, 2008) da
benzer sekilde 6grencilerin matematik tutum puanlarimn arttigr gortilmstiir. Dinger
(2008) tarafindan yapilan ¢alismada miiziklendirilmis matematiksel oyunlarin, Cos-
kun (2013) tarafindan yapilan ¢alismada ise 6ykiilestirmenin, 6grencilerin matematik
tutumunu arttirdig1 gortilmistiir. Miizikli hikayelerle ve sarkilarla desteklenmis on-
dalik kesir 6gretiminin deney gruplarindan birinde matematik ve miizik tutumunu
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artirmasi bulgusu verilen ¢alismalarin sonuglart ile tutarli ve onlar1 destekler nitelik-
tedir. Tkinci okuldaki deney grubunda yapilan islem sonucunda miizik ve matematik
tutumlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig: goriilmiistiir. Bu sonug
miiziklendirilmis matematiksel oyun, dykiilestirme, sarkilarla desteklenmis ve sarki-
larin matematik tutumunu arttirdigini gosteren ¢alisma sonuglarindan (An, Kulm ve
Ma, 2008; Dinger, 2008; Kocabas, 2009; Coskun, 2013; An, ve dig. 2014; Tan, 2016) fark-
lilik gostermektedir. Brinson (2012) tarafindan besinci sinif 6grencilerinde matematik
temelli hikayelerle yapilan 6gretimin matematik tutum puanlarinda bir degisiklige
neden olmadig1 bulgusu, yapilan bu ¢alismada matematik tutum puanlarinda artis
goriilmemesi sonucu ile benzerlik gostermektedir. Deney gruplarinin sadece birinde
matematik ve miizik tutum puanlarinda artis goriilmesinin 6grencilerin bireysel fark-
Iiliklarindan ve 6gretmen faktoriinden kaynaklanmis olabilecegi diistiniilmektedir.
Kontrol gruplarinda da beklenildigi gibi miizik ve matematik tutumlarinda istatistik-
sel olarak anlamli bir artis olmadig gortilmiistiir. Her iki okulda yapilan uygulamalar
sonucunda, deney ve kontrol gruplarinin miizik ve matematik son test tutum puanlar:
birbirlerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olusturmamuistir. Deneysel is-
lem yapilan gruplardan birinde matematik ve miizik tutum puanlarinda artig goriil-
mesine ragmen, yapilan islemin deney ve kontrol gruplarmin matematik ve miizik
tutum puanlari arasinda bir farkliliga neden olmadig1 sdylenebilir. Bu sonucun kontrol
grubunda yapilan 6gretimden, 6gretmenin tecriibesinden veya bireysel farkliliklardan
kaynaklanabilecegi diistintilmektedir.

Uygulanan destekleyici 6gretime iliskin 6gretmenlerin goriisleri incelendiginde,
miizikleri ve hikayeleri ilgi ¢ekici ve eglenceli, cocuklara uygun ve kullanilabilir bul-
duklar soylenebilir. Miizikli hikayelerin 6grencilerin dinleme becerisine katki yap-
masinin yaninda ondalik kesir 6gretimiyle ilgili akilda kaliciliga, motivasyona, dikkat
ve ilgi gekmeye katkis1 olabilecegini belirtmislerdir. Ogretmenler, materyaller hazir
olarak verildiginde kolaylikla uygulama yaptiklarini ve hazir materyaller ile bu yon-
temi tekrar kullanmak istediklerini belirtmislerdir. Bu yontemin ritmik sayma, icinde
birkag islem iceren toplama ve ¢ikarma, agilar, geometri, gevre konularinda da etkili
olabilecegini vurgulayarak tiim smif diizeylerinde kullanilmasinin faydali olacagin
dile getirmislerdir. Ayrica, miizikli hikdyelerin goérsel eklenerek hazirlanmasi, hika-
yelere animasyon ya da cizgi film eklenmesini nermislerdir. Ogretmenlere gore, bu
yontemin ondalik kesir 6gretiminde ve diger konularda kullanilabilecegi sdylenebilir.

Matematik dersinde basarili ve daha az basarili olan 6grencilerle yapilan goriis-
meler, miizikli hikayeler ve sarkilarla ders islenmesinin daha 6nce gérmedikleri bir
yontem oldugunu, yontemden mutlu olduklarini ve bu yéntemin hoslarina gittigini
belirtmislerdir. Gortistilen sekiz 6grenciden besi “Cesur Képek Uzayda” isimli hika-
yeyi, konusunun uzayda ge¢mesi ve hikayesindeki matematik kazanimimdan dolay1
daha ¢ok sevdiklerini sdylemislerdir. Bu hikaye, “Iki ondalik kesri karsilastirarak ara-
larindaki iliskiyi biiytik, kiiglik veya esit semboliiyle gosterir” kazanimiyla ilgilidir.
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Buna gore, 6grencilerin ondalik kesirleri karsilastirma konusunu sevdikleri séylene-
bilir. Ogrencilerin kullanilan diger sarkilar1 da esit olarak begendikleri, bu yéntemle
daha iyi 6grendikleri ve eglendikleri sdylenebilir. Ondalik kesirleri 6grenmeye fayda
sagladig belirtilen bu ¢alisma, matematik temelli hikayelerin eglendirdigi sonucuna
ulasan ilgili ¢alismalarin (Brinson, 2012; Martinez ve Martinez, 2000) bulgulariyla
da tutarhdir. Uglincii sinif 6grencileriyle yapilan caligmalarda (Talsik, 2013; Biitiiner,
2010) matematik dersinde sark: kullanimimin akilda kalmay1 kolaylastirici ve eglenceli
oldugu belirtilmistir. Buna gore, miizikli hikaye ve sarkilarin birlikte matematik der-
sinde kullanilmasinin 6grencilerin ilgisini ¢ektigi ve 6grenciler tarafindan eglenceli
bulundugu séylenebilir.

Miizigin diger derslerle iliskilendirilmesinin 6grencilerin tutumlarina olumlu etki-
si bulundugunu belirten ¢alismalardan yola ¢ikarak yapilan bu calismada, 6zellikle de
matematik gibi 6grencilerin diger derslere gére daha ¢ok zorlandig: ve sikici buldu-
gunu 6n gordiigiimiiz bir derste gerek sarkilarla gerekse miizik ile birlikte hikayelerin
kullanimi 6grencilerin matematik ve miizik tutumlarini olumlu etkilemistir. Sark: ve
hikayelerle matematik 6gretiminin desteklenmesi dgrencilerin matematik ve miizige
yonelik tutumlarini arttirmasimnin yani sira, dersi 6grenciler igin eglenceli hale getir-
mis, eglenerek dgrenmelerini ve matematik dersini sevmelerini saglamistir. Ayrica
hikdye kullanim1 matematigin giinliik hayat ile baglantisinin kurulmasina yardimci
olmustur. Bu ¢calismanin sonucuna dayanarak matematik 6gretiminde miizik ve hika-
yelerin kullanilmasinin yararl olacagi sdylenebilir.

Sonug olarak, ondalik kesirlerdeki kazanimlara iliskin daha fazla sayida sark: ve
hikaye tiretilerek farkli 6rneklemlerle bu ¢alisma tekrarlanabilir. Ayrica, farkl: stuf dii-
zeylerinde, 6zellikle 6grencilerin zorlandig1 6grenme alanlarinda miizikli hikayelere
gorsel veya animasyon eklenerek de matematik ve miizik tutumlarina etkisi incelene-
bilir. Hikayelere ve sarkilara piyano esligi yerine baska enstriimanlarin kullanilacag:
calismalar da yapilabilir. Hikaye ve sarkilarin tutum degiskeni tizerindeki etkisinin
yanu sira dikkat, ilgi ve motivasyon, 6grenmede kalicilik degiskenleri de arastirilabilir.
Ogretmenlere hazir materyaller sunan caligmalarin destekleyici oldugu tespiti dog-
rultusunda benzer ¢alismalarin yapilmasi yararlt olacaktir. Bu ¢alisma ile elde edilen
sonuglarin bundan sonra yapilacak ¢alismalara 6rnek teskil edecegi diistintilmektedir.

Tesekkiir

S-BAG-2015-724 kodlu proje ile calismamizi destekleyen Istanbul Medeniyet Uni-
versitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Birimi'ne tesekkiir ederiz.
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ILKOKUL OGRENCILERININ OKUDUGUNU ANLAMA
BECERISI ILE OKUMA KAYGISI ARASINDAKI
ILISKIDE OKUMA ALISKANLIGININ ARACI ROLU
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Oz: Bu aragtirmada, okuma becerisinin biligsel geligim tizerindeki etkile-
rinden hareketle, ilkokul 6grencilerinin okudugunu anlama becerisinde, oku-
ma kaygisi ve okuma aliskanliklarinin roliinti incelemek amaglanmustir. Veriler,
2018-2019 egitim-6gretim yilinda Canakkale il merkezinde 6grenim goren ilko-
kul dérdiincii sif 6grencilerinden toplanmistir. Arastirmaya 403 6grenci katil-
mistir. Arastirma verilerinin toplanmasinda, Okudugunu Anlama Testi, Okuma
Kaygusi Olgegi ve Ilkokul Ogrencileri igin Okuma Ahgkanligi Olgegi kullamlmis-
tir. Modelin uyumu yapisal esitlik modellemesi ile test edilmistir. Bu arastir-
madan elde edilen sonuglara dayali olarak, okuma aligkanliginin okudugunu
anlama becerisini ve okuma kaygismin okudugunu anlama becerisini anlaml
diizeyde yordadigi anlasiimaktadir. Bununla birlikte, okudugunu anlama be-
cerisi ile okuma kaygis: arasindaki iliskide okuma aligkanliginin araci roliiniin
oldugu anlagilmaktadir. Bu sonuca bagh olarak, ilkokul doérdiincii sinif 6grenci-
lerinin okudugunu anlama becerisinde okuma aliskanlig1 ve okuma kaygisinin
rol oynadig1 anlasilmaktadar.

Anahtar Kelimeler: okudugunu anlama, okuma kaygisi, okuma aliskanligs,
yapisal esitlik modellemesi
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THE MEDIATING ROLE OF READING HABITS IN
THE RELATIONSHIP BETWEEN PRIMARY SCHOOL
STUDENTS’ READING COMPREHENSION SKILL
AND READING ANXIETY

Abstract:

In this study, it was aimed to examine the role of reading anxiety and reading
habits in elementary school students’” reading comprehension skills, based on
the effects of reading skill on cognitive development. 403 students attending the
fourth grade of primary school participated in the study. The data were colle-
cted in the 2018-2019 academic year in Canakkale. In the collection of research
data, Reading Comprehension Test, Reading Anxiety Scale and Reading Habit
Scale for Primary School Students were used. The fit of the model was tested by
structural equation modeling. Based on the results obtained from this study, it
is understood that reading habits significantly predict reading comprehension
skill and reading anxiety and, in this relationship, reading habit has a mediating
role. Based on this result, it is understood that reading habit and reading anxiety
play a role in reading comprehension skills of fourth grade elementary school
students.

Keywords: reading comprehension, reading anxiety, reading habit, structu-
ral equation modeling

Giris

Okuma basili olan kelimeleri kavrama ve yorumlamay1 ifade eden zihinsel anlam
olusturma siirecidir (Akyol, 2011; Ozdemir, 1990). Bireyin iletisiminde énemli role sa-
hip olan okuma, yasam boyu 6grenmenin gerceklesmesinde 6énemli bir aragtir (Yildiz
ve Ceyhan, 2016). Ciinkii bireyler, bilginin 6nemli bir b6liimiinii okuyarak elde etmek-
tedir (Temizytirek, Colakoglu ve Coskun, 2013). Okuma becerisi, bireylerin yasantisin-
da 6nemli bir beceri alan1 olarak goriilmektedir. Okuma becerisine atfedilen bu énem,
okumanin bireyin hem akademik becerileri hem de giinliik hayat1 i¢in gerekli olmas1
ile ilgilidir (Arslan, 2017). Okuma-yazma becerisi gelismis bireyler anadili 6gretimi
disindaki derslerde de daha basarili olmaktadir (Belet ve Yasar, 2007). Buna ek olarak,
konusma becerisinin gelisimine katk: saglamasi bakimindan okuma bireylerin sosyal
iliskilerinde de kendini gostermektedir (Ozcan ve Karakaya, 2020). Bu bilgilerden ha-
reketle, nitelikli okuma becerisinin kazaniminin bireyin tiim yasantisinda pozitif roli
oldugu anlasilmaktadir. Ancak, ¢cocuklarin zaman zaman okuma ve anlamaya yonelik
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sorunlar yasadig1 bilinmektedir (Diindar ve Akyol, 2014). Okumaya iliskin sorunlari

Y7 YT

olan ¢ocuklar “zayif okuyucular”, “isteksiz okuyucular”, “okuma yazma bilmeyen-
ler”, “smif seviyesinin altinda okuyan ¢ocuklar”, “okuma hatasi riski olan 6grenciler”,
“zorlu okuyucular” ve “okuma giicliigii ¢eken ¢ocuklar” gibi isimlerle tanimlanmis-
tir (Jalongo ve Hirsh, 2010). Arastirmalar bu tiir ¢ocuklarin okuma sirasinda kan ba-
sinct ve nabzinda artis gozlendigini ortaya koymustur (Lynch, 2000). Okuyucularm,
okuma sirasinda yasamis oldugu bu durum okuma kaygisi olarak tanimlanmaktadir.
Kaygt bireyin endise halini ifade etmekle birlikte dil becerisinin tiim alanlarinda go-
riilebilmektedir (Andrade ve Williams, 2009; Elliott ve Smith, 2010). Okumaya iliskin
kaygi durumu ise dile yonelik dort beceri alani i¢inde en sik rastlanilamidir (Altun-
kaya, 2017). Aragtirmacilar okuma kaygisini cesitli sekillerde tanimlamiglardir. Orne-
gin; Zeidner (1998) okuma kaygisini bireyin okumasi gereken seye endise nedeniyle
odaklanamamasini ifade eden biligsel stireg olarak tanimlarken; Zbornik (2001) okuma
kaygisini okuma eylemine yonelik fobi, Melanlioglu (2014) ise okuma eylemine yone-
lik gelistirilen bir tepki olarak tanimlamaktadir. Bu tanimlamalardan hareketle okuma
kaygisinin, okumaya yonelik faaliyetler sirasinda gosterilen duygusal tepki oldugu
anlasilmaktadir. Okuma etkinligi sirasinda bireyin okumaya iliskin kaygis1 okuma
eyleminin duyussal yoniini ifade etmektedir (Alverman ve Guthrie, 1993). Okuma
kaygist sinav gibi bireyin okuma etkinligini zorunlu olarak gerceklestirmesi gereken
durumlarda yasanmaktadir (Iseri ve Unal, 2012). Bu durum, 6grencilerin okuma per-
formanst iizerinde rol oynamaktadir. Ogrencinin okuma performansima yonelik yasa-
dig1 bu kaygiya bagli olarak okudugunu anlamasinin zorlastig bilinmektedir. Okuma
kaygisinin énlenmesinde ve azaltilmasida cesitli tekniklere bagvurulmaktadir. Orne-
gin; 6grencilerin okumaya iliskin kaygilar: yakinsak gelisim alanini desteklemek tizere
iskele kurma (Magno, 2010), rahatlama ve duyarsizlastirma teknikleri ile birlestirilen
basariya yonelik okuma 6gretimi (Bradley ve Thalgott, 1987) ve sistematik duyarsiz-
lastirma (Coyle, 1968) gibi yontemlerle azaltilabilmektedir. Arastirmalar okuma sira-
sinda kaygilanan bireylerin okudugunu anlama becerisinin bu durumdan etkilendi-
gine dikkati ¢gekmektedir (Altunkaya ve Erdem, 2017; i§eri ve Unal, 2012; Wu, 2011;
Zbornik, 2001). Bir diger ifade ile okuma faaliyeti 6ncesinde ya da okuma faaliyeti
sirasinda kaygilanan 6grencilerin kaygi seviyesine bagl olarak okudugunu anlama
diizeyi degismektedir. Ogrencilerin okumaya yonelik gelistirmis oldugu bu duygusal
tepki okumaya bagli akademik performansa yansimaktadir. Okuma, beraberinde an-
lamlandirma stirecini de getiren bilissel bir islemdir (Celik ve Kizilaslan Tunger, 2020).
Bu nedenle okuyucunun, okudugu metni anlamas1 beklenmektedir (Ciftci ve Temiz-
ylirek, 2008). Bununla birlikte, okumanin bilissel yonii dikkate alindiginda 6grenci-
lerin akademik performansinda belirleyici bir role sahip oldugu soylenebilir. Ciinkii
okudugunu anlama becerisi gelismemis bir 6grencinin dogrudan okuma becerisinin
ol¢tilmedigi derslerde de basarili olmasi beklenemez (Belet ve Yasar, 2007; McGeown,
Duncan, Griffiths, ve Stothard, 2015; Sallabas, 2008). Bu nedenle, bireylerin kiigiik yas-
lardan itibaren hem sosyal iliskilerini giiglendirerek yasam becerisi gelistirmek hem de
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biligsel performasini arttirarak akademik basari saglamak amaciyla okumay giinliik
yasantisinin bir pargasi haline getirmesinin 6nemli oldugu distintilmektedir. Her ne
kadar okuma ve okudugunu anlama becerisi diger dersler i¢in 6n kosul olarak gortilse
de okumanin bir aligkanlik oldugu ve bu aliskanlig: stirdiirebilen bireylerin okumaya
bagli hem duyussal hem de bilissel faaliyetlerde daha basarili olacag: diistintilmek-
tedir. Cilinkii okuma 6grencilerin bilissel ve duyussal gelisimlerine katki saglayan
bir aliskanliktir (Karatay, Kiilah ve Kaya, 2020). Bununla birlikte, iletisime yo6nelik
becerileri desteklemesi bakimindan sosyal gelisime de katk: sagladig: bilinmektedir.
Okumanin, bu ¢ok yonlii olumlu katkilarindan hareketle bireyin giindelik yasantisinin
rutin bir pargasi olmasi gerektigi diistintilmektedir. Bu durum, okuma aliskanliginin
kiictik yaslardan itibaren kazandirilmasi ile miimkiindiir.

Cocuklara okuma aligkanliginin kazandirilmasi bakimindan temel egitim kademe-
sinin kritik 6neme sahiptir (Yilmaz, 1992). Buna bagh olarak, erken ¢ocukluk yillarin-
dan itibaren ders dis: ve ilkokuldan itibaren ders dis1 ve derse yonelik kitap okuma
aliskanliginin kazandirilmas: gerektigi diistiniilmektedir. Ancak, arastirmalar {ilke-
mizde ¢ocuklarin ders dis1 kitap okuma aliskanlik diizeyinin ¢ok yiiksek olmadigini
ortaya koymaktadir (Yaman ve Siigtimlii, 2010). Ders ¢alismaya yonelik kitap okuma
davranisi ise digsal motivasyonun etkisi altinda gerceklesmektedir (Yildiz ve Akyol,
2011). Bu durum 6grencilerin genellikle ders calismaya yonelik olarak okuma yaptik-
lar1 seklinde yorumlanabilir. Ayrica, ilkokul 6grencilerinin hem akademik amach ve
hem de eglence amacli okumalar sirasinda kendilerini gok mutlu hissetmedikleri bilin-
mektedir (Sahin Tagkin ve Esen Aygiin, 2017). Buna bagh olarak 6grencilerin okumaya
dayal1 eglence amacli ve akademik amacl faaliyetlerden keyif almadig1 sdylenebilir.
Ogrencilerin okumadan keyif almas1 okuma aligkanliginin kazanilmasina bagl olarak
artmaktadir (Bircan ve Tekin, 1989).

Okuma aliskanligi, okumayt ihtiyag haline getirme ve insanin kendisini ve gevre-
sini anlayabilmesine yardim eden bir aragtir (Bircan ve Tekin, 1989). Okuma aliskan-
liginin, bireylerin diistinme becerilerini gelistirmesi bakimindan hem bireysel hem de
toplumsal anlamda fayda sagladig1 bilinmektedir (Palani, 2012). Aile, cevre, 6gretmen,
kittiphane gibi okuma aliskanligina etki eden pek ¢ok unsur bulunmaktadir (Akyol,
2008). Arastirmalar okuma aliskanliginin okudugunu anlama basarisi tizerinde etkili
oldugunu ortaya koymaktadir (McGeown, Duncan, Griffiths ve Stothard, 2015; Owu-
su Acheaw, 2014; Ramirez, Fries, Gunderson, Schaeffer, Maloney, Beilock ve Levine,
2019). Okuma davranisini stirekli hale getiren bireylerin okumaya bagli hem duyus-
sal hem de bilissel faaliyetlerde daha basarili oldugu bilinmektedir. Bir diger ifade ile
okumay1 aligkanlik haline getiren bireyler hem okumaktan keyif alir (Bircan ve Tekin,
1989) hem de okuma performansina bagh biligsel calismalarinda daha basarili olur
(McGeown, Duncan, Griffiths ve Stothard, 2015; OwusuAcheaw, 2014; Ramirez, Fries,
Gunderson, Schaeffer, Maloney, Beilock ve Levine, 2019). Okumaya iliskin duyussal
tutum okuma kaygisi olarak adlandirilirken bilissel yonti ise okudugunu anlama bece-
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risi olarak adlandirilmaktadir. Okuma becerisine iliskin sorunlar 6grencileri okuma ko-
nusunda daha isteksiz hale getirmektedir. Bu durumun okuma kaygst ile ilgili oldugu
diistintilmektedir. Calismalar okuma kaygzst yiiksek olan bireylerin genellikle okuma
aliskanliklarinin daha az oldugunu gostermektedir (Tonka ve Bakir, 2020). Bu durum,
okumaya iliskin sinirli deneyimin okuma konusunda olumsuz duygusal tepkiye yol
ag¢ti1 seklinde yorumlanabilir. Okumaya yo6nelik olumsuz duygularin 6nlenmesi ve
azaltilmasinda erken ¢ocukluk déneminden itibaren zengin okuma yasantilarinin su-
nulmasi gerekmektedir. Ayrica, arastirmalar 6grencilerin okuma aliskanlig1 ile merkezi
sinavlarda elde ettikleri basar1 arasinda iliski oldugunu gostermektedir (Aksoy, 2017;
Ttizer, 2016). Buna ek olarak, tilkemizdeki 6grencilerin PISA gibi uluslararasi smavlar-
da okuma becerilerine iliskin yeterliklerinin, siavlara katildig1 giinden bu yana iyi-
lesmekle birlikte, performanslarmin ¢ok ytiksek olmadig: goriilmektedir (Milli Egitim
Bakanlig1, 2019). Bu bilgilerden hareketle, 6grencilerin okudugunu anlama basarisini
arttirmada gesitli 6nlemlerin alinmasiin 6nemli oldugu anlasilmaktadir. Buna bagl
olarak, okudugunu anlama basarist ile iliskili degiskenlerin ve okudugunu anlama ba-
sarisinda olumsuz rol oynayan faktorlerin belirlenmesinin okuma becerilerine yonelik
énlemlerde rehberlik edecegi diisiiniilmektedir. Ulkemizde, 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerine yonelik pek ¢ok ¢alisma yapilmistir (Belet ve Yasar, 2007; Bozkurt
ve Memis, 2013; Ciftci ve Temizytiirek, 2008; Glingor, 2005; Ozyllmaz ve Ala, 2011; Yil-
diz ve Akyol, 2011). Bununla birlikte uluslararasi alanyazinda da okudugunu anlama
becerisine 6nem verildigi ve bu konuda pek ¢ok calismanin yapildig: gortilmektedir
(Coiro, 2011; Cutting ve Scarborough, 2006; Kendeou, Van den Broek, White ve Lynch,
2009; Kendeou, Van Den Broek, Helder ve Karlsson, 2014; Sesma vd, 2009; Silva, ve
Cain, 2015; Sporer, Brunstein ve Kieschke, 2009). Bu calismalarin, okudugunu anla-
ma becerisinin gelistirilmesine yonelik gesitli sonuglar sunmas: bakimindan 6nemli
oldugu diisiintilmektedir. Okuma bireyin ufkunu gelistiren zihinsel bir etkinliktir. Bu
nedenle, okuma performansini arttirmada okuma eylemini konu alan arastirmalara
stirekli olarak ihtiya¢ duyuldugu goriilmektedir. Bu arastirmada okumanin birey igin
oneminden hareketle, okuma ile ilgili hem ulusal hem de uluslararasin alanyazindan
farkli olarak okudugunu anlama, okuma aliskanlig1 ve okuma kaygis1 arasindaki iliski
ilk kez birlikte ele alimmistir.

Alanyazin incelendiginde okuma kaygisi ile okudugunu anlama basarisi (Altun-
kaya, 2017; Katranci ve Kusdemir, 2016; Ramirez, Fries, Gunderson, Schaeffer, Malo-
ney, Beilock ve Levine, 2019; Tiirkben, 2020; Yamag ve Sezgin, 2018) ve okuma aliskan-
liklar: ile okudugunu anlama basarist (Hanedar, 2011; McGeown, Duncan, Griffiths
ve Stothard, 2015; Owusu Acheaw, 2014; Yildiz ve Akyol, 2011; Yilmaz, 2012) iizeri-
ne gesitli ¢alismalar yapildig1 anlasilmaktadir. Ancak, okudugunu anlama becerisini
okuma kaygisi ve okuma aliskanliklar ile iliskisi bakimindan ele alan bir ¢alisma
olmadig1 anlasilmaktadir. Bu arastirmada incelenen degiskenleri ele alan ¢alismalar
incelendiginde okuma aliskanligiin okudugunu anlama becerisinde olumlu; okuma
kaygisinin ise olumsuz role sahip oldugu anlasilmaktadir. Bu dogrultuda bu arastir-
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mada okudugunu anlama becerisi ile okuma aliskanlig1 arasindaki iliski ve bu iliskide
okuma kaygisinin rolii incelenmistir. Ilkokul, 6grencilerin okuma-yazma faaliyetlerini
ogrendigi ve gelistirdigi bir donemdir. Arastirmalar, ¢cocukluk déneminde okumaya
iliskin sorunlarin ileri dénemlerde giderilmesinin zorluguna dikkati cekmektedir (Sil-
va ve Cain, 2015). Bu nedenle, okuma basarisinda rol oynayan olumlu ve olumsuz
faktorlerin belirlenmesi; olumlu faktorlerin desteklenerek okuma performansinin
gliclendirilmesi ve olumsuz faktorler igin 6nlemler alinmasinin okuryazarlik beceri-
lerinin giiglendirilmesi i¢in 6nemli oldugu diistintilmektedir. Bu bilgiler 1s1§inda, bu
arastirmada okudugunu anlayabilme becerisinin olumlu role sahip okuma aliskanligt
ve okudugunu anlamay1 zorlastiran okuma kaygisi arasindaki iliskiye odaklanilmistir.
Alanyazinin ortaya koydugu bulgular 1s1inda, degiskenlerin birbiri ile iliskisinden
hareketle bu arastirmada bir model ortaya konmustur. Bu dogrultuda, okudugunu
anlama ve okumaya yonelik kaygt ile okudugunu anlama becerisi ve okuma kaygisi
arasindaki iliskide okuma aliskanliginin araci roli incelenmistir. Okudugunu anlama
becerisi, okuma aligkanlig1 ve okuma kaygisi arasindaki iligki ilk kez bu arastirma ile
arastirilacak ve model olarak incelenecektir. Arastirmanin, okumaya engel teskil eden
durumlarin belirlenerek okuma basarisinin arttirilmasina yonelik gelecek ¢alismala-
ra 151k tutmasi beklenmektedir. Bu dogrultuda, bu arastirmada ilkokul 6grencilerinin
okudugunu anlama becerisi ve okuma kaygisi arasindaki iliski ve bu iliskide okuma
aliskanliginin araci roltinii incelemek amaglanmistir. Bu amaca bagl olarak, 6ne stirii-
len model Sekil 1 ve Sekil 2’de sunulmustur.

Okudugunu Okuma

Anlama Kaygisi

Becerisi

Sekil 1. Arastirma Modeli 1
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Okudugunu
Anlama
Becerisi

Okuma Okuma
Aliskanhg Kaygisi

Sekil 2. Arastirma Modeli 2

Sekil 1'de goriildiigii tizere Arastirma Modeli 1’de okudugunu anlama ve okuma-
ya yonelik kayg1 arasindaki iliski incelenmistir. Sekil 2’de yer alan Arastirma Modeli
2’de okudugunu anlama becerisi ve okuma kaygis1 arasindaki iliskide okuma aligkan-
liginin araci rolii incelenmistir.

Yontem

Tlkokul 6grencilerinin okudugunu anlama becerisinin okuma kaygist ve okuma
aliskanligy ile iliskinin yapisal esitlik modeli ile incelenmesini amaglayan bu ¢alisma
yordayict korelasyonel modelde tasarlanmistir. Yordayici korelasyonel modelde tasar-
lanan arastirmalarda bir degiskenin bilinen 6zelliklerinden yola ¢ikarak diger degis-
kenlerin bilinmeyen 6zellikleri agiklanmaya ¢alisilir (Fraenkel ve Wallen, 2006). Elde
edilen bu bilgilere bagli olarak bu arastirmada 6ncelikle okuma kaygisi, okuma alis-
kanliklar1 ve okudugunu anlama arasindaki iliski incelenerek daha sonra da bu iligki-
den yola ¢ikarak 6ngoriilen modelin dogrulanip dogrulanmadigini incelemek amaciy-
la yapisal esitlik modellemesinden yararlanilmistir (Field, 2009; Tabachnick ve Fidell,
2001). Yapisal esitlik modeli gizil yapilari yani degiskenler arasindaki éngoriilen iliski-
leri arastirir (Joreskog ve Sérbom, 1993). Yapisal esitlik modeli 6l¢me modelleri tarafin-
dan dogrulanan yapilar arasindaki iligkiler ile ilgilenir (Simsek, 2007). Yapisal esitlik
modeli ¢ogunlukla dogrulama amaci tasiyan testlerden olusur (Cokluk, Sekercioglu
ve Bliytikoztiirk, 2012). Buna bagl olarak arastirmacilar “6ngoriilen model gegerli mi-
dir?” sorusunu test ederler (Kline, 2005). Alanyazindan elde edilen bilgilere dayali ola-
rak bu arastirmada okudugunu anlama becerisi, okuma kaygisi ve okuma aliskanligt
arasmndaki iliskinin model olarak dogrulanip dogrulanmadig; test edilmistir.
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Calisma Grubu

Veriler Canakkale il merkezinde yer alan ilkokullarda 6grenim goéren 6grenciler-
den basit seckisiz 6rnekleme yontemi ile segilmistir. Ayrica korelasyon katsayis1 6rnek-
lem biiytikliigi ile ilgili oldugu i¢in calismaya ¢ok sayida 6grencinin dahil edilmesi
planlanmustir. Bu hususta arastirmaya 426 6grenci katilmis ancak 6lgme araglarini ek-
sik dolduran 23 6grenciden toplanan veriler analize dahil edilmemistir. Arastirmaya
katilan 6grencilerin cinsiyet ve yaslarina yonelik bilgiler asagidaki gibidir:

Tablo 1. Katilimailarin Cinsiyete Gore Dagilimi

Frekans Yiizde
Cinsiyet Kiz 200 49.6
Erkek 203 50.3
Toplam 403 100.0

Tablo 1’de goriildiigii tizere arastirmaya 200 kiz ve 203 erkek 6grenci katilmistr.

Tablo 2. Katilimcilarin Yasa Gore Dagilimi

Frekans Yiizde
Yas 9 63 15.6
10 299 74.2
11 41 10.2
Toplam 403 100.0

Tablo 2 incelediginde arastirmaya 9 yasinda olan 63 6grenci, 10 yasinda 299 6grenci
ve 11 yasinda olan 41 6grencinin katildig1 anlasilmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Veriler, 2018-2019 egitim 6gretim yili bahar yariyilinda Canakkale il merkezinde
yer alan ilkokullarda 6grenim goren dordtincti sinif 6grencilerden toplanmustir. Aras-
tirmada, Okudugunu Anlama Testi, Okuma Kaygis1 Olgegi (Celiktiirk ve Yamag, 2015)
ve Ilkokul Ogrencileri igin Okuma Aliskanlig Olcegi (Esen Aygiin, 2019) kullanilmis-
tir. Veri toplama araglarimin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarmna iliskin bilgiler asagi-
daki gibidir:

Okuma kaygist dlgegi: Ogrencilerin, okuma kayg1 diizeyini belirlemek icin bu
arastirmada Okuma Kaygisi Olgegi (Celiktiirk ve Yamag, 2015) kullanilmustir. Olgme
aract 29 madde ve tek boyuttan olusmaktadir. Olgegin KMO degerinin .94 olarak he-
saplanmustir. Ayrica, Bartlett kiiresellik testine gore anlamli (p<.001) oldugu saptan-
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migtir. Olgme aracinin yapi gegerligini saglamada uygulanan dogrulayici faktor anali-
zi sonuglarina gore uyum indeksleri x2/df: 2.25, RMSEA: .076, SRMR: .055, CFI: .97 ve
NFI: .95 olarak hesaplanmistir. Olgegin i¢ tutarligini belirlemek amaciyla uygulanan
Cronbach Alfa katsayisi .95 olarak hesaplanmistir. Olgme araci begli Likert tipindedir.
Katilimailarin ifadeleri 1 ile 5 arasinda kodlanmistir. 5 kodu “Her zaman” 1 kodu ise
“Higbir zaman” seklinde ifade edilmistir. Olgme araci tek boyutlu bir yapiya sahiptir.

Okudugunu anlama testi: {lkokul dérdiincii smif 6grencilerinin okudugunu an-
lama diizeyini belirlemek amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen basar1 testi
kullanilmistir. Basar1 testinin gegerliginin saglanmasi igin kapsam ve yap1 gegerligi
yaklasimlarindan yararlanilmistir. Bu testin amaci ilkokul dordiincii smif 6grencileri-
nin okudugunu anlama beceri diizeylerini belirlemektedir. Basari testinin kapsaminin
belirlenmesinde Tiirkce dersi 6gretim programi okuma 6grenme alani okudugunu an-
lama becerisi kazanimlarinin tiimii testin kapsamina dahil edilmistir. Ancak bu kaza-
nimlarda yalnizca 19 kazanim ¢oktan segmeli test hazirlamaya uygundur. Bu nedenle
bu testin kapsamu Tiirk¢e dersi 6gretim programi okuma dgrenme alani okudugunu
anlama becerisine ait 19 kazanimdan olusmaktadir. Bu kazanimlara gore oncelikle
goktan se¢meli 29 maddelik bir soru havuzu olusturulmustur. Kapsam gegerliliginin
saglanmasinin ardindan yapi gegerligi test edilmistir. Bu dogrultuda, okudugunu an-
lama basar testinin gecerligini test etmek amaciyla yapilan madde analizinde her bir
maddenin madde giicliik indeksi, madde ayirt ediciligi, nokta cift serili korelasyon
katsayisi, standart sapmasi, t degeri ve anlamlilik diizeyi hesaplanmistir. 29 madde-
den 8’i diisiik ayirt edicilige sahip oldugu ve madde giicliikleri de uygun olmadig1 i¢in
testten ¢ikarilmasina karar verilmistir. Basari testinin i¢ tutarhiginin hesaplanmasinda,
Kuder Richardson yaklasimi kullanilmistir. Bu arastirmada, 21 madde igin KR-20 i¢
tutarlilik katsayis1 0.880 olarak hesaplanmustir. Ogrencﬂerin Ol¢me aracina vermis ol-
duklar1 yanitlar dogru ve yanlis olmak tizere iki kategorili olarak puanlanmistir. Buna
bagl olarak, dogru yarutlar 1 yanlis ve bos birakilan yarutlar ise 0 ile kodlanmustir.

Ilkokul 6grencileri igin okuma aliskanlig1 6lcegi: Esen Aygiin (2019) tarafindan
gelistirilen Okuma Aliskanlig1 Olgegi 21 madde ve dért alt boyuttan olugmaktadir.
Olgme aracina iliskin KMO testi sonucu .887 olarak hesaplanmigtir. Ayrica Barlett
kiiresellik testi sonucunun .000 diizeyinde anlamli oldugu anlagilmaktadir. Olgegin
uyum indeksi degerleri x? =359.87, df =183, RMSEA= .054, NFI =.91, NNFI =.95, CFI
=.96, GFI=.91 ve AGFI =.88, IFI= .96 olarak hesaplanmuistur. Ol¢me aracinin glvenirli-
gini saglamak amaciyla yapilan testte Cronbach Alpha katsayis1 6lgegin tiimii igin .84,
Bireysel tutum i¢in .75, Okuma deneyimi i¢in .76, Ailenin tutumu igin .73 ve Okuma
tirti igin .70 olarak hesaplanmustir. Ayrica, Pearson korelasyon katsayisi r=.831 olarak
hesaplanmistir. Olgme araci begli Likert tipindedir. Cevaplar 1 ila 5 arasinda deger
alarak olumsuzdan olumluya dogru kodlanmaktadir.
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Verilerin Analizi

Bu arastirmanin verileri Canakkale il merkezinde yer alan ilkokullarda 6grenim
goren Ogrencilerden 2018-2019 egitim-6gretim yili bahar yariyilinda toplanmustir.
Arastirma verilerinin analizinde SPSS ve LISREL programlari kullanilmistir. Veriler
oncelikle SPSS programina aktarilmistir. Veri setine iliskin betimsel istatistikler SPSS
araciligryla hesaplanirken yapisal esitlik modellemesine ait hipotezlerin dogrulanma-
sinda LISREL kullanilmistir. Bu ¢alismada maksimum olabilirlik tahmin yéntemi be-
nimsenmistir. Buna bagli olarak, éncelikle maksimum olabilirlik tahmin y&nteminin
temel varsayimlari olan 6rneklem biiyiikl{igii ve normallik varsayimlar: karsilanmistir
(Alkis, 2016; Yilmaz ve Celik, 2009). Maksimum olabilirlik tahmin yontemi kiigiik
orneklemlerde yanli sonuglar sunabilmektedir (Alkis, 2016). Bu nedenle, bu varsayi-
min karsilanmasi i¢in alanyazin dikkate alinarak 6rneklem biiyiikliigiine karar veril-
mistir. Yapisal esitlik modellemesini konu alan ¢alismalarda genellikle 300 ve {izeri
biiytikliikteki 6rneklemler ile galisildig: goriilmektedir (Muthen ve Muthen, 2002). Bu
bilgilerden hareketle, bu arastirma kapsaminda 426 dgrenciye ulasilmis ancak veri se-
tini eksik ya da hatali dolduran 6grenciler veri setine dahil edilmeyerek 403 kisilik
orneklem analize dahil edilmistir. Bu arastirma kapsaminda saglanan bir diger temel
varsayim normalliktir. Veri setinin ¢arpiklik ve basiklik katsayilarini gosteren bulgular
Tablo 3’teki gibidir.

Tablo 3. Olgme Araclarma iligkin Carpiklik ve Basiklik Degerleri

N Carpiklik Basiklik
Istatistik Std. Hata Istatistik Std. Hata

Okuma Aligkanlig 403 107 122 377 .243
Olgegi

Okudugunu Anlama 403 167 122 346 243

Testi

Okuma Kaygisi 403 159 122 .362 243
Olgegi

Tablo 3’te her bir 6lgme araci i¢in hesaplanan ¢arpiklik ve basiklik katsayilar ile
standart hata degerleri yer almaktadir. Yapilan analizler sonucunda, veri setinin nor-
mallik varsayimini karsiladig1 anlasilmaktadir. Modelin temel varsayimlarinin karsi-
lanmasindan sonra, gelistirilen model igin nedensel iliskilerin tanimlandig: yol anali-
zinin ¢izimi, yol analizi yardimiyla yapisal ve 6lgiim modelinin ayristirilmasi, 6nerilen
modele iliskin tahminlerde bulunma ve modelin uygunlugunu degerlendirerek so-
nuglar1 yorumlama asamalar1 izlenmistir (Yilmaz ve Celik, 2009).
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Bulgular

Bu arastirma tasariminda ortaya konan modelde yer alan degiskenler igin hesapla-
nan betimsel istatistikler Tablo 3’teki gibidir:

Tablo 4. Betimsel Istatistikler

Olcek Minimum- Ortalama  Ss. Carpiklik  Basiklik
Maksimum

Okudugunu Anlama Testi 0-21 12.84 4.75 .107 377

Okuma Kaygist Olgegi 1-5 2.86 77 167 346

Okuma Aligkanlig1 Olgegi 1-5 3.46 78 159 362

Tablo 4 incelendiginde arastirmaya katilan ilkokul 6grencilerinin degiskenlere
vermis olduklar1 yanitlarin ilgili 6lcegin orta noktasina denk geldigi anlasiimaktadar.
Bir diger ifade ile okudugunu anlama testinden alinabilecek en yiiksek puan 21 iken
arastirmaya katilan 6grencilerin bu teste vermis olduklar1 yanitlarin aritmetik ortala-
masi 12.84 olarak hesaplanmustir. Ogrencilerin okuma kaygis1 ve okuma aliskanligin-
dan alabilecekleri en yiiksek puan 5 iken arastirmaya katilan 6grencilerin bu 6lgeklere
vermis olduklar1 yanitlarin aritmetik ortalamasi sirasi ile 2.86 ve 3.46 olarak hesaplan-
mustir. Olgme araclarindan elde edilen ortalama puanlar hakkindaki bu veriler ilkokul
ogrencilerinin 6l¢iilen 6zellik hakkindaki goriislerinin olumlu olduguna isaret etmek-
tedir. Betimsel istatistiklerin hesaplanmasinin ardindan arastirmada kullanilan 6lgme
araclarina verilen yanitlarin birbiri ile iliskisi arastirilmistir. Veri setinin normal dag:-
lima sahip olmasi sebebiyle Pearson korelasyon katsayis1 hesaplanmistir. Degiskenler
arasindaki iliskiyi ortaya koyan degerler Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Okudugunu Anlama, Okuma Aliskanlig1 ve Okuma Kaygis1 Arasindaki
Migki

Okudugunu Okuma Okuma
Anlama Algkanhgr  Kaygisi
Okudugunu Anlama Pearson Correlation 1 727 .804**
Sig. (2-tailed) .000 .000
N 403 403 403
Okuma Alhgkanhg: Pearson Correlation ~ .727** 1 710%*
Sig. (2-tailed) .000 .000
N 403 403 403
Okuma Kaygist Pearson Correlation ~ .804** 710%* 1
Sig. (2-tailed) .000 .000
N 403 403 403
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Tablo 5 incelendiginde 6gretmen adaylarinin okudugunu anlama becerisi ile oku-
ma aliskanliklari arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde, r=.727; okudugunu anlama be-
cerisi ile okuma kaygist arasinda pozitif ve yliksek diizeyde, r= .804; okuma kaygist
ile okuma aliskanlig1 arasinda pozitif ve ytiksek diizeyde, r = 710 anlamli iligski oldugu
gortilmektedir. Degiskenler arasindaki iligkinin incelenmesinin ardindan 6ngoriilen
modeller analiz edilmistir. Buna bagli olarak, okuma kaygisinin okudugunu anlama
becerisini anlamli diizeyde yordadigi anlagilmaktadir (§ = 0.71, p< 0.05). Incelenen
Model 1’e iliskin uyum indeksleri Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Model 1’e iliskin Uyum Indeksleri

x2 sd x2/sd RMSEA GFI AGFI NFI NNFI CFI SRMR

3812.51 1174 3.2474 0.088 091 0.90 093 092 0.94 0.98

Tablo 6 incelediginde Model 1’de ortaya konan okudugunu anlama becerisi ve oku-
ma kaygis1 arasindaki iliskiye ait uyum indeks degerleri goriilmektedir. Buna gore Ki
karenin serbestlik derecesine orani (x?/sd) 3.2474 olarak hesaplanmistir. Ayrica, RM-
SEA 0.088, GFI 0.91, AGFI 0.90, NFI 0.93, NNFI 0.92 ve CFI 0.94 ve SRMR 0.98 olarak
hesaplanmuistir. Bu bilgilerden hareketle modelin iyi uyum gosterdigi anlasilmaktadir.

Tablo 7. Okudugunu Anlama Becerisinin Yordayicis1 Olarak Okuma Kaygisinin
Yol Analizi Katsayilar

Yordanan Yordayan B Standart Hata t B p

Okudugunu Anlama Becerisi Okuma Kaygis1 .50 .53 3492 .71 .000

Tablo 7 Incelendiginde okuma kaygismin okudugunu anlama becerisini anlamli
diizeyde yordadig: goriilmektedir (B = 0.24, t = 34.92). Ayrica, okuma kaygisinin oku-
dugunu anlama becerisinin varyansinin % 25’ini agiklandig1 anlasilmaktadir (R2 = .25,
p = .000). Buna gore, okuma aliskanliginin okudugunu anlama becerisini (f = 0.16, p
< 0.05) ve okuma kaygisini (B = 0.41, p< 0.05) anlaml diizeyde yordadig: goriilmekte-
dir. Ayrica, okudugunu anlama becerisi ile okuma kaygisi arasindaki iliskide okuma
aliskanliginin araci roliiniin oldugu goriilmektedir (B = 0.24, p < 0.05). Model 1" ekle-
nen aracilik iligkisinin Model 2’de sinanmasi sonucunda okudugunu anlama becerisi
ile okuma kaygis1 arasindaki iliskinin azaldig1 anlagilmakla birlikte anlaml farklilik
oldugu goriilmektedir. Model 2’de incelenen modele ait uyum indeksleri Tablo 8’de
sunulmustur.
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Tablo 8. Kuramsal Modele Ait Uyum indeksi Degerleri

x2 sd x2/sd  RMSEA GFI  AGFI NFI NNFI CFI SRMR

934736 2411 3.8769 0.074 090 0.87 0.90 091 0.92 0.97

Tablo 8 incelediginde Model 2'nin iyi uyum gosterdigi anlasilmaktadir. Ki karenin
serbestlik derecesine orani (x?/sd) 3.8769 olarak hesaplanmuistir. Ayrica, RMSEA 0.074,
GFI 0.90, AGFI 0.87, NFI 0.90, NNFI 0.91 ve CFI 0.92 ve SRMR 0.97 olarak hesaplan-
mistir. Model 1 ve Model 2’ye ait yukaridaki bulgular incelediginde ilkokul dérdiincti
sinif 6grencilerinin okuma kaygisinin okudugunu anlama becerisi .71 diizeyinde yor-
dadig1 anlasilmaktadur.

Tablo 9. Okudugunu Anlama Becerisi ve Okuma Kaygist iliskisinde Okuma Alig-
kanliginin Araci Roliine fliskin Yol Analizi Katsayilar1

Yordanan Yordayan B Standart Hata  t B P
Okudugunu Okuma Kaygisi .50 .53 34.92 71 .000
Anlama Becerisi

Okuma Kaygist Okuma Aligkanligi .31 47 6.53 41 .000
Okudugunu Okuma Aligkanhigr .22 29 4.67 16 .000

Anlama Becerisi

Tablo 9 incelendiginde okuma aliskanliginin okuma kaygisin (B = 0.41, p < 0.05)
diizeyinde yordadig: goriilmektedir. Ayrica, okuma aliskanligi okuma kaygisinda top-
lam varyansin % 9'unun agiklamaktadir (R2 = .09, p = .000). Okuma aligkanlig1 ise
okudugunu anlama becerisini anlaml diizeyde yordamaktadir (B = .16, p < 0.05). Oku-
ma aliskanlig1 okudugunu anlama becerisinde toplam varyansin % 5’ini agiklamak-
tadir (R2 = .05, p = .000). Bu bilgilerden hareketle, ilkokul 6grencilerinin, okudugunu
anlama becerisi ile okuma kaygis1 arasindaki iliskiye okuma aliskanliginin araci rolii
eklendiginde okuma kaygisinin okudugunu anlama diizeyini yordama giicii .71’den
.34’e diismekle birlikte anlamli farkliigin devam ettigi anlasilmaktadir. Bu dogrultu-
da, okuma aliskanhigimnin okudugunu anlama becerisi ve okuma kaygis1 arasindaki
iliskide kismi aracilik roliiniin oldugu anlasilmaktadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Tlkokul dordiincii sif 6grencilerinin okudugunu anlama becerisi ile okuma kay-
gis1 arasindaki iliskide okuma aliskanliginin araci roliiniin incelendigi bu arastirmada
ortaya konulan model yapisal esitlik modeli ile incelenmistir. Yapilan analizler sonu-
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cunda modelin uyum indeksleri tarafindan dogrulandig: anlasiimaktadir. Aragtirma
sonucunda, okuma kaygisinin okudugunu anlama becerisini anlamli diizeyde yor-
dadigr gortilmektedir. Bu bulgulardan hareketle, okumaya iliskin kaygi diizeyinin
ogrencinin okudugunu anlama beceri diizeyinde rol oynadig1 sdylenebilir. Alanyazin
incelendiginde, 6grencilerin okuma faaliyeti sirasinda gesitli diizeylerde kaygilandik-
lar1 gortilmektedir (Cevik, Orakgi, Aktan ve Toraman, 2019; Dursun ve Ozeng, 2018;
Katranct ve Kusdemir, 2016). Kaygmin 6grenmede rol oynadig: diistiniilmektedir.
Okuma faaliyeti sirasinda gosterilen duyussal tepki olan okuma kaygisinin okudugu-
nu anlama becerisindeki roliinii ortaya koyan pek ¢ok calisma mevcuttur (Altunkaya
ve Erdem, 2017; i§eri ve Unal, 2012; Wu, 2011; Zbornik, 2001). Alanyazin incelediginde,
arastirma sonuglart okuma kaygisi ile okudugunu anlama becerisinin arasinda ters
yonlii bir iliski oldugunu ortaya koymaktadir (Altunkaya ve Erdem, 2017; Katranci ve
Kusdemir, 2016; Tiirkben, 2020; Yamag ve Celiktiirk Sezgin, 2018). Ctinkii ytiksek dii-
zeydeki kaygi beynin anlama mekanizmas: tizerinde olumsuz etki yaratarak okuma
stirecini olumsuz etkilemektedir (Carpenter, Miyake ve Just, 1995). Buna bagli olarak,
okuma kaygist arttikca okuma performansi bu durumdan olumsuz etkilenmektedir
(Murray ve Janelle, 2003). Kaygmnin okuma becerisi tizerindeki bu etkisi zayiflatict
kayg1 olarak tanimlanmaktadir. Zayiflatic1 kayg tiirlerinden olan okuma kaygisi, 68-
rencinin okuma etkinligine katilimini azaltma ve okuma etkinliginden uzaklastirma
gibi 6zelliklere sahiptir (Yildiz ve Ceyhan, 2016). Arastirma kapsaminda incelenen bir
diger degisken okuma aliskanlig1 ile okuma kaygisi arasindaki iliskidir. Bu arastirma
kapsaminda elde edilen bulgular, okuma aliskanliginin okuma kaygi diizeyini anlaml
bir bicimde yordadigina isaret etmektedir. Alanyazin incelediginde, diizenli kitap oku-
yan 6grencilerin okuma kaygisinin diisiik oldugu goriilmektedir (Yildiz ve Ceyhan,
2016). Ayrica, okuma kaygisinin okuma aliskanligini hem dogrudan hem de dolayl
olarak etkiledigi bilinmektedir (Baki, 2017). Bu bilgilerden hareketle, okuma kaygis1
ve okuma aliskanlig1 arasinda iliski oldugu anlasilmaktadir. Bu arastirmada ayrica, il-
kokul dérdiincii sinuf 6grencilerinin okuma aliskanligi ile okudugunu anlama becerisi
arasindaki iliski incelenmistir. Elde edilen bulgular, okuma aligkanliginin okudugunu
anlama becerisini anlamli diizeyde yordadigini gostermektedir. Alanyazin incelen-
diginde, bu hipotezin bazi calismalar tarafindan desteklenmekle birlikte baz1 ¢alis-
malarm bulgulari ile de 6rtiismedigi goriilmektedir. Leppanen, Aunola ve Nurmi'nin
(2005) ilkokul dgrencilerinin okuma performansi ve okuma aliskanlig1 arasindaki ilis-
kiyi inceledikleri ¢alismada okuma aliskanliginin okuma becerisini yordadig goriil-
mektedir. Benzer sekilde, Owusu Acheaw ve Larson (2014) da okuma aliskanliginin
okuma performansinda etkili oldugunu ileri stirmiistiir. Bu bulgularin aksine, Yildiz
ve Akyol'un (2011) ¢alismasinda okuma aliskanliginin okudugunu anlama basarisina
dogrudan etki etmedigi goriilmektedir. Bu arastirmanin sonuglarini hem destekleyen
hem de desteklemeyen ¢alismalarin bulgular1 dikkate alindiginda bu durumun, 6g-
rencilerin kullanmis olduklar1 okuma stratejileri ile ilgili oldugu diistiniilmektedir.
Akyol (2014) basarili okuru her giin okuyan ve okuma stratejilerini kullanan kisi ola-
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rak tanimlamistir. Bu bilgilerden hareketle, okuma aligkanlig gelismis bireylerin oku-
ma stratejilerini kullanmaya daha asina olduklar1 ve buna bagli olarak okudugunu
anlama becerisinin daha fazla gelistigi sdylenebilir. Buna gore, okudugunu anlama
becerisi ve okuma kaygis1 arasindaki iliskide araci rolii bulundugu anlasiimaktadir.
Buna bagli olarak, 6grencilerin okudugunu anlama basarisini arttirmaya yonelik faali-
yetlerin okuma becerisinin ilk kez kazanildig1 ve gelistirildigi yillar olan ilkokul basa-
maginda daha fazla dikkate alinmasi gerektigi diistintilmektedir. Okudugunu anlama
becerisinin erken yaslarda kazaniminin ¢cocugun akademik gelisimi tizerindeki etkileri
bilinmektedir. Ayrica, 2018 PISA smavi sonuglar dikkate alindiginda tilkemizdeki 6g-
rencilerin okudugunu anlama becerisi ile ilgili hususlar dikkate alindiginda anadilini
okuma ve anlamaya yonelik becerilerde 6grencilerin gelistirilmeye ihtiya¢ duyduklar:
anlasilmaktadir (OECD, 2019). Buna bagh olarak ilkokul 6grencilerinin okudugunu
anlama becerisini gelistirmede, okuma aligkanliklarin: arttirmak ve okuma kaygisinin
azaltmaya yonelik dnlemler almanin etkili olacag: diistiniilmektedir. Bu kapsamda,
ogrencilerin okuma kaygilarimi azaltmak, okuma aligkanlig: gelistirmek ve okudugu-
nu anlama becerisi desteklemek icin etkililigi kanitlanmis yontemlere bagvurmanin
temel egitim basamagindaki 6grencilerin okudugunu anlama becerisini gelistirecegi
anlasilmaktadir. Buna dayali olarak, okudugunu anlama becerisini gelistirmede alter-
natif yontemlere bagvurmanin, okumaya dayali faaliyetleri daha eglenceli hale getire-
cegi ve dgrencileri daha iyi okurlara dontistiirecegi diistintilmektedir.
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Oz: Bu arastirmanin amac, ilkokul ¢ocuklarinin okul mutluluk diizeylerinin
Olgiilmesine yonelik kisa bir 6lgme aracinin gelistirilmesidir. Arastirma, 2019-
2020 egitim-6gretim yilinda 1-4. siniflarda egitim goren toplam 414 6grencinin
katilimiyla gergeklestirilmistir. Orneklemin 1931 (%46.6) kiz, 221'i ise (%53.4)
erkek 6grencilerden olusmustur. Katihimailarin 47’si (%11.4) birinci simfa, 127’si
(%30.7) ikinci simifa, 107’si (%25.8) tiglincti sinifa ve 133’1 (%32.1) dordiinci s1-
nifa devam eden $grencilerdir. Aragtirmada, katihmar yaslan 6 ile 11 (X = 8.56;
ss = 1.13) arasinda degismistir. Yap1 gecerligi kapsaminda Agimlayici ve Dog-
rulayic1 Faktor Analizi sonugclar, Tlkokul Cocuklar Icin Okul Mutlulugu Ol-
¢egi'nin 4-maddeli tek boyutlu bir yapiya sahip oldugunu gostermistir. Hedef
dlcek ile dlciit dlgme aract (ilkokullar Igin Kisaltilmis Okul Tklimi Olgegi Sinuf
ve Okul Destegi alt 5lgegi) arasindaki anlamli korelasyon katsayisi, ICIOMO'nin
Slclit-bagmtil gecerlige sahip oldugunu gostermistir. Giivenirlik analizleri, ICi-
OMO'nin Cronbach alfa ve test-tekrar test giivenirlik katsayisinin .61 oldugunu
gOstermistir. Sonug olarak, arastirma bulgular: ICIOMO nin ilkokul cocuklarmin
okul mutlulugunun dlgiimiinde kisa, gegerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci oldugu-
nu desteklemistir.

Anahtar Kelimeler: okul mutlulugu, ilkokul ¢ocuklar, gegerlik, giivenirlik
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DEVELOPING THE SCHOOL HAPPINESS SCALE FOR
PRIMARY SCHOOL CHILDREN (SHSPSC): VALIDITY
AND RELIABILITY STUDY

Abstract:

The aim of this research was to develop a brief instrument assessing the scho-
ol happiness of primary school children. The research was conducted with the
participation of 414 students enrolled in 1-4* grades during 2019-2020 academic
year. The sample was composed of 193 (46.6 %) female and 221 (53.4 %) male
students. 47 of the participants (11.4%) were students who attend the first grade,
127 (30.7%) were in the second grade, 107 (25.8%) were in the third grade and
133 (32.1%) were in the fourth grade. Participants” ages ranged between 6 and 11
(M = 8.56, sd = 1.13). In the validity study, Exploratory and Confirmatory Factor
Analyses revealed that The School Happiness Scale for Primary School Child-
ren (SHSPSC) has a 4-item unidimensional structure. The significant correlation
between the target scale and criterion scale (Abbreviated School Climate Survey,
Classroom and School Supportives subscale) indicated that SHSPSC has crite-
rion-related validity. Reliability analyses demonstrated that Cronbach’s alpha
and test-retest reliability coefficients of the SHSPSC is .61. In conclusion, research
results supported that SHSPSC is a short, valid, and reliable instrument for asses-
sing school happiness of primary school children.

Keywords: school happiness, primary school children, validity, reliability

Giris

Mutlu ¢ocuk yetistirmek ebeveynlerin arzu ettigi bir durumdur (Diener ve Lucas,
2004). Cagdas egitim anlayisi da ¢ocuklarin iyi hissetmelerini, hayatlarindan zevk al-
malarini ve biitiinciil gelisimlerini hedef almaktadr. Tyi bir egitimin, cocuklar1 daha
tatmin edici bir yagam icin gerekli beceri ve giliclerle donatacag: ve cocuklarin gelecek-
te karsilasacag1 potansiyel engellerle basa ¢ikmalarini kolaylastiracagi éngoriilmek-
tedir. Pozitif psikoloji alaninda uzun siiredir sagligin, mutlulugun ve insanin giiglii
yonlerinin tesvik edilmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Linley, Joseph, Harrington
ve Wood, 2006). Potansiyel olarak, olumlu duygulara yapilan vurgunun, psikopato-
lojiye karst da koruyucu olabilecegi belirtilmektedir (Seligman, Steen, Park ve Peter-
son, 2005). Dahasi, Duckworth, Steen ve Seligman (2005), insanlarin sadece kayg: gibi
olumsuz duygularda bir azalma yasamak istemediklerini, ayn: zamanda mutluluk ve
yasamdan memnuniyet gibi daha faydali, hos duygulari da yasamak istediklerini 6ne
stirmektedirler. Bu anlamda, iyi olma hali, yasamimizda sadece olumsuz duygularin
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olmamasindan da 6te, olumlu duygularin ve degerlendirmelerin varligi olarak tanim-
lanabilir (Diener, 1994). Seligman (2011) iyi olus kuraminda mutlulugun, iyi olma hali
bilesenlerinden biri oldugunu ifade etmektedir. Mutluluk, yasamda keyifli olan tiim
anlarmn kiimiilatif toplamidir (Ryan ve Deci, 2001). Mutlulugun, yasamn biligsel ve
duygusal degerlendirmesinden olustugu vurgulanmaktadir (Lucas ve Diener, 2009;
Veenhoven, 2008). Bu tanimlardan hareketle mutluluk, olumlu duygular yasama ola-
rak tanimlanabilir (Lyubomirsky, Sheldon ve Schkade, 2005). ilkokul ¢ocuklarimin okul
mutluluk diizeylerini belirlemeye yonelik bir 6l¢gme aracinin gelistirildigi bu ¢alisma-
da da, Lyubomirsky ve digerlerinin (2005) tanimiyla tutarl: bir bigimde okul mutlulu-
gu okulda olumlu duygular yasama olarak tanimlanmuistir.

Mutluluk, ¢ocuklarin tarudigy ilk duygulardandir (Harter, 1983). Bu duygunun
arzu edildigine yonelik genel kabul, iyi olma halini gelistirmeye yonelik politikala-
rn giindemde olmasi ve mutlulugu etkileyen degiskenlerin belirlenmesi gerekliligi
nedeniyle (Thoilliez, 2011) mutluluk ile ilgili galismalara ilginin 21. yiizyilda daha da
arttig1 sdylenebilir. Bununla birlikte, alanyazinda mutluluk ile ilgili yapilan ¢alismala-
rin ¢cogunlukla yetiskinler (Holder ve Coleman, 2008; Mahon ve Yarcheski, 2002) ve er-
genlerin (Datu ve Valdez, 2012; Heizomi, Allahverdipour, Jafarabadi ve Safaian, 2016;
Salavera, Usan, Pérez, Chato ve Vera, 2017) mutlu olma durumlarina odaklandig: go-
riilmektedir. Cocukluk déneminde mutlulugu ele alan baz1 ¢alismalarda ise gocuk-
larin mutlulugu nasil tanimladiklar: belirlenmeye calisilmistir. Nairn, Duffy, Sweet,
Swiecicka ve Pope (2011) 8-13 yas arasindaki ¢ocuklarin, mutluluk tanimlarinn, aile
ve arkadaslar ile vakit gecirme ve eglenceli aktivitelere katilma seklinde oldugunu
tespit etmislerdir. Thoilliez (2011), 6-12 yas aras1 ¢ocuklarin mutlulugu arkadaslariyla
vakit gegirme, aileleri ile birlikte olma, akademik basari, eglenme ve baskalarina yar-
dim olarak acikladiklarini bulmuslardir. Giacomoni, Souza ve Hutz'un (2014) yaptig:
calismada ise 6-12 yas arasindaki Brezilyal1 gocuklar, mutlulugu olumlu duygular, ar-
kadaslar ile vakit gegirme, eglenceli aktivitelere katilma ve siddetin olmamas: olarak
tanimlamislardir. Genel olarak degerlendirildiginde, bahsedilen bu calismalarda ge-
nel anlamda ¢ocuklar1t mutlu eden durumlara yonelik degerlendirmeler oldugu go-
riilmektedir. Bununla birlikte, okul ¢aginda ¢ocuklarin okulda gecirdikleri zamanin
fazlalig1 g6z ontinde bulunduruldugunda okul gibi daha 6zel alanlarda mutlulugu
inceleyen calismalarin gerekliligi de ortaya ¢tkmaktadir.

Okul ¢ocuklarmin mutlulugu, gevresel faktorler, beklentiler ve psikolojik ihtiyac-
larin karsilanmasi arasindaki uyumun sonucunda olusmaktadir (Engels, Aelterman,
Petegem ve Schepens, 2004). Okul ¢ocuklarmin 6znel iyi oluslari ile ilgili temel faktor-
ler; 6gretmen-6grenci iliskileri, okul iklimi ve akran iliskileri gibi sosyal iligkiler; karar
verme, benlik saygisi, yaraticiigi kullanabilme gibi kendini gerceklestirme araglari;
saglik durumu ve uygulanan programlar, dersler, cezalar, okul cevresi, giivenlik gibi
okul kosullaridir (Konu, Alanen, Lintonen ve Rimpeld, 2002). Tian (2008), okulda 6znel
iyi olma durumunu, 6grencilerin okul yasantilarini nasil degerlendirdikleri ve okulda
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ne gibi duygular yasadiklar: tizerinden tanimlamaktadir ve bu tanimdan yola ¢ika-
rak okul mutlulugu ile ilgili ti¢lti bir model 6nermektedir. Bu model, okulda olumlu
duygu, okulda olumsuz duygu ve okul doyumunu icermektedir. Ogrencilerin okulda
kendilerini iyi hissetmeleri, mutlu zaman gecirmeleri gibi duygulari yasamas: okul-
da olumlu duygu olarak ifade edilmektedir. Okulda olumsuz duygu ise 6grencilerin
okulda kaygi, tiztintti yagamalar: ve okulda sikilmalart gibi duygulart yasamasidir.
Okul doyumu ise 6grencinin okul yasamini, akran iliskileri, 6gretmen ile iligkileri,
ogrenme gibi konularda degerlendirmesini igerir. Okul mutlulugu, belirli gevresel
faktorlere bagl olarak ogrencilerin beklentileri ile 6grencilerin, 6gretmenlerin, okul
yoneticilerinin ve diger ¢alisanlarin kisisel ihtiyaglari arasindaki uyumun sonucu olan
duygusal rahatlama olarak da ifade edilmektedir (Engels vd., 2004).

Okul mutlulugu, akademik basari, okuldaki psikolojik ihtiyaglarin karsilanmasi,
okulda 6grenci davramislari gibi uyum ile ilgili alanlarla iliskilidir (Huebner ve Gil-
man, 2006). Mutlu bir okul ortami, etkin 6grenme ve 6grencilerin yeteneklerinin orta-
ya ¢ikarilmasi agisindan 6nemli goriilmektedir (Boehm ve Lyubomirsky, 2008). Bird ve
Markle’ye (2012) gore, 6grenciler okulda mutlu ise, akademik basarilar1 artmaktadir
ve sosyal becerileri, akran iliskileri ve duygusal uyumlar giiclenmektedir. Buna kar-
sin, okul mutlulugu azaldiginda ise 6grencilerin akademik basaris1 diismekte ve bunu
yalnizlik, depresyon ve stres gibi duygular takip etmektedir (Yucel ve Vogt-Yuan,
2016). Sezer ve Can’a (2019) gore, 6grencilerin mutluluk duygusuna sahip olmalarinin
onlarin hayata ve gelecege iliskin daha olumlu bir bakis agis1 gelistirmelerinde katki
saglayacag1 ongoriilmektedir. Dolayisiyla, okul mutlulugu gibi 6nemli bir degiskenin
okul ortamlarinda psikometrik acidan gegerli ve giivenilir 6l¢me araglariyla 6l¢iilmesi
politikacilar, egitimciler ve arastirmacilar igin 6nem arz etmektedir (Engels vd., 2004).
Arastirmacilara (Holder ve Coleman, 2008) gore okul mutlulugunu 6lgmeye doniik
araclarin gelistirilmesinin énemi ve katkis1 biiytiktiir. Gelistirilecek okul mutlulugu
6l¢me araglariyla birlikte okul mutlulugunun ¢ocuklarin psikososyal ve akademik so-
nuglan {izerindeki etkileri incelenebilir. Ayrica, okul mutlulugunun 6nciillerinin ve
sonuglarimin belirlenmesi politikacilar, 6gretmenler ve uygulayicilar icin 6nleyici stra-
tejilerin gelistirilmesine katki sunabilir. Buna ek olarak, okul mutlulugu yas diizeyi,
cinsiyet, sosyo-ekonomik statii, okul tiirii gibi degiskenler acisindan da karsilastirmali
bir bigcimde incelenebilir.

Kigtik ¢ocuklarn mutluluk diizeylerini ve iyi oluslarini degerlendirmek igin goz-
lem, 6lgek, gortisme ve fizyolojik degerlendirme olmak tizere dort temel yontem bu-
lunmaktadir (Holder ve Callaway, 2010). Bu potansiyel yontemler incelendiginde uy-
gulamalardaki miidahalelerin ve politikalarin basarisint degerlendirmek icin 6lgekleri
kullanmak daha az maliyetli gériinmektedir. Bu nedenle, sofistike bir egitime ihtiyag
duymadan dogrudan ¢ocuklarla kullanilabilecek basit ve diisiik maliyetli 6l¢me arag-
larinin gelistirilmesi 6nem arz etmektedir (Allen vd., 2018). Alanyazin incelendiginde,
okul ¢ocuklarinin mutluluklarinin 6l¢timii igin smirlt sayida 6lgme aracinin bulun-
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dugu ve bu 6lgme araglarinin bazilarinin psikometrik agidan yeterince gtiglii olma-
dig1 vurgulanmaktadir (Konu, Lintonen ve Autio, 2002). Mutlulugu él¢meye yonelik
mevcut 6l¢me araglari incelendiginde, ampirik ¢alismalarda daha ¢ok Oxford Mut-
luluk Envanteri (Hills ve Argyle, 2002), Warwick-Edinburgh Zihinsel Iyi Olus Olge-
&i (Tennant vd., 2007) ve Oznel Mutluluk Olgeginin (Lyubomirsky ve Lepper, 1999)
kullanildig1 goriilmektedir. Tiirkiye’de yapilan mutlulukla ilgili calismalarda 6zellikle
ergenlere yonelik olarak Oxford Mutluluk Olgegi (Dogan ve Sapmaz, 2012), Ergenler
I¢in Kisa Okulda Oznel Iyi Olus Olgegi (Ozdemir ve Sagkal, 2016), Ergen Oznel Iyi
Olus Olgegi (Eryilmaz, 2009) ve EPOCH Olgegi (Demirci ve Eksi, 2015) kullaraldig
gortilmektedir. Bu 6lgme araclarinin kapsadigi hedef kitlenin ise daha ¢ok ergenler,
tiniversite 6grencileri ve yetiskinler oldugu bilinmektedir. Yapilan alanyazin tarama-
lar1 sonucunda, ilkokul diizeyinde okul mutlulugunu 6lgmeye doniik kisa, gegerli ve
glivenilir bir 6lgme aracmna rastlanilmamustir. Milli Egitim Bakanligi (MEB, 2019) is-
tatistikleri incelendiginde tilkemiz okul ¢ag1 ¢ocuklarinin %31.8'inin ilkokullara ka-
yith oldugu gortilmektedir. Okul mutlulugu sadece ortaokul ve lise 6grencileri igin
degil; ilkokul 6grencileri i¢in de 6nemlidir. Yukarida belirtilen arastirma sonuglar: da
dikkate alindiginda ¢ocuklarin okul mutluluk diizeylerini etkileyen koruyucu ve risk
faktorlerini belirlemek 6nemli bir konudur. Bu noktada, ilkokul 6grencilerinin gelisim
dtizeylerine uygun bir okul mutlulugu 6l¢me aracinin gelistirilmesi 6nem arz etmek-
tedir. Dolayisiyla, mevcut arastirmada alanyazindaki bu boslugu doldurmak amaciyla
ilkokul ¢ocuklarinin mutluluk diizeylerini 6l¢meye yonelik kisa, gegerli ve giivenilir
bir 6lcme aracinin gelistirilmesi (Ilkokul Cocuklari Igin Okul Mutlulugu Olgegi; ICIO-
MO) hedeflenmistir.

Yontem
Ilkokul Cocuklar: Igin Okul Mutlulugu Olgegi'nin Gelistirilmesi

Bu arastirma, ilkokul ¢ocuklarmin okul mutluluk diizeylerini belirlemeye y&nelik
bir dlgek gelistirme ¢alismasidir. Bu arastirmada, flkokul Cocuklar1 igin Okul Mutlu-
lugu Olgegi'nin (ICIOMO) gelistirilmesinde alanyazinda siklikla belirtilen lgek gelis-
tirme ilkeleri (DeVellis, 2003) izlenmistir. Arastirmacilar, 6ncelikle bir yap1 olarak okul
mutlulugunu kavramsallastirmislardir. Arastirmada, dlgek gelistirme siirecinde Clark
ve Watson (1995), DeVellis (2003), Furr (2011), Tavsancil (2010) ve Worthington ve
Whittaker’in (2006) belirttigi 6neriler dikkate alinmistir. ICIOMO'nin gelistirilme stire-
cinde oncelikle ol¢iilmek istenen 6zellik (construct) agik bir bigimde belirlenmis, mad-
de havuzu hazirlanmistir. Madde havuzu olusturulduktan sonra aragtirmacilar listede
yer alan tiim maddeleri tartismislar, gozden gegirmisler ve yeniden diizenlemislerdir.
Arastirmada, ilkokul 6grencilerinin 6lcekte yer alan ifadeleri kolay bir bigimde yanit-
layabilmeleri amaciyla yiiz ifadeleriyle de desteklenen 3’lii Likert bir derecelendirme
anahtarinin (1 = Higbir zaman, 2 = Bazen, 3 = Her zaman) kullanimi tercih edilmistir.
Olcek puanlarindaki artis, okul mutlulugundaki artisi yansitmaktadir. Madde havu-
zu olusturulurken alanyazinda yer alan kuramsal agiklamalardan ve mutlulugu 6lg-
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mek amaciyla gelistirilmis mevcut 6l¢me araglarindan (Oxford Mutluluk Envanteri,
Warwick-Edinburgh Zihinsel Iyi Olus Olgegi, Oznel Mutluluk Olcegi, Oxford Mut-
luluk Olgegi, Ergenler Icin Kisa Okulda Oznel Iyi Olus Olgegi, Ergen Oznel Tyi Olus
Olgegi ve EPOCH Olgegi) yararlanilmistir. Olgek madde havuzunun hazirlanmasmin
ardindan Psikolojik Danisma ve Rehberlik ve Sinif Ogretmenligi alanlarmdan tiger ol-
mak tizere toplam alt1 6gretim elemanina uzman gortisti igin bagvurulmustur. Uzman-
lardan, okul mutlulugu kavramina iliskin verilen tanimi da dikkate alarak havuzda
yer alan maddelerin her birini incelemeleri, 3'lii Likert bir derecelendirme anahtari (1
= Gerekli, 2= Yararli ancak gereksiz, 3 = Gereksiz) tizerinden maddeleri degerlendirmele-
ri ve varsa diizeltme Onerilerini yazmalar istenmistir. Arastirmada, uzman gortisleri
dogrultusunda alt1 maddelik madde havuzundan iki madde silinmis ve kalan dort
maddelik nihai form i¢in Kapsam Gegerlik indeksi %91.65 olarak hesaplanmustir. Polit,
Beck ve Owen’a (2007) gore, mevcut arastirmada elde edilen Kapsam Gegerlik Indeksi
alt1 uzman igin ileri siiriilen 6lgiitiin (%90 ve iizeri) kargilandigini gostermistir. Olgek
gelistirme stiirecinin son asamasinda ise Tiirkiye'nin Ege Bolgesi'nde yer alan bir ilin
merkezinde bulunan bir ilkokulun birinci sinif subelerinden birinde pilot uygulama
gerceklestirilmistir. Maddelerin hem gorsel hem de sozlii bir bigimde arastirmacilar ta-
rafindan sunuldugu uygulamalarda, 6grencilerin 6lgekte yer alan ifadeleri anlayabil-
dikleri ve yarutlayabildikleri goriilmiistiir. Boylelikle 6lgek gelistirme stireci tamam-
lanmis ve asil uygulamalar igin veri toplama siirecine gecilmistir.

Katilimcilar

Bu aragtirmada, katiimcilarin belirlenmesinde ¢ok agsamali kiime 6rnekleme tek-
nigi kullanilmistir. Tiirkiye'nin Ege Bolgesi'nde yer alan bir ilin merkezinde yer alan
bir 6zel ve iki resmi ilkokula devam eden toplam 414 (193 kiz ¢ocuk, %46.6; 221 erkek
cocuk, %53.4) 6grenci aragtirmanin katilimcilar: olarak yer almislardir. Katilimcilarin
47’si (%11.4) birinci sinifa, 127’si (%30.7) ikinci sinifa, 107’si (%25.8) tiglincii siifa ve
133"t (%32.1) dordiincii siifa devam eden 6grencilerdir. Arastirmada, katilimer yas-
lar1 6 ile 11 (X = 8.56; ss = 1.13) arasinda degismistir. Ogrenci 6z bildirimine dayal
istatistikler, katiimcilarin 15’inin derslerinde (%3.6) diisiik, 144’ tintin (%34.8) orta ve
255’inin (%61.6) ise yiiksek basar1 algisina sahip oldugunu gostermistir.

Veri Toplama Araglar:

[lkokullar I¢in Kisaltilmis Okul Iklimi Olgegi. Bu arastirmada, {lkokul Cocuklari igin
Okul Mutlulugu Olgegi'nin (ICIOMO) 6l¢iit-bagintili gecerligini incelemek igin Tlko-
kullar Igin Kisaltilmig Okul Iklimi Olgegi’nin (KOiC); Ding, Liu ve Berkowitz, 2011;
Sozer, Yilmaz ve Kasa Ayten, 2018) Sinif ve Okul Destegi alt 6lgegi kullanilmistir. KO-
[O'nin Smif ve Okul Destegi alt dlcegi, toplam bes maddeden (6rn. “Sinifimdaki 6%-
renciler birbirlerinin 6grenmesine yardimci olur.”) olusmaktadir. Olgekteki maddeler,
1 = Hi¢ Katilmiyorum ile 5 = Tamamen Katilryorum arasinda degisen 51i Likert derece-

lendirme anahtari iizerinde yanitlanmaktadir. Olgekten alinan yiiksek puanlar, sinf
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ve okul destegindeki artis1 yansitmaktadir. Sozer ve digerleri (2018), 6lgegin Tiirkge'ye
uyarlama c¢alismasinda Smif ve Okul Destegi alt 6lgeginin Cronbach alfa ve test-tekrar
test glivenirlik katsayilarini sirasiyla .80 ve .76 olarak rapor etmislerdir. Mevcut aras-
tirmada, ilkokul 6grencilerinin 6lgek maddelerini yanitlandirmalarim kolaylastirmak
amaciyla ICIOMO'nde oldugu gibi yiiz ifadelerini de iceren 3'lii Likert derecelendir-
me anahtarmin (1 = Highir zaman, 3 = Her zaman) kullanimu tercih edilmistir. Arastir-
mada, KOIO'nin Sinif ve Okul Destegi alt 6lgeginin Cronbach alfa katsayisi .75 olarak
hesaplanmustir.

Demografik Bilgi Formu. Arastirmada, ilkokul 6grencilerinin betimleyici bilgilerini
elde etmek amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilen Demografik Bilgi Formu
kullanilmistir. Demografik Bilgi Formu’'nda yas, cinsiyet, sinif ve basari algisina iliskin
sorular yer almigtir. Ogrencilerden derslerde kendilerini ne kadar basarili gordiikle-
rine iliskin soruyu {gclii derecelendirme (1 = Diisiik, 2 = Orta ve 3 = Yiiksek) tizerinde
yanitlamalar: istenmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verilerin Toplanmasi. Bu arastirmada, 6ncelikle {iniversiteye bagh bir Etik Kurul’dan
etik kurul izni; arastirmanin ytiriitiilecegi okullarin bagl oldugu Milli Egitim Miidiir-
liigii'nden ise yasal uygulama izinleri alinmistir. Etik ve yasal arastirma izinlerinin
alinmasmin ardindan arastirmanin yirtitiildtigii il merkezinde bulunan okullar ara-
sindan kiime ornekleme teknigiyle iki resmi ve bir 6zel ilkokul se¢ilmistir. Ardindan
bu okullarin yoneticileri ve psikolojik danismanlariyla goriisiilmiis; arastirma hakkin-
da bilgiler verilmistir. Kurum yoneticileri, psikolojik danismanlari ve 6gretmenlerinin
yonlendirmeleri dogrultusunda dl¢ek uygulamalari okuldaki egitim 6gretim stirecini
aksatmayacak sekilde okul saatleri igerisinde arastirmacilar tarafindan smif ortamla-
rinda gerceklestirilmistir. Uygulamalar 6ncesinde katilimcilarin bilgilendirilmis onam-
lar1 alinmus, gizlilik ve goniilliiliik ilkeleri gozetilmistir. Tlkokul ogrencilerinin 6lgekleri
sosyal begenirlikten etkilenmeden doldurabilmeleri igin uygulamalar sirasinda smnif
ogretmenleri simiflarda bulunmamuslardar. Ilkokul ikinci, tigiincii ve dérdiincii smif
ogrencileri 6lgekleri kendileri okuyup yartlarlarken; ilkokul birinci siuf 6grencile-
riyle gerceklestirilen uygulamalarda arastirmacilar 6lgekteki ifadeleri sesli bir bicimde
siifta okumuslar, akilli tahta gosterimlerinden yararlanmislar ve 6grenciler i¢in 6lgek
doldurma stirecini kolaylagtirmislardir. Uygulamalar 2019-2020 egitim dgretim yilmin
bahar yariyili basinda gergeklestirildigi icin birinci smnif 6grencilerinin okuma yazma
becerilerini kazandiklar: ve 6lgekleri doldurabildikleri gozlenmistir.

Verilerin Analizi. llkokul Cocuklar Igin Okul Mutlulugu Olgegi'nin (ICIOMO) psi-
kometrik 6zelliklerini incelemek i¢in SPSS 24.0 ve AMOS 24.0 programlar: kullanil-
mustir. Analiz 6ncesi veri tarama islemleri, veri setinde kayip degerin bulunmadigini
gostermistir. Bununla birlikte, standardize edilmis z-puan1 +3.29'un tizerinde olan tek
degiskenli bir u¢ deger ile Mahalanobis uzaklig1 .001 diizeyinde anlamli olan ¢ok de-
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giskenli ti¢ ug deger veri setinden ¢ikarilmistir. Analizlerde, basiklik ve ¢carpiklik mut-
lak degerlerinin (absolute values of kurtosis and skewness) sirasiyla 3'ten ve 10’dan
diisiik olmasi, verilerin normal dagildigimn gostermistir (Kline, 2011). Dolayisiyla,
arastirmada 410 katilimcry1 igeren veri seti tizerinden ilerlenmis ve analizler gergekles-
tirilmistir. Asil analiz islemleri kapsaminda 6ncelikle betimleyici istatistikler hesaplan-
mis ve hedef 6lgegin faktdr yapisini belirlemek amaciyla agimlayici ve dogrulayici fak-
tor analizleri gergeklestirilmistir. Olgiit-bagintili gegerlik galismast kapsaminda, hedef
6l¢me aract ile dlctit 6l¢me araci arasindaki Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayisi hesaplanmistir. Giivenirlik kapsaminda, ICIOMO'nin madde istatistikleri
(diizeltilmis madde-toplam korelasyonlar: ve alt-list %27’lik grup karsilastirmalarr),
Cronbach alfa ve test-tekrar test giivenirlik katsayilari hesaplanmustir.

Bulgular
Betimsel Istatistikler

Aragtirmada, Ilkokul Cocuklari I¢in Okul Mutlulugu Olgegi'nden (ICIOMO) elde
edilen veriler ilkokul 6grencilerinin genel olarak ytiiksek diizey okul mutlulugu (x =
10.82; ss = 1.28; Ranj = 8-12) rapor ettiklerini gostermistir. Bagimsiz gruplar igin -tes-
ti sonuglari, okul mutlulugunun cinsiyete gore farklilasmadigin gostermistir (£, =
.344, p > .05). Buna karsin, Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) sonuglari, sinif dii-
zeyinin (F, , = 4.129, p = .007) ve algilanan ders bagarsmin (F, .= 17.984, p = .000)
okul mutlulugu tizerinde anlaml bir etkiye sahip oldugunu gostermistir. Bonferroni
diizeltmeli post hoc testi sonuglary, ilkokul birinci sinuf 6grencilerinin okul mutlulugu-
nun ilkokul dérdiincti siif 6grencilerine gore anlaml diizeyde daha yiiksek oldugu-
nu gostermistir (p = 003). Ayrica, Bonferroni testi sonuglari, yiiksek ders basarisi rapor
eden 6grencilerin, orta (p = .000) ve diistik (p = .004) diizey ders basarisi rapor eden
ogrencilere gore, daha yiiksek okul mutluluguna sahip olduklarimni géstermistir.

Yap1 Gegerligi Sonuglar

Yap1 gegerligi kapsaminda, agimlayici ve dogrulayic faktor analizleri gerceklesti-
rilmistir. Temel bilegenler analizinde, Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Yeterlik Ol¢iimii
(.65) ve Bartlett'in Kiiresellik Testi (y* (6) = 209.247, p < .001) sonuglari, veri setinin
faktor analizi igin yeterli oldugunu gostermistir (Bartlett, 1954). Analizlerde, Kaiser’in
(1970, 1974) dlgiitiine gore 6z degeri 1'in tistiinde olan bir faktor (1.895) belirlenmis ve
toplam varyansin %47.38'ini agiklamustir. Tek faktorlii yapr i¢in madde ytik degerleri
53 ile .82, ortak varyans katsayilari ise .28 ile .67 arasinda degismistir (bkz. Tablo 1).

118



MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (111-127)

Tablo 1. flkokul Cocuklari I¢in Okul Mutlulugu Olgegi (ICIOMO) Maddeleri, Fak-
torleri Yiikleri ve Ortak Varyans Katsayilar: (N = 410)

Maddeler Ranj X ss 5211:;::1 n
1. Okulumda kendimi mutlu hissederim. 1-3 2.69 47 82 .56
2. Okulumda olmak beni mutlu eder. 1-3 283 37 74 46
3. Okulumda kendimi iyi hissederim. 1-3 2.67 49 64 40
4. Okulumda gtizel duygular yasarim. 1-3 2.64 53 53 22

Not. (i) i*= Ortak varyans katsayis1.

Analizlerde ikinci olarak, agimlayici faktor analiziyle belirlenen tek faktorli yap:
dogrulayic1 faktor analizinde (DFA) test edilmistir. DFA sonuglari, Ilkokul Cocuklar
I¢in Okul Mutlulugu Olcegi'nin (ICIOMO) tek faktérlii yapisiin veri setine iyi uyum
sagladigini gostermistir: x* (2) = 3.731, p > .05, ¥*/sd = 1.87, CFI = .99, TLI = .98, RMSEA
=.05 CI[.00, .12]. Analizlerde, standardize edilmis regresyon katsayilarinin .32 ile .84
arasinda degistigi ve .001 diizeyinde anlamli oldugu goriilmiistiir (bkz Tablo 2).

Tablo 2. ilkokul Cocuklari I¢in Okul Mutlulugu Olgegi (ICIOMO) DFA Faktor Yiik-
leri (N = 410)

Maddeler A2
1. Okulumda kendimi mutlu hissederim. .84™
2. Okulumda olmak beni mutlu eder. A7
3. Okulumda kendimi iyi hissederim. 56™
4. Okulumda giizel duygular yasarim. 327

"~ p <.001

Olgiit-Bagintili Gegerlik Sonuclari

Olciit-bagmtili gegerlik kapsaminda, flkokul Cocuklari icin Okul Mutlulugu Ol-
cegi (ICIOMO) ile Tlkokullar icin Kisaltilmis Okul iklimi Olgegi (KOIO) Smif ve Okul
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Destegi alt 6lcegi arasindaki korelasyon hesaplanmistir. Analizlerde, ICIOMO ile
KOIO Smif ve Okul Destegi alt 6lgeginden elde edilen puanlar arasinda orta diizey-
de anlaml: bir korelasyon katsayist (r = .41, p < .01) hesaplanmistir. Arastirmada elde
edilen bu bulgu, ICIOMO'nin 6l¢iit-bagintih gegerlige sahip oldugunu gostermistir.

Giivenirlik Sonugclar1

Giivenirlik calismasinda, flkokul Cocuklari Icin Okul Mutlulugu Olgeginin (cio-
MO) Cronbach alfa katsayst .61 olarak hesaplanmistir. Benzer bir bigimde, 88 katilim-
ayla dort hafta arayla gerceklestirilen 6lgiimlerde test-tekrar test glivenirlik katsayisi
.61 olarak belirlenmistir. Ayrica arastirmada, alt-list %27’lik gruplarin maddelere ver-
dikleri tepkiler karsilastirilmis ve diizeltilmis madde-toplam korelasyonlar1 hesaplan-
mustir (bkz. Tablo 3).

Tablo 3. Ilkokul Cocuklar Icin Madde Analizi Sonuclari

Alt %27 (n = 111) Ust %27 (n = 111)
Maddeler — — t 4 R
X SS X SS
M1 2.15 .39 3.00 .00 -23.109 .000 54
M2 2.54 50 3.00 .00 -9.495 .000 34
M3 2.18 43 3.00 .00 -20.059 .000 44
M4 2.22 .60 3.00 .00 -13.644 .000 28

Not. R = diizeltilmis madde-toplam korelasyonu

Tablo 3'te gortildiigii gibi, %27’lik alt-tist grupta yer alan bireylerin maddelere
verdikleri yanitlarm anlamli bir bicimde farklilastigi goriilmektedir. Bu bulgu, ICIO-
MO'nde yer alan ifadelerin madde ayirt edicilik 6zelligine sahip oldugunu gostermek-
tedir. Ayrica, diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarmin kabul edilebilir diizeyde
oldugu soylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Okul baglamimda mutluluk konusu egitim sisteminin basarist i¢in énemlidir. Co-
cuklarin okul mutluluk diizeylerini etkileyen koruyucu ve risk faktorlerini belirlemek
onemli goriilmektedir. Bu nedenle, ilkokul 6grencilerinin gelisim diizeylerine uygun
olan bir okul mutlulugu 6lgme aracinin gelistirilmesi 6nem arz etmektedir. Dolayi-
styla, mevcut arastirmada ilkokul ¢ocuklarinin mutluluk diizeylerini 6lgmeye yonelik
kisa, gegerli ve giivenilir bir 6l¢me aracinin gelistirilmesi amaglanmistir. Bu ¢alisma-
nin sonucunda, ilkokul 6grencilerinin okul mutlulugunu degerlendirmek i¢gin kisa ve
kullanish bir 6l¢gme aracinin psikometrik 6zelliklerine dair ilk kanitlar elde edilmistir.
Nispeten kisa bir 6l¢me aract olmasina ragmen, bu 6zellik mevcut ¢calismada gelisti-
rilen dlgegi 6zellikle arastirmacilarin zaman sinirlart oldugunda ya da kapsamli bir
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6lgek bataryast uygulamalar: gerektiginde kullanish bir arag¢ haline getirebilir. Kisa-
Iigina ragmen, 6lgek kabul edilebilir diizeyde i¢ tutarlilik ve tek boyutlu bir faktor
yapis1 gostermistir.

Bu calisma, flkokul Cocuklart icin Okul Mutlulugu Olcegi'nin (ICIOMO) gegerli ve
glivenilir bir 6lgme araci oldugunu destekler nitelikte bulgular sunmustur. A¢imlayici
faktor analizinde elde edilen .53 ve tizeri faktor yiikleri; dogrulayici faktor analizinde
elde edilen .32 ve iizeri standardize edilmis regresyon katsayilart madde ytiik deger-
lerinin kabul edilebilir diizeyde oldugunu goéstermistir (Nunnally, 1978). Dogrulayici
faktor analizinde, model uyum indeksleri incelendiginde, ¥*/sd'nin 2’den kiigiik olma-
s1, p degerinin anlamli olmamasi, CFI ve TLI degerlerinin .95"ten biiyiik ve RMSEA de-
gerinin .05 olmasi, Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk’e (2010) gore, ICIOMO'nin tek
faktorlii yapisinin veri setine mitkkemmel uyum sagladigini gostermistir. Arastirmada,
ICIOMO ile Kisaltilmis Okul iklimi Olgegi (Sozer vd., 2018) Sinif ve Okul Destegi alt
6lgegi puanlar1 arasinda hesaplanan pozitif yénde orta diizeyde anlamli korelasyon
katsayisi, ICIOMO'nin 6l¢iit-bagimtili gecerlige sahip oldugunu géstermistir. Giivenir-
lik calismasinda, ICIOMO'nin hem Cronbach alfa hem de test-tekrar test glvenirlik
katsayzs1 .61 olarak hesaplanmustir. Diizeltilmis madde toplam korelasyonlar incelen-
diginde Madde 4’tin (Okulumda giizel duygular yasarim.) esigin (.30) bir miktar altinda
oldugu (.28) goriilmiistiir. Diizeltilmis madde toplam korelasyonundaki diistikligiin
sebebi dordiincii maddede yer alan giizel duygular ifadesinin 6grenciler tarafindan
farkli anlagilmis olmasi olabilir. Ancak giivenirlik ile ilgili elde edilen sonuglar genel
olarak degerlendirildiginde, arastirmada ICIOMO icin hesaplanan giivenirlik katsa-
yis1 .70'in altinda olmakla birlikte son yillarda arastirmacilar tarafindan .60 ve {izeri
glvenirlik katsayilarinin da kabul edilebilir sinurlar igerisine alindig bilinmektedir
(Jain ve Angural, 2017). Dolayisiyla, arastirmada elde edilen degerin ICIOMO'nin gl-
venirlik 6zelligini destekler nitelikte oldugu soylenebilir.

Calismamizin sonuglari, ilkokul déneminde sinif diizeylerine baglh olarak okul
mutlulugunun farklilastigini, birinci sinifa devam eden 6grencilerin okul mutlulu-
gu puanlarinin dordiincti sinuf 6grencilerinin okul mutlulugu puanlarmna goére daha
yliksek oldugunu gostermistir. Aslinda, uluslararasi ¢alismalar 6znel iyi olusun ya da
mutlulugun yasla birlikte diismedigini ve yasam siiresi boyunca ¢ok az degisiklige
ugradigini gostermektedir (Diener, Suh, Lucas ve Smith, 1999). Mutlulugun yasin bir
fonksiyonu olarak nasil degistiginin netlestirilmesi i¢in gelecek arastirmalar, yas agi-
sindan daha kapsaml: ve heterojen olan 6rneklemler tizerinde boylamsal incelemeler
icermelidir. Ayrica sonuglar, algilanan ders basarisi arttik¢a okul mutlulugunun da
arttigini gostermistir. Bu bulguyu destekler bir bigimde, Kirkcaldy, Furnham ve Siefen
(2004) 30 tilkeden PISA smavlarinda degerlendirilen okuma, matematik ve bilimsel
okuryazarlik egitim performansi ile Diinya Saglik raporunun saglik performansi gos-
tergeleri arasindaki iliskileri analiz ettikleri kapsamli ¢alismalarinin sonucunda mut-
luluk ve egitimsel performans arasinda giiglii iligskiler bulundugunu tespit etmislerdir.
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Onceki bazi caligmalarin bulgulariyla (6rn. Extremera ve Fernandez-Berrocal, 2014) da
tutarl: olarak bu ¢alismada cinsiyetin bir fonksiyonu olarak okul mutlulugu puanla-
rinda anlamli farkliliklar ise bulunmamugtir.

Bu g¢alismanin bulgular1 bazi siurliliklar 1s1ginda degerlendirilmelidir. Birincisi,
mutluluk 6l¢timlerinde gegerlik ile ilgili problemler (Diener vd., 1999) ve giinliik mut-
lulugun biiyiik dlciide degisebilir olduguna yonelik bulgular (Moneta, Schneider ve
Csikszentmihalyi, 2001) tartisiimaktadir. Okulda, anonim olarak bile incelendiginde,
cocuklar ifadelere sosyal olarak arzu edilen bir sekilde tepki vermis olabilirler. Ikincisi,
bu arastirmanin katilimcilarinin bir sehirden secilmis olmasi ve érneklem sayisimin
diisiik olmas1 calismanin énemli bir simirhiligidir. Gelecekteki arastirmalarda, sonug-
larin daha genis bir gruba genellenebilmesini saglayacak heterojen ve daha biiytik
drneklemler kullarularak dlgegin psikometrik dzellikleri incelenebilir. Ugiinciisti, so-
nuglar ¢ok biiytiik 6lcekli olmayan bir ¢alismadan elde edilmistir. Bu veri setinden gii-
venirlik ve gegerlik ile ilgili baz1 kanitlar elde etsek de, sonraki arastirmalarda, 6lgegin
psikometrik 6zelliklerinin kararlilig: farkli 6rneklem gruplarinda smanabilir. Ayrica,
hangi sosyal ve akademik faktorlerin okulla ilgili mutlulugu artiracagini bulmak igin
ek arastirmalar gereklidir.

Sonug olarak, mevcut calismanin sonuglart Ilkokul Ogrencileri Icin Okul Mutlulu-
gu Olgegi'nin (ICIOMO) ilkokula devam eden &grencilerin okul mutlulugunun gegerli
ve giivenilir bir 6l¢timiinii elde etmede kullarulabilecegini gostermektedir. On bul-
gularimizi dogrulamak igin daha fazla arastirmaya ihtiya¢ duyulmasma ragmen, bu
aracin okul psikolojik danismanlig1 alanina katkisi ilkokul dénemi ¢ocuklarinin okulla
ilgili duygularmi 6lgmekle ilgilenen arastirmacilar i¢in dikkate deger bir adim olabilir.
Ayrica bu ¢alismayla kazandirilan 6lgme araci, pozitif psikoloji alantyla ilgili Ttirkce
alanyazinda okul mutlulugu ya da 6znel iyi olusu 6l¢mek i¢in mevcut araglarin listesi-
ni genigletmemize yardimei olacaktir. Bunlarin yaninda, bu ¢alisma ilkokul ¢agimdaki
cocuklarin “Ilkokul Cocuklari i¢in Okul Mutlulugu Olgegi” ile okulla ilgili mutluluk-
larinin durumunu degerlendirebildiklerini gostermektedir. Bundan sonrasi i¢in hangi
psikososyal ve akademik faktorlerin ilkokul ¢ocuklarinin okulla ilgili mutlulugunu
artiracagini belirlemek icin ek aragtirmalar gereklidir. Mutlu 6grenme kosullarinin
miidahale calismalari ile daha fazla test edilmesi gerekmektedir. Ctinkii arastirmacilar
mutlulugun degistirilebilir bir bilesene sahip oldugunu vurgulamaktadir (Lyubomirs-
ky vd., 2005). Ttiim ¢alismalarin sonucu olarak, gelecekte 6grencilerin biiyiik ¢cogunlu-
gunun okulu sevmeye basladigini hayal etmek heyecan verici gortinmektedir.

Tesekkiir

Bu arastirmanin (Proje No. 118K047) ortaya ¢ikarilmasinda destek saglayan Tiir-
kiye Bilimsel ve Teknolojik Aragtirma Kurumu'na (TUBITAK), aragtirmanin gergek-
lestirildigi okullarin yoneticilerine, psikolojik danismanlarina ve 6zellikle de ¢alisma
grubunda yer alan ilkokul 6grencilerine tesekkiir ederiz.
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ILKOKUL COCUKLARI iCiN OKUL MUTLULUGU OLCEGI
Merhaba,

Asagida okulunla ilgili bazi1 ifadeler var. Bu ifadeleri dikkatli okuyarak senin i¢in en

uygun secenegi isaretle. Calismaya katildigin igin tesekkiir ederiz ©

HICBIR HER
ZAMAN BAZEN ZAMAN
1. Okulumda kendimi mutlu hissederim. ® ® @)
2. Okulumda olmak beni mutlu eder. ® ® (@)
3. Okulumda kendimi iyi hissederim. ® ® @)
4. Okulumda giizel duygular yasarim. ® (@) (@)
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YAZMA BECERISINE iLISKIN METAFORIK ALGILARI
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Oz: Bireylerin diger bireylerle iletisim kurabilmeleri ve birbirlerini anlayabil-
meleri i¢in dil becerilerini kullanmalar1 gerekmektedir. Bu dil becerileri; dinleme,
konusma, okuma ve yazmadir. Okuma ve yazma becerisi ilkokulda gerceklesti-
rilen egitimle baglayan ve hayat boyu kullanilan iki 6nemli beceridir. flkokul d&-
neminde dgrencilere bu egitimi verecek olan smif 6gretmeni adaylarmin okuma
ve yazma becerisine yonelik diistinceleri énemlidir. Gergeklestirilen ¢alismanin
amaci, smif 6gretmeni adaylarinin okuma ve yazma becerisine iliskin metaforik
algilarini belirlemektir. Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden biri olan olgu
bilim deseninde gerceklestirilmistir. Calisma grubu, 2018-2019 egitim-6gretim
yili bahar déneminde Kafkas Universitesi Egitim Fakiiltesi Struf Egitimi Anabi-
lim Dalinin 1.- 4. sinuflarinda okuyan 320 6gretmen adayindan olusmaktadir. Veri
toplama araci olarak, arastirmacilar tarafindan gelistirilen bir form kullanilmistir.
Arastirmada elde edilen verilerin analizi, metafor analiziyle gerceklestirilmistir.
Verilerin analiz edilmesi sonucunda okuma ve yazma becerisiyle ilgili dort ka-
tegori ortaya ¢ikmustir. Bu kategoriler “Bilissel Katk1”, “Kisisel ve Mesleki Geli-
sime Katki1”, “Duyussal Katki1” ve “Entelektiiel Beceri Gelisimine Katki”dir. Elde
edilen sonuglar dogrultusunda dgretmen adaylarinin okuma ve yazmaya iliskin
metaforik algilarimin genel olarak olumlu oldugu goriilmektedir. Metaforu zi-
hinsel bir disavurum olarak kabul etmis olursak 6gretmen adaylarmin olumlu
tutumlarindan yararlanarak onlarin okuma ve yazma becerisinin gelistirilmesi
i¢in farkli uygulama ve etkinlikler gerceklestirilebilir. Ayrica yapilan ¢alisma ve
benzer ¢alismalarda yazma becerisine yonelik sunulan olumsuz metaforlarin
nedenleri {izerine inceleme yapip bu durumun ortadan kaldirilmasma yonelik
tasarimlar gerceklestirilebilir.

Anahtar Kelimeler: okuma, yazma, metafor, sinif 6gretmeni aday1
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Simif Ogretmeni Adaylarmin Okuma ve Yazma Becerisine Tiskin Metaforik Algilar

METAPHORIC PERCEPTIONS OF PRE-SERVICE
CLASSROOM TEACHERS ON READING AND
WRITING SKILLS

Abstract:

Individuals must use their language skills in order to communicate with ot-
her individuals and to understand each other. These language skills are; liste-
ning, speaking, reading and writing skills. Reading and writing skills are two
lifelong skills that start with primary school education. Pre-service classroom te-
achers” who will give this education to primary school students, opinions about
reading and writing skills are important. The aim of this study is to reveal the
metaphorical perceptions of pre-service classroom teachers about reading and
writing skills. The research was carried out in accordance with the phenomeno-
logy pattern, which is one of the qualitative research methods. The study group
consists of 1#-4" grade 320 pre-service classroom teachers who continue their
education at Kafkas University Education Faculty Primary School Education
Department in the spring term of 2018-2019 academic years. A form developed
by the researchers was used as a data collection tool. The analysis of the data
obtained in the research was carried out using the metaphor analysis technique.
As a result of analyzing the data obtained from the research, 4 categories related
to reading and writing skills emerged. These categories are expressed as “Cog-
nitive Contribution”, “Contribution to Personal and Professional Development”,
“Affective Contribution” and “Contribution to Intellectual Skill Development”.
In line with the results obtained from the study, it is seen that teacher candida-
tes” metaphorical perceptions about reading and writing are generally positive.
If we accept the metaphor as a mental expression, in this case, different practices
and activities can be carried out to improve their reading and writing skills by
benefiting from the positive attitudes of pre-service teachers. In addition, studies
can be carried out to eliminate this situation by examining the causes of negative
metaphors presented for writing skills in this study and similar studies.

Keywords: reading, writing, metaphor, pre-service classroom teachers

Giris
Dil, bireyin kendini ifade etmesini ve diger insanlarla iletisim kurmasini saglayan
aractir. Bireyler duygu ve diisiincelerini ifade edebilmek ve dis diinyay1 anlayabilmek

amaciyla birgok dil becerisi kullanmaktadir (Unal-Topguoglu ve Tekin, 2013). Bu dil
becerileri; dinleme, konusma, okuma ve yazmadir. Okuma ve yazma becerisi, dinleme
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ve konusma becerilerinden sonra kazanilan, bireyin tiim yasamini etkileyen ve kiigtik
yaslardan itibaren hayat boyu kullanilan iki 6nemli beceridir.

Okuma, kelimelerin duyu organlar1 yardimiyla algilanarak anlasiimasini, idrak
edilmesini ve yorumlanmasimi gerektiren zihinsel bir siire¢ olarak agiklanabilirken
(Sever, 2004), ifade edici dil becerileri arasinda bulunan yazma ise; duygularin, dii-
stincelerin, bilgilerin belli ilkeler dogrultusunda gesitli semboller kullanilarak yazili
olarak ifade edilmesi (Goger, 2014) sekline tanimlanabilir. Okuma ve yazma becerisi,
bireylerin toplumsallasmasini sagladig1 gibi ayn1 zamanda anlayan, sorgulayan, de-
gerlendiren bireyler olmalarina da yardimei olmaktadir (Koksal, Erginer ve Baloglu,
2016).

Bireylerin, ¢ocukluktan baslayarak diisiincenin birimleri olan kavramlar1 ve on-
larin adlart olan sozctikleri 6grendiklerini ifade eden Susar-Kirmizi ve Celik (2015),
iyi bir kavram 6greniminin gerceklesmesinin gerek okuma yazma becerisi agisindan
gerekse 6grencinin okul hayatindaki basarisi agisindan biiyiik 6nem tasidigini, ¢tinkii
okuma yazma becerisinin sadece Tiirkce dersinde degil, ayni zamanda diger derslerde
de 6grencilerin basarisini 6nemli dl¢tide etkiledigini belirtmektedir.

Sunulan bir 6zelligin baska bir 6zelligin perspektifinden yararlanarak algilama,
anlama ve bilgiler arasinda bilissel baglar kurma stireci olan metafor (Eraslan, 2011),
bir kavramin bir diger kavramin yerini tutmasi ya da yerine kullanilmas1 bigiminde
de tanimlanabilir (Bakircioglu, 2012). Metafor ¢ogunlukla 6geler arasinda dilsel bir
arag olarak kullanilarak, zihinde iyi bilinen ile daha az bilinen iki sey arasinda benzet-
me veya birlestirme yapmaktir (Susar-Kirmizi ve Celik, 2015). Metafor, bireyin yeni
bilgiyle 6n bilgi arasinda benzerlikler bularak iliski kurmasina yardimeci oldugu igin
yeni bilginin somut olarak agiklanmasini saglar (Senemoglu, 2009). Ayrica 6n bilgi ve
tecriibeleri sunmaya (Zhao, Coombs ve Zhou, 2010) ve kavramlarin zihinsel isleyise
katilmasima yardimei olur (Kahyaoglu ve Kiriktas, 2016). Bununla birlikte Boostrom’a
(1998) gore, 6gretim siirecinde metafor kullanmak, tartisma ortami yaratmaya yar-
dimcr olarak 6grencilerin diisiincelerini rahat ifade edebilmelerini saglar (akt. Saban,
2004). Bireylerin hayat goriislerinin ve bakis acilarinin belirlenmesinde; olay, durum,
olgu, kavram ve nesneleri kisacasi diinyay1 anlamlandirmalarinda ve kurduklar ileti-
simde metaforik diistincenin 6nemi biiyiiktiir (Susar-Kirmizi ve Celik, 2015).

Metaforlar aracilifiyla, 6gretmenlerin egitimle, 6grencileriyle ve smuifta sahip ol-
dugu rolleri ile ilgili temel varsayimlarini ve inanglarini ortaya ¢ikarmak miimkiindiir
(Ben-Peretz, Mendelson ve Kron, 2003). Okuma ve yazma gibi diistince hayatinin tetik-
leyici zihinsel becerileri hakkinda olumlu diistincelere sahip 6gretmenler yetistirmek,
bireylerin dil ve zihinsel gelisimi, toplumun fikri tiretimi ve tilkenin bilimsel ve sosyal
manada ilerlemesi bakimindan 6nem tegkil etmektedir (Bulut ve Kusdemir, 2018).

Ogretmenler, egitim siirecinin en 6nemli ve olmazsa olmaz unsurlarindandir. Sinif
ogretmenligi ise, bireyleri kiiciik yaslardan itibaren hayata hazirlayan ve geleceklerine
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yon veren en 6nemli mesleklerden biridir. Ilkokul egitiminin temelini olusturan oku-
ma ve yazma Ogretimi agisindan bakildiginda, sinif 6gretmenliginin egitim-6gretim
stirecinde kritik bir rolii ve vicdani yiikiimliltgii bulunmaktadir. Bu durum, arastir-
macilart sinif 6gretmeni adaylariyla bir ¢alisma yapmaya yonlendirmistir.

Egitim fakiiltelerinde 6gretmenlige hazirlanan 6gretmen adaylarinin okuma yaz-
ma siirecine yonelik algilariin incelenmesi, miifredat hazirlayicilara ve 6gretmen ye-
tistiren akademisyenlere yol gosterecektir. Bu nedenle, iiniversite ortaminin genelde
ogrencilerin 6zelde ise 6gretmen adaylarinin kendilerini rahatlikla ifade edebilmesine
ve diisiincelerini paylasabilmesine firsat yaratmasinin sundugu avantaj da géz 6ntin-
de bulunduruldugunda, sinif 6gretmenligi alaninda kritik bir role sahip olan “okuma”
ve “yazma” kavramlarma yonelik 6gretmen adaylarimin metaforik algilarinin belirlen-
mesi onem tagimaktadir.

Gergeklestirilen bu ¢calismanin amaci, sinif 6gretmeni adaylarmin okuma ve yazma
becerisine iliskin metaforik algilarini ortaya koymaktir. Bu temel amag dogrultusunda
arastirmada su sorulara yanit aranmuistir:

1. Sinif 6gretmeni adaylariin okuma becerisine iliskin metaforik algilari nedir?
2. Smif 6gretmeni adaylarinin yazma becerisine iliskin metaforik algilar1 nedir?
Yontem

Arastirmanin Modeli

Calisma, nitel arastirma yontemi olan fenomenoloji deseni benimsenerek uygun
gerceklestirilmistir. Fenomenoloji, fark ettigimiz fakat ayrintili ve derinlemesine bir
goriis saglayamadigimiz; kavram, deneyim, durum, alg1 ve yonelim gibi ¢esitli bigim-
lerdeki olgulara dikkat cekmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Calisma Grubu

Calisma grubu, 2018-2019 egitim-6gretim yil1 bahar yariryilinda Kafkas Universi-
tesi Dede Korkut Egitim Fakiiltesi Siif Egitimi Anabilim Dalinda 1.-4. siniflarinda
o6grenim goren 320 6gretmen adaymdan olusmaktadir. Tlkokul cagmdaki dgrencilere
simif 6gretmenleri tarafindan okuma ve yazma egitimi verilmesi sebebiyle bu arastir-
madaki katilimcilarin tiim sinif diizeyindeki sinif 6gretmeni adaylarindan olusmasina
dikkat edilmistir.

Uygulanan formlardan eksik birakilan ve amacina uygun olmayanlar arastirmaya
dahil edilmemistir. Buna bagl olarak formlari amaca uygun ve eksiksiz tamamlayarak
okuma ve yazma becerisine iliskin metafor yazan katilime sayilari Sekil 1’de sunul-
mustur.
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KATILIMCILAR

m Kadm mErkek

OEUMA TAZMA

Sekil 1. Katilimc1 Sayilart

Sekil 1’e gore, okuma becerisine iliskin metafor yazan 6gretmen adayi sayis1 221
(Kadin: 120, Erkek: 101) iken; yazma becerisine iliskin metafor yazan 6gretmen aday1
say1s1 200 (Kadin: 110, Erkek: 90) olarak belirlenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama araci olarak, arastirmacilar tarafindan smnif 6gretmeni adaylarma
yonelik hazirlanan “Okuma .................... gibidir. Ciinkii .................... " ve “Yazma
.................... gibidir. Ciinkii ....................” cimlelerinin yazili oldugu bir anket for-
mu kullanilmistir. Calismaya goniillii olarak katilmak isteyene 6gretmen adaylarina
bu form uygulanmistir. Katilimcilara form ile ilgili gerekli aciklama yapildiktan sonra,
formu tamamlamalar igin 20-25 dk. aras1 zaman verilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, metafor analizi teknigi kullanilmistir. Ekiz (2009), metafor
analizinin, gerceklestirilen arastirmanin amacina uygun olarak kisilerin konusma ya
da uygulama esnasinda olusturdugu kavram ve metaforlarin belirlenmesi ve ne an-
lama geldiginin yorumlanmasi oldugunu belirtmistir. Ayrica gerceklestirilen bu ana-
lizde sunulan kavram, metafor ve kelimelerin hangi siklikta kullanildig: frekans cin-
sinden verilebilmektedir. Elde edilen metaforlar su asamalara gore analiz edilmistir:

1. Metaforlarin Ayiklanmasi, Kodlanmasi ve Kategorilerin Olusturulmasi:

Oncelikle 6gretmen adaylarmin olusturdugu metaforlardan taslak bir liste olustu-
rulmustur. Ogretmen adaylarinin okuma ve yazmayi benzettikleri kavramlar “metafor

133



Simif Ogretmeni Adaylarmin Okuma ve Yazma Becerisine Tiskin Metaforik Algilar

kategorisi” ¢tinkii sézctigiinden sonraki ifade “agiklama kategorisi” olarak belirtilmis-
tir. Ancak okuma ve yazma becerisiyle ilgili mantiksal tutarliligi olmayan, gerekgesi
sunulmayan ya da bos birakilan metaforlar elenmistir. Ardindan olusturulan meta-
forlar 6zellikleri agisindan incelenmis ve bu 6zelliklere gére hem okuma hem yazma
becerisi i¢in belirtilen metaforlar 4 temel kategori altinda toplanmustir.

2. Uzman Incelemesi:

Belirlenen kategoriler aras1 uyumu saptamak icin uzman degerlendirmesi alin-
mustir. Calismayt gergeklestiren iki arastirmacinin uyumunun yaninda sinif egitimi
alaninda doktora derecesine sahip bir baska arastirmacidan kategori ve kategoriler
altindaki metaforlarin uygunlugunu incelemesi istenmistir.

3. Kategorilerin Frekanslarinin Hesaplanmasi ve Bulgularin Yorumlanmas:

Elde edilen metaforlarin sikligin1 belirlemek amaciyla frekanslar1 hesaplanarak
tablolastirilmistir. Sonrasinda tablodaki verilerin yorumlanmasina iliskin 6gretmen
adaylarmnin goriislerinden dogrudan alintilar yapilmastir.

Gegerlik ve Giivenirlik Calismalari

Nitel arastirmalarda gegerlik ve giivenirlik, sonuglarin dogrulugu ve inandiricilig
anlamina gelmektedir. Arastirma kapsaminda katilimcilardan goniilliiliik esasina da-
yali olarak veriler toplanmistir. Toplanan veriler incelenerek, eksik doldurulan veya
amaca uygun sekilde doldurulmayan formlar belirlenerek gegerligi tehdit edebilecek
sonuglar analiz siirecine dahil edilmemistir. Arastirmanin yéntem boliimiinde veri
toplama siireci ve verilerin nasil analiz edildigi detayl bir sekilde anlatilarak giive-
nirlik artirllmaya calisilmistir. Arastirmada arastirmaci gesitliligi yontemine bagvuru-
larak arastirmanin giivenirligine katki saglanmistir. Son olarak arastirmada niteligi
artirmak amaciyla katilimcilarin verdigi yanitlardan bazilar1 oldugu gibi sunulmustur.
Bu ifadeler yazildiklar sekliyle aktarilmistir.

Bulgular ve Yorum

Arastirmanin bu bolimiinde, sinif 6gretmeni adaylarinin okuma ve yazma bece-
risine yonelik belirttigi metaforlar ve metaforlarin olusturdugu kategoriler tablo sek-
linde sunulmus ve agiklanmistir. Olusturulan kategorilerle ilgili 6gretmen adaylarinin
ifadeleri sunulmustur.

Elde edilen verilerin analizi sonucunda okuma ve yazma becerisiyle ilgili dort ka-
tegori ortaya ¢ikmistir. Bu kategoriler “Biligsel katk1”, “Kisisel ve Mesleki Gelisime
Katk1”, “Duyussal Katki” ve “Entellektiiel Beceri Gelisimine Katki” seklinde ifade
edilmistir. Ayrica elde edilen metaforlara bakildiginda, okuma becerisine iliskin 199,
yazma becerisine iliskin ise 170 metafora ulagilmigtir.

Okumaya iliskin olusturulan metaforlara yonelik kategoriler ve temel olusturan
ozellikler Tablo 1’de verilmigtir.
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Tablo 1. Okumaya iligkin Olusturulan Metaforlara Yonelik Kategoriler ve Temel

Olusturan Ozellikler

OKUMA

Temel Kategoriler

Temel Olusturan Ozellikler

1. Bilissel Katki

a. Bilgi sunma

- bilgi elde etme, bilgiye ulasma aracy, bilgiyi aktaran,
aydinlatic1

b. Gereklilik

- ihtiyag, temel, yap1

2. Kisisel ve Mesleki Gelisime Katki

a. Kisisel gelisim

- ilerleme, fayda saglama, ytikselme, kendini gelistir-
me, verimlilik

b. Mesleki gelisim

- yonlendirici, gelisime yardimci, birikim sunma

3. Duyussal Katki

a. Duygular agisindan

- haz, mutluluk, tutkulu, coskulu, huzur, umut, me-
rak, etkileyici

b. Degerler acisindan

- sabur, 6zgtirliik

c. Psikolojik iyi olus agismdan

- yenilenme, rahatlama, tedavi edici, kucaklayici

4. Entelekttiel Beceri Gelisimine Katki

a. Diistinme becerisi agisindan

- kesif, yetenek, farkindalik, tasarlayici, sorgulayuci,
derinlik

b. Stird{iriilebilir yasam becerisi agisindan

- stireklilik, simirsizlik, akicilik
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Tablo 2. Yazmaya Iligkin Olusturulan Metaforlara Yonelik Kategoriler ve Temel
Olusturan Ozellikler

YAZMA

Temel Kategoriler Temel Olusturan Ozellikler

a. Bilgi sunma

- bilgi verici, 6gretici, aydinlatict

b. Gereklilik

1. Biligsel Katk1 - ihtiyag, yap1

c. Bellek agisindan

-kalicilik, hafizay: gelistirici

d. Oz yeterlilik

- tireticilik, kod ¢6zme, ehliyet/yeterlilik

a. Kisisel gelisim

2. Kisisel ve Mesleki Gelisime Katk1 - ilerleme, gelisim, kendini ifade etme
b. Mesleki gelisim

- yol gosterici

a. Duygular agisindan

a.1. Olumlu duygular

-eglenceli, haz, mutluluk, giiglii, kaybetmekten kor-
kulan, bagimlilik, stirprizli, sanat

a.2. Olumsuz duygular

3. Duyussal Katk1 -rahatsiz edici, zorlayici, yorucu, ugrastirici, tiiketen
b. Degerler acisindan

- emek, ozgiirlitk

c. Psikolojik iyi olus agismndan

- iyilestirici, arindirici, dinlendirici, siginilan yer, igini
doékme araci, duygulari ileten

a. Diistinme becerisi agisindan
4. Entelekttiel Beceri Gelisimine Katk:1 | - yansitici, 6zgiinliik, yaraticilik, kesfedici, derinlik,
yon bulmaya yardimci, yetenek

Okuma ve yazma becerisiyle ilgili olusturulan Tablo 1 ve Tablo 2’de bulunan kate-
goriler ve ozellikleri incelendiginde; olusturulan kategorilerin ayni oldugu ancak alt
basliklarda farkliliklar oldugu gozlenmektedir.

Bilissel katki agisindan incelendiginde 6gretmen adaylar1 yazmanin, okumanin ak-
sine bilgi sunma ve gereklilik 6zelliklerinin yaninda bellek ve 6z yeterlilik agisindan
da gerekli bir beceri oldugunu belirtmislerdir. Ikinci kategoriye bakildiginda, her iki
becerinin de benzer olarak kisisel ve mesleki gelisime katki sagladigi sunulmustur.
Duyussal katki agisindan incelendiginde 6gretmen adaylarinin okuma ile ilgili tama-
men olumlu goriis belirttikleri ancak yazma becerisinin kiside olumsuz duygulara da
neden olabilecegini ifade etmislerdir. Bununla birlikte her ikisinin de bireyin psikolo-
jik olarak iyi olmasina yardimci olabilecegini gosteren goriisler de bulunmaktadir. Son
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olarak entelekttiel beceri gelisimine katk: agisindan her iki becerinin benzer 6zellikleri
tagidiklar ifade edilmekte okumanin stirdiirtilebilir yasam becerilerine de katk: sag-
ladig1 goriilmektedir.

Arastirma siirecinde okumaya iliskin 199 metafor; yazmaya iliskin 170 metafor
elde edilmistir. Metaforlarin analizi sonucunda 4 temel kategori belirlenmistir. Oku-
maya iliskin temel kategoriler ve metaforlar Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Okumaya Iliskin Temel Kategoriler ve Kategorilere iliskin Metaforlar

Temel Kategoriler

Metafor Frekans

Toplam Metafor
Sayis1

Yiizde

Bilissel Katki

yasam 7, su 13, evin diregi 5, hiicre 1, evren
1, yeni bir diinya 4, anahtar 1, giines 9, ates
bocegi 1, oksijen 1, miizik dinlemek 1, nefes
almak 5, kisa film 2, 151k 4, yildiz 1, fener 1,
mum 1

58

% 29,1

Kisisel ve Mesleki
Gelisime Katk:

agac 7, ytizmek 4, bebegin gelisimi 5, merdi-
ven 5, fidanin yesermesi 4, tohum 1, dil 6g-
renme 1, yagmur 2, spor yapmak 4, kumba-
ra 1, pusula 1, saat 1, vitamin 1, egzersiz 1,

38

% 19,2

Duyussal Katki

yemek yemek 13, silgi 1, kar yagist 1, orgii
ormek 1, hayale dalmak 4, yemek yapmak
2, kus 3, deniz kenarinda uzanmak 1, huzur
1, psikoterapi 1, kapali kutu 1, ilag 1, yag-
mur sonrasi toprak kokusu 1, liman 1, doga
2, seker 3, yeni giine baslamak 1, 6gretmen-
lik 2, ask 3, dua 1, meditasyon 1, meyve 1,
cennet 1, nehir 1, anne 2, terapi 1, yagmurlu
havada yiirtimek 1, uyumak 1, ilkbahar 1,
ev 1, ugmak 1

56

% 28,1

Entelektiiel Beceri
Gelisimine Katki

halatin ucu 1, yol 3, uzay 2, kor birinin goz-
lerinin agilmasi 2, bisiklet stirmek 1, hazine
4, kiiltiirlesme 1, yonetmenlik 1, deniz 1,
ufuk ¢izgisi 2, felsefe 3, batakliga basmak
1, akarsu 2, seyahat etmek 2, okyanus 5,
kiiglik prensin seriiveni 1, corap sokiigii 1,
rityalara dalmak 2, miicevher 1, gokytizii
2, ormanda yiiriiytis 1, ¢igekli bahge 1, gezi
yapmak 4, zaman 2, arastirma 1

% 23,6

Toplam

199

% 100

Yazmaya iliskin temel kategoriler ve metaforlar Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Yazmaya iligkin Temel Kategoriler ve Kategorilere fliskin Metaforlar

Temel Kategoriler

Metafor Frekans

Toplam Metafor
Sayis1

Yiizde

Biligsel Katki

agac 2, ogretmenlik 1, bina 4, bitkinin
meyvesi 3, yemek yemek 3, hafiza tek-
nigi 1, ehliyet almak 1, icat 1, makine 1,
yeni makine yapmak 1, kod ¢6zme 1,
fabrika 1, giines 1, seker 1, kitap 1, oksi-
jen 1, sozliik 1, yiyecek 1, tatl 1

27

% 16

Kisisel ve Mesleki
Gelisime Katki

gocugun yiirtimesi 8, cicek 3, fidan 2,
bilim 1, haykiris 1

15

% 8,8

Duyussal Katki

banyo yapmak 1, giinliik 1, dert ortag:
11, iskence 8, ila¢ 3, yagmur 2, arkadas 5,
sanat 6, liman 1, dil 1, kus 2, yagmurdan
sonraki toprak kokusu 1, yasamak 1, er-
genlik 1, tahliye 1, terapi 7, naneli sakiz
1, uyku 1, spor yapmak 2, sivrisinek 1,
kapali kutu 1, doga 1, u¢gmak 1, oyun 2,
huzur 2, agk 2, 6miir 1, ruhu tazeleme 1,
u¢mak 1, seriiven 1, glilmek 1, eglence
kiipii 1, masaj 1, aglamak 1, denizi sey-
retmek 1, kusmak 1, baba 1, hobi 2, anne
1, psikolog 1

81

% 47,6

Entelektiiel Beceri
Gelisimine Katki

saz ¢almak 1, iplik 1, resim 2, suyu akan
musluk 1, gokyiizii 1, ayna 9, sanat 5, re-
sim yapmak 4, deniz 1, yolculuk 3, su 7,
insan 1, patlamis musir 1, iitii yapmak 1,
tutku 1, dévme 1, hayal 2, pusula 1, tren
ray1 1, okyanus 1, nehir 1, dokuma 1,

47

% 27,6

Toplam

170

% 100

Okuma ve yazma becerisine iligkin belirtilen metaforlara yonelik sunulan Tablo
3 ve Tablo 4 incelendiginde, her iki beceri i¢in de birbirinden farkli bir¢ok metafor
kullanildig1 goriilmektedir. Bu durum 6gretmen adaylarinin diistincelerinin gesitlilik
gosterdigini sunmaktadir. Okuma becerisine iliskin 6gretmen adaylarinin gériislerinin
genel olarak biligsel katki kategorisinde toplandig1 goriilmekteyken; yazma becerisine
iliskin goriislerin en ¢ok duyussal katki ile ilgili oldugu gortilmektedir.

Kategori 1. Bilissel Katki

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylari okuma ve yazma becerisine yonelik dii-
siincelerinde, bilgi sunma, gerekli bir beceri olma, bellek ve 6z yeterlilik gibi biligsel
katk1 kategorisi altinda toplanan durumlardan bahsetmislerdir. Okuma ve yazma be-
cerisinin bireye biligsel katkisini gosteren metaforlar 6gretmen adaylarinin goriisleri
dogrultusunda asagida ifade edilmeye calisilmistir.
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e Okuma becerisine iligskin

Okuma becerisine iligkin bir 6gretmen aday1 (O.A.131) “Okuma nefes almak gibidir.
Ciinkii onsuz yasayamayiz.” derken, bir baska dgretmen aday1 (O.A.170) ise “Okuma
1s1k gibidir. Ciinkii siirekli karanliklari aydinlatir.” demistir. Okuma becerisini “su”ya ben-
“...Ctinkii o olmadan hayat: devam ettirmek
olmaz.” seklinde ifade ederken, farkli bir goriige sahip olan O.A.123 “Okuma miizik din-
lemek gibidir. Ciinkii miiziksiz giin gecmeyecegi gibi okumadan da giin ge¢mez.” demistir.
Okumanin “giines gibi” oldugunu belirten O.A.50 “...Ciinkii okudukea aydinlanr, ismnir-
sin.” benzetmesini yaparken O.A.45 ise okumay1 “anahtar”a benzetmis ve “...Ciinkii
farkly diinyalara kapilar agar.” diyerek goriislerini ifade etmistir. Bu durum bir 6gretmen
adayinimn (0.A.12) gériislerine “Okuma hiicre gibidir. Ciinkii hiicre olmazsa madde olmaz.
Okuma olmazsa toplum gelismez, geri kalir ve fikir sahibi olamaz.” bigiminde yansirken
farkli bir 6gretmen adaymin (O.A.7) goriislerine ise “Okuma yemek yemek gibidir. Ciinkii
okurken sanki bir seylere agim ve okuyunca doyuyorum.” seklinde yansimustir.

zeten bir 6gretmen aday1 (O.A. 217) bunu

¢ Yazma becerisine iliskin

Yazma becerisine iligkin bir 6gretmen aday1 (O.A.106) “Yazma giines gibidir. Ciinkii
yazi ile cevre aydinlatilir.” derken, bagka bir 6gretmen aday1 (O.A.81) ise “Yazma fabrika
gibidir. Ciinkii durmadan yeni geyler iiretiriz.” biciminde goriislinii ifade etmistir. Yaz-
may1 “lezzetli bir yemek yeme”ye benzeten bir 6gretmen aday1 (O.A.23) bu durumu
“...Ciinkii 0nce okuyarak pisirdiginiz bilgilerinizi yazma eylemine dokerek lezzetli yemeyi
tatmg olursunuz.” seklinde agiklamistir. Yazma becerisi, bagka bir 6gretmen adayinin
(O.A24) gortislerine ise “Yazma hafiza teknikleri gibidir. Ciinkii soz ugar, yazi kalicidir. Ya-
zarak sadece kigida degil hafizamiza da bazi seyleri kaydederiz.” seklinde yansimustir.

Kategori 2. Kisisel ve Mesleki Gelisime Katki

Ogretmen adaylarinin okuma ve yazmayla ilgili ifade ettigi metaforlardan biri de
kisisel ve mesleki gelisimine olan katkisina iliskindir. Bu agidan 6gretmen adaylarinin
goriisleri asagida belirtilmistir.

e Okuma becerisine iligskin

Okuma becerisi bazi 6gretmen adaylar tarafindan cesitli nesnelere benzetilmistir.
Ornegin; O.A.139'a gore “Okuma kumbara gibidir. Ciinkii hem gelece$ine hem de kendine
yatirim yaparsin.”, O.A.142'ye gore ise “Okuma pusula gibidir. Ciinkii yolumuzu buldu-
rur.” Bir bagka 6gretmen adayma gore (O.A.95) “Okuma merdiven gibidir. Ciinkii okuduk-
¢a yiikselirsin.” O.A.3'e gore ise “Okuma agag gibidir. Ciinkii agaglar nasil meyve veriyorsa
okuma da soz varliimizi gelistirir, zenginlestirir.”

Okuma becerisi bazi 6gretmen adaylari tarafindan da bazi eylemlere benzetilmis-
tir. Ornegin; “Okuma spor yapmak gibidir. Ciinkii spor yapmak nasil ki fiziksel gelisimimize
katk: sagliyorsa kitap okumak da biligsel ve duyussal yoniimiizii gelistirerek ufkumuzu agar.”
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(O.A.124). Bir diger goriis ise, “Okuma yiizmek gibidir. Ciinkii okudukga yiizebildiginiz alan
genisler ve derinleserek hayat daha ozgiin hale gelir.” (O.A.33)

® Yazma becerisine iliskin

Kisisel ve mesleki gelisimine katkis1 bakimindan yazma becerisine yonelik bir 6g-
retmen aday1 (O.A.181) “Yazma bilim gibidir. Ciinkii insana yol gésterir.”” derken, farkl
bir 6gretmen aday1 yazmay1 “fidan”a benzetmistir. Bunun nedeni olarak “...fidana su
verince gelistigi gibi her yazdikea bilgi diizeyin de gelisir.” demistir. O.A.134’e gore ise “Yaz-
ma haykirig gibidir. Ciinkii sozciiklerle kendini ifade edersin.”

Kategori 3. Duyussal Katki

Ogretmen adaylarinin belirttigi metaforlara bakildiginda okuma ve yazmanin
duyussal acidan katki saglayan iki énemli beceri oldugunu ifade eden bircok goriis
bulunmaktadir. Ozellikle yazma becerisinin bireye duyussal agidan katki sagladig1 su-
nulan goriislerden anlagilmaktadir. Ayrica bu kategoride okumaya yonelik olumsuz
bir diisiince olmamasina ragmen yazmayla ilgili az da olsa olumsuz fikirler bulun-
maktadir. Bu kategoriye iliskin ifadeler asagida verilmistir.

e Okuma becerisine iligkin

Okumanin duyussal agidan katkilarina yonelik bir dgretmen aday1 (O.A.220)
“Okuma anne gibidir. Ciinkii bizi kucaklar.” bigiminde ifade ederken, bir bagka 6gret-
men aday1 (O.A134) ise “Okuma dua gibidir. Ciinkii insani rahatlatir.” demistir. O.A.59
okumay1 “psikoterapi”ye benzetmis, bunun nedeni olarak ise “...Ciinkii insanlarin en
derin yaralar1 ruhundadir. Ruhu tedavi etmek okumaktan gecer.” seklinde belirtmistir.
Bir bagka 6gretmen aday1 (O.A.20) ise okumay1 “6rgii drme”ye benzetmis ve “...Ciin-
kii bagladi§imizda okudukca okuyasimiz gelir. Birakmak istemeyiz.” yoniinde agiklamasiyla
goriistinti desteklemistir.

¢ Yazma becerisine iliskin

Duyussal agidan katkis1 bakimindan yazma becerisine yonelik bir 6gretmen aday1
(O.A199) “Yazma baba gibidir. Ciinkii seni giiclii hissettirir.” derken “Yazma kusmak gibi-
dir. Ciinkii icini bogaltirsin.” (O.A.198) ve “Yazma liman gibidir. Ciinkii siginacak yerindir.”
(0.A.67) gibi farkli goriisler de bulunmaktadar.

Baz1 6gretmen adaylar: da gesitli metaforlar kullanarak yazmanin insani rahatlat-
tigma vurgu yapmustir. Ornegin; O.A.113 “naneli sakiz”"a, O.A.194 “masaj”a, O.A.117
“uyku”ya, O.A.102 “terapi”ye benzetmistir. Yazmanin rahatlatma 6zelligine yonelik
O.A125 “Yazma spor yapmak gibidir. Ciinkii insan yazdikca rahatlar ve giiclii olur.” derken
O.A.1 de “Yazma banyo yapmak gibidir. Ciinkii banyo yaparken nasil ki bedenimiz maddi ve
manevi temizleniyor. Yazarken de ruhumuzu maddi ve manevi temizliyoruz.” demistir.
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O.A.199 “Yazma eglence kiipii gibidir. Ciinkii yazdikca e§lenirsin, mutlu olursun.” der-
ken O.A. 174 ise “Yazma oyun gibidir. Ciinkii hem eglenceli hem yorucudur.” goriisiiyle
yazmanin keyif vermesinin yani sira yorucu bir stire¢ olduguna deginmistir.

Belirtilen goriisler genel olarak yazmanin olumlu 6zelliklerini icermektedir. Fakat
bir gretmen aday1 (O.A.51) “Yazma iskence gibidir. Ciinkii yazarken parmaklarin ¢ok ag-
rir.” bicimindeki agiklamasiyla yazma ile ilgili olumsuz goriis belirtmistir.

Kategori 4. Entelektiiel Beceri Gelisimine Katki

Kullanilan metaforlarin analizi sonucu elde edilen son kategori, okuma ve yazma
becerisinin entelektiiel beceri gelisimine katkisma yoneliktir. Ogretmen adaylarmm
goriisleri su sekildedir;

e Okuma becerisine iligkin

Entelekttiel beceri gelisimine katkist bakimindan okuma, bir 6gretmen adayi
(O.A.219) tarafindan “kesif”e benzetilmistir, bunun nedeni olarak ise “...Ciinkii her say-
fa beni baska duygulara ve yerlere gitiiriir.” demistir. Bagka bir 6gretmen aday1 (O.A.177)
ise “Okuma felsefe gibidir. Ciinkii diisiindiiriiciidiir.” derken, O.A.147 “akicilik”a vurgu
yaparak okumay1 “corap sokiigii"ne benzetmistir. Bir 6gretmen aday1 (O.A.111) ise
okumay1 “akarsu”ya benzetmis ve “...Ciinkii akarsuyun sonunu merak ettigin gibi kitabin
da sonun merak edersin.” diyerek goriistinti ifade etmistir.

® Yazma becerisine iliskin

Yazma ile ilgili bir 6gretmen aday1 (O.A.195) “Yazma ayna gibidir. Ciinkii yazdiklari-
mizda kendi i¢ diinyamizi yansitiriz.” derken bir diger 6gretmen aday1 (0.A.197) ise yaz-
may1 “pusula”ya benzetmis ve goriistint su sekilde ifade etmistir: “...Ciinkii yazdik¢a
yolunu bulur, kendini tanirsin.”

O.A.132ise “Yazma sanat gibidir. Ciinkii ugras ister.” derken, yazma siirecinin “emek”
gerektirdigini belirten bir diger 6gretmen aday1 (O.A.104) ise farkl1 bir metafor kulla-
narak yazmayi “patlamis misir”a benzetmis ve “...Ciinkii misirin patlamast icin emek, 1st,
yag lazim ve sonunda o nuisir patlar.” bigiminde gortisiinii ifade etmistir.

Yazma becerisinin entelektiiel beceri gelisimine katkis1 bakimindan 0O.A.29 “Yazma
gokyiizii gibidir. Ciinkii sinirsizdir.” derken O.A.17 ise yazmay1 “akan musluk”a benzet-
mis ve goriistinii s6yle belirtmistir: “... Ciinkii devamli oradan bir seyler akar.”

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu aragtirmada, Kafkas Universitesi Dede Korkut Egitim Fakiiltesi Smif Egitimi
Anabilim Dalinda egitim goéren dgretmen adaylarmin okuma ve yazma becerisine
yonelik metaforik algilar1 belirlenmeye calisilmistir. Arastirmadan elde edilen veriler
analiz edilerek sonugclar elde edilmis ve sonuglar kapsaminda baz1 6neriler belirtil-
mistir.
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Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarmin okuma ve yazma becerisine yonelik
ifade ettikleri metaforlar drt temel kategori altinda toplanmistir. Ilk olarak bu iki be-
cerinin bireylerin biligsel gelisimine katk: sagladigina yonelik bir¢ok goriis ortaya ¢ik-
mustir. “Biligsel Gelisime Katki” kategorisi igerisinde bireye bilgi sunma, ihtiyag olarak
goriilme, bellek ve 6z yeterliligin gelisimine yardimct olma konusunda birgok goriis
ortaya koyulmustur. Bu goriige iliskin Akbulut, Ozdemir ve Civgin (2017) gerceklestir-
dikleri aragtirmada benzer sonuglara ulagsmiglardir. Katilimcilardan elde edilen veriler
incelendiginde, okumak kavrami devlet okulunda egitimine devam eden 6grencilerde
genellikle 6grenme ve gelisim araci olarak algilanmaktadir. Bir baska arastirmada da
ilkokul birinci sinuf 6grencileri okuma ve yazmay: bilgilendirici ve gereklilik olarak
gormektedirler (Koksal, Erginer ve Baloglu, 2016). Bozpolat (2015)'n gerceklestirdi-
gi calismada, okuma becerilerine iliskin sunulan kategorilerden biri “bilgi ulasma/
o6grenme aract olarak” seklinde ifade edilerek bu calismayla benzer sonuglarin elde
edildigi gortilmstiir. llkokul dérdiincii sif 6grencileri ile gerceklestirilen arastirma-
da, 6grenciler okuma ve yazmanin bilgiyi aktarmaya yardimeci bir ara¢ oldugunu ifa-
de etmistir (Bulut ve Kusdemir, 2018). Baska bir ¢alismada ise 6gretmen adaylarinin
okuma ve yazma becerisine iliskin metaforlarinin “ihtiyag olarak okuma” ve “ihtiyag
olarak yazma” seklinde oldugu goriilmektedir (Liile-Mert, 2013).

Arastirmada sunulan ikinci kategori, okuma ve yazma becerisinin bireylerin “Ki-
sisel ve Mesleki Gelisime Katki” seklinde ifade edilmistir. Bozpolat (2015) yaptig:
arastirmada Tiirkce 6gretmen adaylarinin yazma becerisine yonelik olarak kullandig:
metaforlardan birinin “Birikim sonucu olusan bir eylem olarak yazma” seklinde ifa-
de etmistir. Bu sonug gergeklestirilen arastirmayla benzerlik gostermektedir. Karakus
ve Kozgetin (2016) ise gerceklestirdigi ¢alismada okumayla ilgili benzer metaforlar
sunmuslardir, bu durum okumanin bireylerin 6nemli ihtiyaglarimi karsiladigs, kisisel
gelisimine katki sagladigini diisiindiiklerini gostermektedir. Tlkokul dérdiincii sinuf
ogrencileri yazmayla ilgili metaforik diisiinceleri ifade ederken yazmanin bir basari
aract oldugunu belirtmislerdir (Bulut ve Kusdemir, 2018).

Aragtirmanin {ictincii kategorisi “Duyussal Katki1” olarak ifade edilmistir. Ogret-
men adaylar1 okuma ve yazmanin bireyleri duygu, deger ve psikolojik agidan etkiledi-
gini belirtmistir. Literatiirde benzer sonuglara ulasan ¢alismalar: inceledigimizde bir-
¢ok ¢alismanin ayni sonuglari destekledigi goriilmektedir. Bulut ve Kusdemir (2018),
ilkokul dérdiincti smif 6grencileri ile gergeklestirdigi calismada, 6grenciler okuma ve
yazma becerisinin desarj olmay1 sagladigini ve eglenceli bir ara¢ oldugunu belirtmistir.
Ayrica yapilan ¢alismayla da ortak olarak okumanin mutluluk kaynagi oldugunu ifa-
de etmislerdir. Koksal, Erginer ve Baloglu (2016)'nun yaptig1 ¢calismada, ilkokul birinci
siif 6grencilerinin okuma yazmay1 eglenceli gordtigiinii belirtmislerdir. Yine benzer
baska bir arastirmada, 6zel okul 6grencileri okuma kavramini genellikle eglence ara-
a1 ve mutluluk kaynagi olarak gormektedirler (Akbulut, Ozdemir ve Crvgin, 2017).
Ulusoy (2013), sinif 6gretmeni adaylarinin Tiirkge ve Tiirk¢enin 6grenme alanlari ile
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ilgili metaforlarini inceledigi arastirmasinda yazmanin en ¢ok psikoloji kategorisi ad1
altinda dertlesme, terapi gibi kavramlarla ifade edildigi sonucuna ulasmistir. Sonug
yapilan arastirmayla benzerlik gostermektedir. Baki ve Karakus (2017), Tiirkge ve sinif
O0gretmenlerinin yazmaya iliskin metaforik algilarini incelemis ve yapilan ¢alismayla
benzer sonuglar elde etmigtir. Ogretmen adaylari en gok terapi kavramini kullanmig-
lardir. Bu durum yazma becerisinin rahatlamaya yardimeci oldugunu, ruhunu iyilestir-
meyi ve tazelemeyi sagladigini gostermektedir. Okuma ve yazma becerisinin duyus-
sal katkilar1 bulunmakta olup yazma becerisi i¢in yenilenme, rahatlama, iyilestirme
kavramlarindan sikc¢a bahsedilmistir. Tiirkge 6gretmeni adaylariyla gerceklestirilen
arastirmada ise, yazma becerilerinin rahatlama araci olma ve duygulara sekil verme
kategorileri oldugu goriilmektedir (Bozpolat, 2015). Bu durum benzer sonuglar oldu-
gunu gostermektedir. Ayrica ayni ¢alismada sunulan kategorilerden biri de “6zgtirliik
aract olarak okuma” seklinde sunulmustur. Yapilan ¢alismada da “duyussal katki”
kategorisi icerisinde “degerler agisindan” bashg: altinda 6zgtirlitk metaforu benzer
sonuglarm elde edildigini gostermektedir. Liile-Mert (2013) gerceklestirdigi calismada,
okuma ve yazmay1 heyecan verici bir eylem olarak ifade eden kategori oldugunu be-
lirtmistir. Ayrica ayni ¢galismada yazmanin zor ve sikici bir eylem oldugunu ifade eden
gortisler de bulunmaktadir. Gergeklestirilen ¢calismada da sunulan olumsuz diisiince-
ler bu yonde benzerlik gostermekte sinif 6gretmeni adaylar1 yazmanin rahatsiz edici,
zorlayici ve yorucu bir beceri oldugundan bahsetmektedir. Benzer bir sonug da Bulut
ve Kusdemir (2018)'in gerceklestirdigi arastirmada goriilmektedir. Ilkokul dordiincii
smif 6grencilerinin ifade ettigi goriislere gore yazma sevilmeyen bir beceri olarak go-
riilmektedir.

Arastirmanin son kategorisi olarak okuma ve yazmanin “Entelektiiel Beceri Ge-
lisimine Katkis1” olarak ifade edilmistir. Bu kategori altinda diisiinme becerileri ve
siirdiiriilebilir yasam becerileri ad1 altinda iki farkli goriis ortaya koyulmustur. Og—
retmen adaylar1 okuma ve yazma becerisinin kesfedici, yansitici, yaratici, tasarlayici,
sorgulayic1 gibi bircok iist diizey becerinin gelisimine yardimci oldugunu ifade etmis
ayni zamanda okumanin siireklilik gerektirdigi akici, degerli ve sinirsiz oldugunu ifa-
de eden goriisler bulunmaktadir. Yine Liile-Mert (2013)’in yaptig1 calismada, 6gret-
men adaylar1 okuma becerisinin degerli bir eylem oldugunu ifade etmislerdir. Yapilan
¢alismayla benzer sonuglarin oldugunu desteklemektedir. Bozpolat (2015) Tiirkce 6g-
retmen adaylarinin okuma becerisinin kesfetme araci olarak kullanilabilecegini belirt-
tiklerini ve bu sonucun da yapilan calismayla benzer sonuglar sundugunu gostermek-
tedir. Yapilan arastirmada bulunan goériislerden biri olan yansitma kavrami Baki ve
Karakus (2017)un gerceklestirdigi calismada da yazma becerini ifade eden metaforik
kavramlardan biri olarak kullanilmigtir.

Yapilan calismadan elde edilen sonuglar dogrultusunda 6gretmen adaylarinin
okuma ve yazmaya iliskin metaforik algilarinin genel olarak olumlu oldugu goriil-
mektedir. Arastirmadan elde edilen sonuglara dayanarak su oneriler gelistirilmistir:

143



Simif Ogretmeni Adaylarmin Okuma ve Yazma Becerisine Iiskin Metaforik Algilar

® Metaforu zihinsel bir disavurum olarak kabul etmis olursak bu durumda 6gret-
men adaylarinin olumlu tutumlarindan yararlanarak onlarin okuma ve yazma
becerisinin gelistirilmesi i¢in farkli uygulama ve etkinlikler gerceklestirilebilir.

* Yapilan bu ¢alisma ve diger benzer ¢alismalarda yazma becerisine yonelik su-
nulan olumsuz metaforlarin nedenleri {izerine inceleme yapip bu durumun or-
tadan kaldirilmasina yonelik tasarimlar gerceklestirilebilir.

¢ Bu calismaya benzer ¢alismalar farkli 6gretim diizeylerinde, daha fazla katilim-
ciyla ve calismayi destekleyebilecek farkli yontemler kullanilarak uygulanabilir.

* Smif 6gretmeni adaylarinin, diger dil becerilerine yonelik metaforik algilari in-
celenebilir.

* Ayni anabilim dalinda farkli smnif diizeylerindeki 6gretmen adaylarinin metafo-
rik algilarinda degisim olup olmadig1 incelenebilir.

e Ayni katilimcilarla boylamsal bir arastirma gergeklestirilerek metaforik algila-
rinda degisim olup olmadig incelenebilir.
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Oz: Aragtirmanin amaci, ilkokul &grencilerine yénelik simf 6gretmeni aday-
larinin matematik okuryazarligi problemi kurma becerilerinin ve kurduklar1 ma-
tematik okuryazarlig: problemine yonelik bir matematik etkinligi gelistirmesine
iliskin yansitic1 goriislerinin degerlendirilmesidir. Arastirmada, nitel arastirma
desenlerinden durum calismasi modeli kullanilmistir. Calisma grubu, 61 smuf
Ogretmeni adayindan olusmaktadir. Arastirmada veriler 6gretmen adaylarmin
kurduklar1 matematik okuryazarligi problemlerinden ve yansitici gortis belirle-
me formlarindan toplanmistir. Elde edilen bulgulara goére, sinif 6gretmeni aday-
larinin ¢ogunlukla gokluk, kisisel baglam ve durumlari matematiksel olarak for-
miillestirme bilesenlerine yonelik matematik okuryazarhg: problemi kurduklar
belirlenmistir. Siif 6gretmeni adaylarinin matematik okuryazarligma yonelik
matematik etkinligi gelistirmesine iliskin yansitic1 goriisleri; etkinlik 6ncesi yan-
simalar, etkinlik stireci ve etkinlik sonrasi yansimalar (6z-degerlendirme) olmak
tizere ii¢ tema altinda ele almmistir. Bu dogrultuda smif 6gretmen adaylarmna li-
sans déneminde matematik 6gretimi derslerinde matematik ve matematik okur-
yazarligina yonelik etkinlikler tasarlayabilecekleri ders igerikleri hazirlanabilir.

Anahtar Kelimeler: matematik okuryazarligi, problem kurma, matema-
tik(sel) 6grenme etkinligi, sinif 6gretmeni adayi, ilkokul dénemi
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ELEMENTARY PRE-SERVICE TEACHERS’
MATHEMATICAL LITERACY PROBLEM POSING
SKILS AND PROCESSES FOR DEVELOPING A
MATHEMATICAL ACTIVITY

Abstract:

The aim of the study was to evaluate the elementary pre-service teachers'
ability to form a mathematical literacy problem for elementary school students
and their reflective views on the development of a mathematical activity for the
mathematics literacy problem they established. Case study model, one of the qu-
alitative research patterns, was used in the research. The study group consists of
elementary pre-service teachers. The data collection tools for this research were
mathematics literacy problems and reflections written by pre-service teachers.
According to the findings, it was determined that elementary pre-service teac-
hers mostly established mathematics literacy problem related to quantity, perso-
nal context and formulating components. The reflective views of the elementary
pre-service teachers about the development of mathematical activity for mathe-
matics literacy were discussed under three themes as pre-activity reflections, ac-
tivity process and post-activity reflections. In this context, course contents can be
prepared for prospective classroom teachers, in which they can design activities
for mathematics and mathematics literacy in their undergraduate mathematics
teaching courses.

Keywords: mathematical literacy, problem posing, mathematics learning ac-
tivity, pre-service elementary school teacher, elementary school

Giris

Matematik okuryazarligi, bireylerin matematik bilgilerini giinlitk yasamlarinda
kullanmalarini esas almakta ve bu bilgilerini ne 6l¢lide gerceklestirdiklerini 6lgmeye
calismaktadir. Ersoy’a (2003) gore okuryazarlik kavramlarindan biri olan matematik
okuryazarhg1, gelisen bilgi ve bilim toplumunda herkes i¢in gerekli ve zorunludur. iI-
kokul matematik dersi 6gretim programi ile ulasilmasi hedeflenen amaglardan en ¢ok
tizerinde durulan konulardan biri matematik okuryazarhigidir (Milli Egitim Bakanlig1
[MEB], 2018). Belirlenen bu amaglar ile giinliik yasam icerisinde, matematigi anlaya-
bilme ve kullanabilme gereksinimi énemli hale gelmektedir. Bu baglamda matematik
egitimi, matematik ve giinltik yasam arasinda anlaml iligkilerin kuruldugu uygula-
malara yonelmis (Canbazoglu, Tarim ve Baypinar, 2019; De Corte, 2004; Kabael, 2019;

148



MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (147-172)

Kipatrick, 2001; Kilpatrick, Swafford ve Findell, 2001) ve matematik okuryazari birey-
ler yetistirmenin 6nemi kavranmaya baslamistir.

Ulkelerin matematik okuryazari birey yetistirmedeki basarisi hakkinda gosterge-
lerden biri de uluslararast TIMSS [Trends in International Mathematics and Science
Study] ve PISA [Programme for International Student Assessment] sinavlaridir. TIM-
SS ve PISA degerlendirmesinde {iilkelere gore basari siralamalarina bakildiginda, Tiir-
kiye'nin matematik ve matematik okuryazarligi performansimn katilima tilkelerin
¢ogunun altinda kaldig1 ve basar siralamasinda alt siralarda yer aldig: belirlenmis-
tir (Organisation for Economic Co-Operation and Development [OECD], 2019a). Bu
dogrultuda TIMSS ve PISA uygulamalari degerlendirildiginde, Tiirkiye’deki 6gren-
cilerin matematik ve matematik okuryazarlig: basarisinin diisiik oldugu goriilmekte-
dir (Mullis ve Martin, 2008; OECD, 2019a, 2019b). Halbuki okuryazarlik egitimi temel
egitim doneminden baslamalidir. Ciinkii iilkemizde okul 6ncesi egitim her birey icin
zorunlu olmadigindan dolay1 6grenciler ilk defa matematik dersi ile ilkokul dénemin-
de karsilasmaktadirlar. Bu sebeple bireylere matematik okuryazarhig: kazandirilmasi
agisindan sinif 6gretmenleri biiyiik 6nem tasimaktadir. Ayrica matematik okuryazar-
Iigimin gelismesine katki saglayabilecek en 6nemli etkenlerden birinin 6gretmenler
oldugu ilgili alan yazinda 6nemle vurgulanmaktadir (Altun ve Akkaya, 2014; Kabael
ve Ata Baran, 2019; Lin ve Tai, 2015). Bu baglamda matematik okuryazarlig: alaninda
Tiirkiye'nin elde ettigi sonuclar1 degistirebilecek sinf 6gretmenlerine biiyiik gérevler
dismektedir.

“21. ytizyilin 6gretmeni nasil olmali?” sorusunu arastiran ABD’deki Holmes gru-
bu (1986, 1990, 1995) 6grencinin performansini yiikseltmek i¢in kaliteli 6gretmenlerin
yetistirilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Bu baglamda gelecek nesilleri yetistirecek
olan 6gretmen adaylarmin matematik okuryazarligi becerilerini ortaya koyan ¢alisma-
lar, daha kaliteli bir 6gretmen yetistirme programinin hazirlanmasi agisindan énem-
lidir. Caligmalar, 6gretmenin kaliteli bir egitimdeki tartisilmaz énemini vurgularken,
ogretmenlerin yeterli kalitede egitime sahip olmadiklarini ifade eden galismalar da
bulunmaktadir (Killion ve Hirsh, 2001; Palardy ve Rumberger, 2008). Bu ¢alismalara
gore cogu 6gretmen lisans doneminde almasi gereken egitimi yeterli seviyede almamis
ve 6gretmenlik meslegini yetkin bir sekilde yerine getirecek durumda olmadan mezun
olmustur (Palardy ve Rumberger, 2008). Bununla birlikte yapilan ¢alismalar smif 6g-
retmeni adaylarinin matematik okuryazarliklarinin yeterli diizeyde olmadigini ortaya
koymaktadir (Baypinar, Tarim ve Keklik, 2015; Canbazoglu, 2019; Tarim, Ozsezer ve
Canbazoglu, 2017). Ulkemizde TIMSS ve PISA verileri iizerinden yayinlanan galigma-
lar ile problem kurmaya yonelik ¢alismalar olmasina ragmen sinirhdir. Ortaokul ve
lise diizeyinde matematik 6gretmeni ve matematik 6gretmeni adaylarinin matematik
okuryazarlig1 problemi kurma becerilerinin incelendigi ¢alismalar olmasina ragmen
(Bastiirk Sahin ve Altun, 2019; Demir ve Altun, 2018; Giirbiiz, 2014; Ozgen, 2019; Sahin
ve Basgiil, 2018) temel egitimi igine alan smif 6gretmeni adaylarinin, matematik okur-
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yazarligi problemi kurma ve kurduklart matematik okuryazarligi problemine yonelik
matematik etkinligi gelistirmelerini inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamuistir. TIMSS,
PISA uygulamalar: ve MEB raporlari, Tiirkiye’deki 6grencilerin matematiksel beceri-
leri anlaminda temel diizeyde olduguna isaret etmektedir (MEB, 2019; Mullis ve Mar-
tin, 2008; OECD, 2019a, 2019b). Problem kurmaya yonelik yapilan ¢alismalar ise rutin
veya rutin olmayan sorular1 kullansa da, giinliik yasamla iligskilendirilmis matematik
ve glinlitk yasam arasinda bag kuran c¢alismalardan uzaktir (Bayazit ve Kirnap Don-
mez, 2017; Dag ve Sahin, 2019; Tekin Sitrava ve Isik, 2018, 2018). Bu dogrultuda yapi-
lacak bu calismanin 6nemli yani, en etkili ve en temel egitimin verildigi ilkokuldan
itibaren 6gretmen adaylarinin bu tiir bir bagka deyisle matematik okuryazarligi prob-
lemi kurmalarini saglayarak, gelecekte yapacaklart matematik derslerinde matematik
okuryazarhigini gelistirecek tiirde sorular kullanma egilimi gostermeleri i¢in yol goste-
rici olmaktir. Problem kurma calismalari, bireylerin matematiksel deneyimlerinin do-
gasin1 ve yoniinii yansitan bir ayna gibidir. (van den Brink, 1987). Ayrica problem kur-
ma calismalari ile bireylerin yaratici ve yansitict diisiinme becerileri ortaya ¢ikmakta
(Kilpatrick, 1987; Silver, 1997; Yuan ve Sriraman, 2010) ve problem ¢6zme yetenekleri
gelismektedir (Cai, 1998; English, 1997; Grundmeier, 2003). Matematik okuryazarhigs,
bir anlamda bireylerin problem ¢6zme yetenegi (Garfunkel, 2013) oldugundan, prob-
lem kurma ¢alismalari ile bireylerde matematik okuryazarligina yonelik bir farkinda-
lik ve beceri kazandirilacag: diistintilmektedir. Ciinkii birey matematik okuryazarligt
problemi kurarken, matematik okuryazarligini olusturan boyutlar1 dikkate almalidir.
Bu c¢alismada, smnif 6gretmeni adaylarmin ilkokul 6grencilerine yonelik matematik
okuryazarlig1 problemi kurma etkinlikleri sirasinda matematik okuryazarligina yone-
lik kapsamli bir farkindalik gelistirebilecegi diistintilmiistiir. Bu dogrultuda 6gretmen
adaylarinin kurduklar1 matematik okuryazarligi problemine yonelik bir matematik
etkinligi gelistirmesine iliskin yansitic1 goriislerinin degerlendirilmesi amaglanmustir.

PISA Baglaminda Matematik Okuryazarlig1 Teorik Cercevesi

PISA matematik degerlendirme cergevesi, 6grencilerin matematik okuryazarli-
ginin degerlendirilmesine yonelik bir yaklasim tanimlamaktadir. PISA arastirmasi,
ogrencilerin gercek yasamdaki durumlar ve sorunlarla karsi karsiya kaldiklarinda
matematigi kullanabilme becerisini degerlendirmektedir. Bu degerlendirme cergeve-
si olusturulurken dort temel boyut dikkate alinmaktadir (OECD, 2019a). Matematik
okuryazarlig1 problemlerinin boyutlar: Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1. Matematik okuryazarlig1 problemlerinin boyutlar1 (OECD, 2019a)

Matematik Okuryazarlig1 Boyutlar

Kategoriler

Matematiksel icerik Alanlar:

Cokluk

Degisim ve Migkiler
Uzay ve Sekil
Belirsizlik ve Veri

Genel Icerik Alanlan (Gercek Yasam
Baglamlari)

Kisisel
Mesleki
Toplumsal
Bilimsel

Matematiksel Stiregler

Durumlari matematiksel olarak formiilles-
tirme
Matematiksel kavram, olgu, stirecleri kul-
lanma
Matematiksel ¢iktilar1 yorumlama, uygula-

ma ve degerlendirme

Matematiksel Siireclerin  Temelini
Olusturan Matematik Becerileri

Tletisim

Matematiklestirme

Gosterim

Akl Yiirtitme ve Kanit Gosterme

Problem Cézme Stratejisi Tasarlama
Sembolik, Teknik Dil ve Islemleri Kullanma
Matematiksel Araglar: Kullanma

Asagida matematik okuryazarlig1 problemlerinin boyutlarina dair detayli agikla-
malara yer verilmistir. Bu agiklamalar OECD (2019a) ve MEB (2019) raporundan ya-

rarlanilarak 6zetlenmistir.

1. Matematiksel icerik alanlari: Matematiksel icerik alanlari; sayisal olaylar1 veya
durumlari, sayisal iliskileri ve Oriintiileri iceren ¢okluk; degiskenler arasindaki
iliskileri ve bu iliskilerin modellestirilmesi sirasinda kullanilmas1 gereken ce-
birsel bilgi ve anlayis1 kapsayan degisim ve iliskiler; uzamsal ve geometrik calis-
malari iceren uzay ve sekil; olasiliklar, istatistiksel durumlar: ve olaylar: iceren
belirsizlik kategorilerinden olusmaktadr.

2. Genel icerik alanlar1 (gercek yasam baglamlar): Kisisel baglam, bireyin ken-

disi, ailesi ve yasitlariyla ilgili etkinliklere odaklanmaktadir. Mesleki baglam, is

hayati odakli problemlerdir. Toplumsal baglam, bireyin iginde yasadig1 topluluga

odaklanan problemlerdir. Bilimsel baglam, bilim ve teknoloji baglantili matema-

tik uygulamalari ile ilgili problemlerdir.
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3. Matematiksel siirecler: Durumlar: matematiksel olarak formiillestirme, bireylerin
problem durumlarini anlamasi, degiskenleri belirlemesi, analiz etmesi ve ¢o-
ziim stirecinde matematiksel bilgi ve becerilerini kullanabilme yeterliklerini
ortaya koymaktadir. Matematiksel kavram, olgu ve siiregleri kullanma, bireylerin
matematiksel olgu, kavram ve islemleri karar verme stire¢lerinde nasil kullan-
diklarini ifade etmektedir. Matematiksel ¢iktilart yorumlama, uygulama ve deger-
lendirme, bireylerin matematiksel sonug, ¢6ztim veya kararlarmni, gergek yasam
problemleri iginde yorumlayabilme yeterliklerini ortaya koymaktadir.

4. Matematiksel siireclerin temelini olusturan matematik becerileri: iletigim, bi-
reyin ifadeleri, sorulari, gorevleri veya verilenleri okumasi, yeniden kodlamas1
ve yorumlamasi, sorunu anlamak, netlestirmek ve formiile etmek icin énemli
adimlardir. Matematiklestirme, gercek diinyada karsilasilabilecek bir problemi
matematiksel forma doniistiirebilme siirecini ifade etmektedir. Gosterim, mate-
matiksel durumlarin, olaylarin ve nesnelerin betimlenmesinde kullanilmakta-
dir. Bir calismay1 sunmak i¢in denklem, formiil, diyagram, tablo, resim, grafik
ve gorsel araglar gibi gesitli gosterimlerin secilmesi, yorumlanmasi, dontistiiriil-
mesi gosterim becerisi olarak degerlendirilmektedir. Akil yiiriitme ve kanit gos-
terme, problemleri olusturan unsurlari belirleme, bu unsurlarn iligskilendirme,
¢ikarimlar yapma, verilenleri dogrulama, énerme ve ¢oziimlerin dogrulugunu
saglama stireglerini icermektedir. Problem ¢ozme stratejisi tasarlama, problemleri
¢bzmek iizere matematiksel kavramlar1 ve islemleri kullanmak igin bir strateji
se¢mek ve bu stratejiyi uygulamay ifade edilmektedir. Sembolik, teknik dil ve
islemleri kullanma, matematiksel sembol ve gosterimleri anlama, yorumlama ve
kullanma davraniglarinin bir biitintint icermektedir. Matematiksel araglarr kul-
lanma, matematiksel araglar; 6lgme aletleri, hesap makineleri ve gittikce daha
yaygin olan bilgisayar tabanli araclari icermektedir.

PISA matematik okuryazarlig ¢ercevesi yukarida da belirtildigi gibi matematiksel
igerik alanlari, genel igerik alanlar (ger¢ek yasam baglamlart), matematiksel stiregler
ve matematiksel siireclerin temelini olusturan matematik becerileri olmak tizere dort
temel boyuttan olusmaktadir. Bu dogrultuda bu ¢alismada, sinif 6gretmeni adaylarinin
ilkokul 6grencilerine yonelik kurduklart matematik okuryazarligi problemleri, PISA
tarafindan belirlenen matematik okuryazarligi problemlerinin boyutlar: gergevesinde
(matematiksel igerik alanlari, genel icerik alanlari (ger¢ek yasam baglamlari), matema-
tiksel stiregler) degerlendirilecektir. Matematiksel stireclerin temelini olusturan mate-
matik becerileri, problem ¢6zme siirecinde ortaya ¢ikmaktadir (OECD, 2019a). Bundan
dolay1 matematik okuryazarligi problemi olusturulurken matematiksel icerik alanlari,
genel icerik alanlar1 (gercek yasam baglamlari) ve matematiksel stirecler temelinde ele
alindigi icin 6gretmen adaylarinin kurduklart problemler, bu ti¢ boyut cergevesinde
degerlendirilecektir.
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Yansitic1 Goriisleri Belirlemeye Yonelik Teorik Cerceve

Artzt ve Armour-Thomas (1999) 6gretmenlerin matematik 6gretimi uygulamala-
rina iliskin yansitic1 goriislerini belirlemek igin bilissel bir model gelistirmislerdir. Bu
model ti¢ asamadan ve sekiz adimdan olugsmaktadir. Yansitict diistinme modelinin
agsamalar1 ve adimlar: Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Yansitic1 diistinme modeli asamalar1 ve adimlart (Artzt ve Armour-Tho-
mas, 1999)

Yansitic1 Diistinme Modeli Asamalart Yansitict Diistinme Modeli Adimlar:

Etkinlik Oncesi Yansimalar Icerigin Bilgisi

Pedagoji Bilgisi (Ogretim Yaklagimi)

Etkinlik Stireci Ogretmenin Etkinlikteki Rolii
Ogrencilerin Etkinlikteki Rolii
Beklenen Giigliikler

Etkinlik Sonras1 Yansimalar Alternatif Stirecler

(Oz-Degerlendirme) Deneyimler
Kaynaklar

Etkinlik 6ncesi evresinde dgretmenlerden olusturduklari etkinligin amaglarmi
ve etkinligi uygularken hangi 6gretim yaklasimini kullanacaklarimi belirlemeleri is-
tenmektedir. Etkinlik siireci evresinde ogretmenlerden, uygulama siirecine yonelik
Ogretmen ve 6grenci rollerini ve bu siiregte ortaya gikabilecek giigliikleri belirleme-
leri beklenmektedir. Etkinlik sonrasi yansimalar evresi ise kullanilabilecek alternatif
yaklasimlarin neler olabilecegi, etkinligi tasarlama stirecindeki deneyimleri ve kullan-
diklar1 kaynaklarin belirlenmesine yoneliktir. Bu dogrultuda bu ¢alismada, sinif 6g-
retmeni adaylarinin ilkokul 6grencilerine yonelik matematik okuryazarligi problemi
kurma becerilerinin yani sira kurduklari matematik okuryazarligi problemine yénelik
bir matematik etkinligi gelistirmesine iliskin yansitict goriisleri bu model gergevesinde
degerlendirilecektir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmigtir:

1. Sinuf 6gretmeni adaylarimin ilkokul 6grencilerine yonelik kurduklari matematik
okuryazarligi problemleri nasildir?

2. Smuf 6gretmeni adaylarmnin, kurduklar: matematik okuryazarligi problemlerine
yonelik bir matematik etkinligi gelistirmesine iliskin yansitic1 goriisleri neler-
dir?

Yontem

Arastirmanin deseni, bir grup veya olay1 derinlemesine inceleme ve analiz etme
olarak tanimlanan nitel arastirma yontemlerinden durum g¢alismasi olarak belirlen-
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mistir (Yin, 2017). Durum ¢alismalarinda betimleyici bir soruya (Ne oluyor veya ne
oldu?) ya da aciklayici bir soruya (Bir seyler nasil veya neden oldu?) yanit aranmak-
tadir (Yin, 2017). Bu dogrultuda arastirmada sinif 6gretmeni adaylarinin ilkokul 6g-
rencilerine yonelik matematik okuryazarlig1 problemi kurma becerilerinin yani sira
kurduklart matematik okuryazarlig1 problemine yo6nelik bir matematik etkinligi gelis-
tirmesine iliskin yansitict goriislerinin nasil oldugu sorusuna yanit arandig icin du-
rum ¢alismasi tercih edilmistir.

Calisma Grubu (Katilimcilar)

Arastirmanin ¢alisma grubunu sinif 6gretmeni adaylari olusturmaktadir. Tiir-
kiye'nin giineyinde yer alan bir devlet tiniversitesinde, {i¢lincii sinifta 6grenim gor-
mekte olan 61 smif 6gretmeni adayr arastirmanin katilimcilarini olusturmaktadir.
Arastirmanin katilimeilari, 6lgiit 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Bu 6rnekleme
yontemindeki temel anlayis 6nceden belirlenmis bir dizi dl¢iitii karsilayan biitiin du-
rumlarin ¢alisilmasidir. Bu calismada 6lg¢iit, siuf 6gretmeni adaylarinin {iciincii sinif
olarak belirlenmesidir. Ugiincij smif 6gretmen adaylarinin segilme nedeni, sinif 6gret-
menligi programinda matematik 6gretimi dersinin bu dtizeyde yer almasidir. Bunun
yaninda, bu ders kapsaminda 6gretmen adaylarina matematik okuryazarligi 6gretimi
yapilarak, onlarin problem kurma becerileri ve matematik etkinligi gelistirme stirecle-
ri degerlendirilmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Matematik 6gretimi dersinde sinif 6gretmeni adaylarina dort haftalik matematik
okuryazarligl egitimi verilmistir. Bu egitim kapsaminda, matematik okuryazarlig:
boyutlart hakkinda bilgi verilmis, matematik okuryazarligi problemleri incelenerek,
problem ¢6zme ve kurma calismalar1 yapilmistir. Ayn1 zamanda matematik ders ve
etkinlik kitaplarinda yer alan problemler, matematik okuryazarlig1 baglaminda ince-
lenmis ve degerlendirilmistir. Egitim siireci kubasik 6grenme kiimeleri olusturularak
gerceklestirilmistir. Dort haftalik siire¢ tamamlandiktan sonra 6gretmen adaylarina
matematik okuryazarligi problemi kurmalar (ilkokul 6grencilerine uygun) ve kur-
duklar1 matematik okuryazarligi problemlerinden birini segerek kubasik 6grenme
kiimeleri ile birlikte bir matematik etkinligi hazirlamalari i¢in bir sonraki derse 6dev
verilmistir. Bu siire¢ iki hafta siirmiis, 6gretmen adaylar1 toplamda iki matematik
okuryazarlig1 problemi ve kurduklar1 matematik okuryazarligi problemlerinden birini
secerek kubasik 6grenme kiimeleri ile birlikte birer matematik etkinligi tasarlamislar-
dir. Ardindan sinif 6gretmeni adaylarinin gelistirmis olduklar: etkinlikleri ve etkinligi
hazirlama stirecinde edindikleri deneyimlerini bireysel olarak degerlendirmelerini
saglamak amaciyla yansitic1 goriis belirleme formu yazili olarak yoneltilmistir.

Veri Toplama Araglar1

Ogretmen adaylar tarafindan kurulan matematik okuryazarlig: problemleri: Si-
nif 6gretmeni adaylarina matematik okuryazarlig egitimi verildikten sonra, matema-
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tik okuryazarligi problemi kurmalari istenmistir. Bu stireg iki haftalik ders periyodunu
kapsamaktadir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylar: iki kere matematik okuryazarlig:
problemi kurmuslardir. Ogretmen adaylarinin kurduklari bu iki matematik okurya-
zarlig1 problemleri, matematik okuryazarli§i problemlerinin boyutlart bakimindan
incelenerek veriler toplanmustr.

Yansitici goriis belirleme formu: Sinuf 6gretmeni adaylarindan, kurduklar: mate-
matik okuryazarlig1 problemine yonelik matematik etkinligi gelistirdikten sonra yan-
sitic1 goriisleri alinmustir. Ogretmen adaylarinin matematik okuryazarligina yénelik
matematik etkinligi tasarlama siirecindeki yansitic1 goriislerini derinlemesine incele-
mek amaciyla Artzt ve Armour-Thomas (1999) tarafindan olusturulan 6gretime iliskin
yansitici goriisleri inceleme adimlar1 kullanilmistir. Bu kapsamda yansitic1 goriis be-
lirleme formu igin arastirmacilar tarafindan, bu model gergevesinde yer alan stiregler
esas alinarak on adet agik uglu soru olusturulmustur. Sinif 6gretmeni adaylarinin ge-
listirmis olduklar: etkinlikleri ve etkinligi hazirlama siirecindeki yansimalarimi deger-
lendirmelerini saglamak amaciyla agik uglu sorular yazili olarak yoneltilmistir.

Yansitici goriis belirleme formunda yer alan sorularin, arastirmanin amagclarina uy-
gunlugu ve anlasilir nitelikte olup olmadigini degerlendirmesi i¢in nitel arastirma ala-
nindan bir uzman ve matematik egitimi alanindan bir uzmandan goriisler alinmigtir.
Uzman goriisleri dogrultusunda sorular {izerinde bazi diizenlemeler yapilarak yansi-
tic1 goriis belirleme formuna son sekli verilmistir. Siif 6gretmeni adaylarina yonelti-
len agik uglu sorulara birkag 6rnek “Etkinligi 6grencilere yaptirmak icin size gore, en etkili
ogretim yaklagim nedir? Neden bu se¢imi yaptimz? Agiklayimiz.”, “Bu etkinligi 6grencilere
yaptirirken ne tiir sorunlarla karsilagabileceginizi diigiiniiyorsunuz? Agiklaymiz.”, “Etkinli-
gi tasarlama siirecinde, edindiginiz deneyimler size ne 6gretti? Etkinligi tasarlama siirecinde
eksikliklerinizi veya yeterliliklerinizi fark ettiniz mi? Fark ettiyseniz bunlar nelerdir? Agikla-
ymiz.” olarak verilebilir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi siirecinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Betimsel analiz
yontemine gore, toplanan veriler daha 6nceden belirlenen temalara gore diizenlenir
ve yorumlanir (Miles ve Huberman, 2016). Bu dogrultuda 6gretmen adaylarinin kur-
duklar1 matematik okuryazarligi problemlerine, OECD (2019a) tarafindan belirlenen
matematik okuryazarligi bilesenlerine gore betimsel analiz yapilmistir. Ogretmen
adaylar tarafindan kurulan matematik okuryazarligi problemleri “matematiksel ige-
rik alanlari, genel igerik alanlari (gercek yasam baglamlari), matematiksel siire¢ler” bo-
yutlarma gore kategorilere ayrilmistir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarmin ilkokul
ogrencilerine yonelik kurduklari matematik okuryazarligi problemlerinin frekans ve
ylizde degerleri hesaplanmustr.

Ogretmen adaylarmin bir matematik etkinligi tasarlama siirecinde edindikleri de-
neyimlere iliskin yansitic1 goriislerine Artzt ve Armour-Thomas (1999) tarafindan olus-
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turulan 6gretime iliskin yansitici goriisleri inceleme adimlarina gore betimsel analiz
yapilmistir. Tema ve kategoriler, Artzt ve Armour-Thomas'in (1999) calismalarindan
yararlanilarak olusturulmustur. Kodlar ise arastirmacilar tarafindan olusturulmus ve
ilgili tema ve kategorilerin altinda sunulmustur. Elde edilen veriler tablolar halinde
dtizenlenerek gosterilmis ayrica 6gretmen adaylarinin goriislerinin aktarilmasinda
dogrudan alintilara tirnak iginde yer verilmistir. Katilimcilarin goriislerinin aktarilma-
sinda, 6gretmen adaylarma 1’den 61’e kadar sayilar verilmis ve sayilarin yanlarina si-
nuf 6gretmeni aday1 oldugunu goésteren harfler yazilmigtir [SOA10, goriisiinden alintu
yapilan onuncu 6gretmen aday1 oldugunu gostermektedir].

Bulgular

Sinif 6gretmeni adaylarinin ilkokul 6grencilerine yonelik matematik okuryazarligi
problemi kurma becerilerinin ve kurduklari matematik okuryazarlig: problemine y6-
nelik bir matematik etkinligi gelistirmesine iliskin yansitict goriislerini inceleyen bu
arastirmada bulgular, calismanin alt problemlerine gére sunulmustur. Birinci alt prob-
lem 6gretmen adaylarmin ilkokul 6grencilerine yonelik kurduklari matematik okurya-
zarlig1 problemlerinin belirlenmesini gerektirmektedir. ikinci alt problem ise gretmen
adaylarinin, kurduklart matematik okuryazarligi problemlerine yonelik bir matematik
etkinligi gelistirmesine iliskin yansitic1 goriislerini ortaya koymaya yoneliktir.

Sinif Ogretmeni Adaylarinin ilkokul Ogrencilerine Yonelik Kurduklar1 Mate-
matik Okuryazarlig1 Problemleri

Smuf 6gretmeni adaylarmin ilkokul 6grencilerine yonelik farkli boyutlarda mate-
matik okuryazarligi problemi kurduklar belirlenmistir. Bu baglamda 6gretmen aday-
larinin kurduklar1 matematik okuryazarlig1 problemleri; matematiksel icerik alanlari,
genel igerik alanlar (gercek yasam baglamlar1) ve matematiksel siirecler boyutlar: ve
bu boyutlarin kategorileri kapsaminda ele almmustir. Ogretmen adaylarmin kurdukla-
r1 matematik okuryazarligi problemleri Tablo 3’de sunulmustur.
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Tablo 3. Ogretmen adaylarmin kurdugu matematik okuryazarligi problemlerinin

dagilimi
Matematik Okuryazarligi Boyutlar1 ~ Kategoriler f Y%
Matematiksel Icerik Alanlari Cokluk 84 68.85
Uzay ve Sekil 21 17.21
Degisim ve Miskiler 9 7.37
Belirsizlik ve Veri 8 6.55
Toplam 122 100
Genel icerik Alanlar1 (Gercek Yasam  Kisisel 85 69.97
Baglamlari) Bilimsel 21 17.21
Mesleki 8 6.55
Toplumsal 8 6.55
Toplam 122 100
Matematiksel Siirecler Durumlari matematiksel olarak 97 79.50
formiillestirme
Matematiksel kavram, olgu, 25 20.49
stiregleri kullanma
Matematiksel ¢iktilar: yorum- 0 0.00
lama, uygulama ve degerlen-
dirme
Toplam 122 100

Tablo 4 incelendiginde, sinif 6gretmeni adaylarin matematiksel igerik alanmna
yonelik ¢okluk (%68.85) konu alaninda daha fazla problem kurdugu belirlenmistir.
Bununla birlikte 6gretmen adaylari, uzay ve sekil (%17.21), degisim ve iliskiler (%7.37) ile
belirsizlik ve veri (%6.55) konu alanlarinda daha az problem kurmustur.

Genel igerik alaninda (gercek yasam baglamlari) sinif 6gretmeni adaylarmin kisisel
baglam (%69.97) kategorisinde daha fazla problem kurdugu gortilmiistiir. Ayrica bilim-
sel baglam (%17.21), mesleki baglam (%6.55) ve toplumsal baglam (%6.55) kategorilerinde
daha az problem kurduklar1 belirlenmistir.

Matematiksel stiregler bileseninde sinif 6gretmeni adaylarmun durumlar: matema-
tiksel olarak formiillestirme (%79.50) kategorisine yonelik daha fazla problem kurduk-
lar1 belirlenirken, matematiksel kavram, olgu, siirecleri kullanma kategorisinde ise daha
az (%36.66) problem kurabildikleri gortilmiistiir. Bununla birlikte matematiksel ¢iktilar:
yorumlama, uygulama ve degerlendirme kategorisine yonelik problem kurmadiklar: be-
lirlenmistir. Bu dogrultuda asagida smif 6gretmeni adaylarinin kurdugu matematik
okuryazarlig1 problem drneklerinden bazilarma yer verilmistir.
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Resim 1. SOA58’ in kurmus oldugu matematik okuryazarligi problemi

Sinuf 6gretmeni adayr (SOA58), zor hediye adli matematik okuryazarhigi proble-
minde ilkokul 6grencilerinin kullanmis oldugu matematiksel araglardan olan abakiis
kullanimu ile bir matematik okuryazarligi problemi kurmustur. Problemde belirli sa-
yida boncuklarin yer aldig1 bir abakiis ve istenen say: verilerek, 6grencinin sifreyi bul-
mast istenmistir. Ogrencilerin bu problemi ¢6zerken, sayilarin anlamini kavrayabilme-
si ve aritmetik islemleri kullanmasi gerektigi icin problemin nicelik matematiksel igerik
alanma yoneliktir. Bununla birlikte problem, Ceren isimli bir bireyden yola ¢ikilarak
bir baska deyisle bireyin kendi yasantisi ile ilgili bir problem olusturuldugu igin kisisel
baglam genel icerik alaninda yer almaktadir. Son olarak problem, durumlar: matematik-
sel olarak formiillestirme siirecine yoneliktir. Sifreyi ¢6zebilmek igin abakiisteki bosluk-
lara gelecek olan sayilari ifade eden sifre bir baska deyisle model, formiile edilecektir.
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Resim 2. SOA42’ nin kurmus oldugu matematik okuryazarlig1 problemi

Sinuf 5gretmeni aday1 (SOA42), kiip driintiisii adli matematik okuryazarligi proble-
minde, geometri 6grenme alaninin alt 6grenme alani olan geometrik oriintiiler alanin-
da problem kurmustur. Ogrencilerin bu problemi ¢ozerken, ériintiiyii olugturan adim-
lar arasindaki iliskiyi belirlemesi ve bu iliski dogrultusunda dérdiincii adimi bulmasi
gerektigi icin problem degisim ve iliskiler matematiksel icerik alanina yoneliktir. Ayrica
problem, Ozan isimli bir bireyden yola ¢ikilarak olusturuldugu ve Ozan’in problem
durumunu ¢oziilmesi gerektirdigi icin kigisel baglam genel igerik alaninda yer almakta-
dir. Son olarak problemde oriintiiler arasindaki matematiksel yapilar belirlenerek bir
oriintli modeli olusturulacagi igin problem durumlar: matematiksel olarak formiillestirme
siirecine yoneliktir.

Sinif Ogretmeni Adaylarinin Matematik Okuryazarligina Yonelik Bir Matema-
tik Etkinligi Gelistirmesine iligkin Yansitic1 Goriisleri

Smif 6gretmeni adaylari ilkokul 6grencilerine yonelik kurduklart her bir matema-
tik okuryazarlig1 problemi i¢in matematik etkinligi tasarlayarak bu siirecteki yansitict
goriisleri alinmistir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarimin yansitic1 goriisleri, “etkinlik
oncesi yansimalar”, “etkinlik stireci” ve “etkinlik sonras: yansimalar (6z-degerlendir-
me)” temalar1 altinda toplanmistir. Olusan tema, kategori ve kodlarin dagilimlar: Tab-

lo 4’de verilmistir.
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Tablo 4. Smuf 6gretmeni adaylarinin kurduklari matematik okuryazarligi problem-
lerine yonelik bir matematik etkinligi gelistirmesine iliskin yansitic1 goriisleri

Tema Kategori

Kod

Etkinlik Oncesi Yansimalar ~ Icerigin Bilgisi

Sayilar ve Islemler
Geometri
Ol¢me

Veri Isleme

Pedagoji Bilgisi: Ogretim
Yaklagimi

Isbirligine Dayali Ogrenme
Bulus Yolu ile Ogrenme

Yapilandirmaci Yaklagim

Etkinlik Stireci Ogretmen Rola

Rehber
Donitit Verme

Degerlendirme

Ogrenci Rolii

Problemi Anlama

Tiski Kurma

Model Olusturma
Uygun Stratejiyi Bulma
Problemi Cozme

Coziimii Degerlendirme

Beklenen Giigliikler

Problemi Anlama

Iliski Kurma

Model Olusturma
Uygun Stratejiyi Bulma
Problem Cézme

Sinif Mevcudu

Ogrenci Ozellikleri

Etkinlik Sonrasi Yansimalar  Alternatif Stiregler
(Oz-Degerlendirme)

Ogretim Yaklagimim Degistirme

Benzer Problem Olusturma

Deneyimler

Zorluk: Problem Kurma

Zorluk: Etkinlik Planlama
Zorluk: Materyal Tasarlama

Farkindalik: Alan Bilgisi

Kaynaklar

Erisim Aglarn

Etkinlik 6ncesi evresinde 6gretmen adaylarindan, olusturduklar etkinligin amag-
larini ve etkinligi uygularken hangi 6gretim yaklagimini kullanacaklarini belirlemeleri
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istenmektedir. Etkinlik siireci evresinde, uygulama stirecine yonelik 6gretmen ve 6g-
renci rollerini ve bu stirecte ortaya ¢ikabilecek gticliikleri belirlemeleri beklenmektedir.
Etkinlik sonrasi yansimalar evresi ise kullanilabilecek alternatif yaklasimlarin neler
olabilecegi, etkinligi tasarlama stirecindeki deneyimleri ve kullandiklar1 kaynaklarin
belirlenmesine yoneliktir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarimin yansitici goriisleri bag-

laminda “etkinlik 6ncesi yansimalar”, “etkinlik stireci” ve “etkinlik sonras: yansimalar
(6z-degerlendirme)” temalar: ortaya gikmustir.

“Etkinlik Oncesi Yansimalar” Temas1

Igerigin bilgisi kategorisi: cerigin bilgisi kategorisi, etkinligin hangi 6grenme ala-
ni ile iliskili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu dogrultuda sinif 6gretmeni adaylar
etkinliklerini, ilkokul matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlar dog-
rultusunda olusturduklarm belirtmiglerdir. Ogretmen adaylar etkinliklerini “sayilar
ve islemler”, “geometri”, “6lgme” ve “veri isleme” alt 6grenme alanlar1 baglaminda
tasarlamiglardir.

Pedagoji bilgisi: Ogretim yaklasimi kategorisi: Pedagoji bilgisi: Ogretim yaklasi-

retmen adaylarinin neden bu se¢imi yaptiklarini ortaya koymaktadir. Bu dogrultuda
tasarlanan etkinliklerde 6gretmen adaylar1 “isbirligine dayali 6grenme”, “yapilandir-
mac1 yaklasim” ve “bulus yolu ile 6grenme” yaklasimlarini tercih ettiklerini goriisle-
rinde belirtmislerdir. Asagida bu kategori igerisine dahil edilen kodlara yonelik bazi

o6gretmen adaylarinin goriislerine yer verilmistir.

Bulus yolu ile 6§renme. Ciinkii 63renci merkeze almir ve 6grencinin bireysel
gzlem ve deneyimleriyle problem ¢iziiliir. (SOA12)

Ogrencinin bilgiye kendisinin ulagmas ve bilgiyi kendisinin yapilandirmasini
istedigimiz icin yapilandirmact yaklasim setik. (SOA24)

Isbirligine dayali 6grenmedir. Ciinkii sorunun tek bir cevabt olmadigi beyin
firtinast yaparak herkes kendi fikrini soyleyip, farkli cevaplart hangi farkli ya-
santisal yollarla elde ettiklerini soyleyebilir. (SOA46)

“Etkinlik Siireci” Temas1

Ogretmen rolii kategorisi: Ogretmen rolii kategorisi, 6gretmenin etkinligi uygula-
ma siirecindeki kendi roliinii bir bagka deyisle 6gretmenin yapmasi gerekenlerini or-
taya koymaktadir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarinin goriislerinden 6gretmen rolii
olarak “rehber”, “doniit verme” ve “degerlendirme” kodlar1 ortaya ¢ikmistir. Asagida
bu kategori icerisine dahil edilen kodlara yonelik baz1 6gretmen adaylarimin goriisle-
rine yer verilmistir.

Problemin anlasilmasma yardimct olur. ... Siiregte 6¢rencilere rehber olur
(SOA26)
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Ortaya cikan ¢oziimii 6grencilerle degerlendirmek. (SOA49)
...Ogrencilere geri bildirim verir. (SOA37)

Ogrenci rolii kategorisi: Ogrenci rolii kategorisi, etkinligin uygulanma siirecindeki
ogrenci rollerini ortaya koymaktadir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarinin goriislerin-

”ou ”ou v

den 6grenci rolii olarak “problemi anlama”, “iliski kurma”, “model olusturma”, “uy-
gun stratejiyi bulma”, “problemi ¢6zme” ve “¢oziimii degerlendirme” kodlar1 ortaya
cikmistir. Asagida bu kategori igerisine dahil edilen kodlara yonelik bazi 6gretmen

adaylarmin goriislerine yer verilmistir.
Problemin anlagilmast siirecinde beyin firtinast yapar. (SOA18)
Problemdeki 6geler arasinda iligki kurarak problemi ¢ozmektir. (SOA57)

Problemde yer alan donme dolabin, donme hizini ve siiresini hesaba katarak
hangi aralikta oldugunu bulabilmek. (SOA41)

Problemin ¢oziimii igin uygun matematiksel islemi olugturur. (SOA61)
Problemin ¢oziimiine ulagmak icin uygun stratejiyi bulur. (SOA23)
Coziimii degerlendirir. (SOA32)

Beklenen giicliikler kategorisi: Beklenen giicliikler kategorisi, etkinligin uygulan-
ma siirecindeki olas1 giigliikleri ortaya koymaktadir. Bu dogrultuda 6gretmen aday-
larinin goriislerinden beklenen giicliikler kategorisine yonelik “problemi anlama”,
“iliski kurma”, “uygun stratejiyi bulma”, “model olusturma”, “problemi ¢6zme”, “s1-
nif mevcudu” ve “6grenci 6zellikleri” kodlar ortaya gikmustir. Asagida bu kategori
icerisine dahil edilen kodlara yonelik baz1 6gretmen adaylarimin goriislerine yer ve-

rilmistir.
Problemi dogru anlamayabilir. (SOA24)

Model olusturma siirecinde sorun yasanabilir. Ev semboliiniin 5 evi temsil et-
mesini nasil yansitacagini zor bulabilir. (SOA46)

Ogrenci problemi ¢ozmek igin sayidari ve sayilarn degerlerini, diger sayilarla
arasmdaki iliskiyi, bitytikliik kiigiikliik esitlik yakinlik iligkisini tam olarak agik-
layamayabilir. (SOA58)

Ogrenci, problemin ¢oziimii igim uygun stratejiyi bulamayabilir. (SOA60)
Ogrenci islem hatalart yapabilir. (SOAS)

Sinif mevcudu kalabalik oldugunda, 6§retmenin biitiin 6grencilerle ilgilenmesi
zorlasabilir. (SOA39)

... yaglarima bagl olarak gelisimsel Ozelliklerinden dolay: ighirligi icinde calis-
makta zorlanabilirler. (SOA13)
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“Etkinlik Sonras1 Yansimalar” Temas1

Alternatif siirecler kategorisi: Alternatif siiregler kategorisi, etkinligin uygulanma-
st stirecindeki durumlar g6z oniine alinarak, alternatif siireglerin neler olabilecegini
ifade etmektedir. Bagka bir deyisle 6gretmen adaylarina, dersi tekrar 6gretecek olsalar
neleri degistirebilecekleri sorulmustur. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarinin goriisle-
rinden “6gretim yaklasimini degistirme” ve “benzer problem olusturma” kodlar1 orta-
ya ¢ikmustir. Asagida bu kategori icerisine dahil edilen kodlara yonelik bazi 6gretmen
adaylarinin goriislerine yer verilmistir.

Baska bir degisim ve iliskiler alaninda, kigisel baglamda ve formiile etme kate-
gorilerinde problem ¢izdiiriilebilir. (SOA45)

Dersi tekrar dgretecek olsaydim, yapilandirmact yaklasim yerine isbirlikli 6g-
renme yaklagimini kullanirdim. Boylece grupla etkilesim halinde daha iyi 6gre-
nirlerdi ve hatta materyali de kendileri hazirlayabilirlerdi. (SOA37)

Deneyimler kategorisi: Deneyimler kategorisi 6gretmen adaylarinin, etkinligi ta-
sarlama siirecindeki deneyimlerini ve yasantilarini ortaya koymaktadir. Bu dogrultu-
da 6gretmen adaylar1 matematik okuryazarligi problemi kurma, etkinlik ve materyal
tasarlama siirecinde zorluk yasadiklarmi goriislerinde belirtmislerdir. Ayrica mate-
matik 6gretimindeki alan bilgisi yetkinliklerini ve eksikliklerini fark ettiklerini ifade
etmislerdir. Asagida bu kategori icerisine dahil edilen kodlara yonelik baz1 6gretmen
adaylarmmin goriislerine yer verilmistir.

Soruyu anlama ve ¢ozme siirecinde somut materyalin cok etkili oldugunu
fark ettim. Ogrenciyi siireg igine katarak §grenmenin kalict oldugunu gordiim.
Giinliik yasamla iligkilendirilmesi 6grencinin istegini artirabilecegini fark et-
tim. (SOAS8)

Problem olustururken zorluk cektik. Abakiis ile ilgili problemler olusturmak
istedik ancak genelde problem halinde olan sorular yoktu. O yiizden problem
olusturma asamast zorlayicrydi. (SOA10)

PISA’daki sorular incelendi. Programdaki kazamimlardan yararlamldi. Ka-
zamma yonelik matematik okuryazarligs problemi yazilmasinda zorlandim.
(SOA33)

Etkinligi tasarlarken ilk basta biraz zorlandik ve pratik fikirler yerine hep zoru
diistindiik. Simdiye kadar pek fazla etkinlik yapmadi$imiz icin neyi nasil yapa-
cagimiz bizi ¢ok diigiindiirdii. (SOA27)

Materyal tasarlamada zorlandigim fark ettim. (SOA52)

Erisim aglar1 kategorisi: Erisim aglar kategorisi 6gretmen adaylarinin, etkinligi
tasarlama siirecinde hangi kaynaklardan yararlandiklarim ifade etmektedir. Ogret-
men adaylar1 problem kurma ve etkinlik tasarlama stirecinde, TIMSS, PISA ve MEB’in
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erisim aglarindan yararlandiklarini belirtmislerdir. Bununla birlikte 6gretmen adayla-
r1 PISA ve TIMSS simavlari sonucunda internette yayimnlanan kaynaklarda matematik
okuryazarlig1 problemlerini bulabildiklerini, ders kitaplarinda matematik okuryazar-
lig1 problemlerinin yer almadigini sdylemislerdir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ogretmen adaylari, matematiksel igerik bilesenine yénelik ¢okluk konu alanin-
da daha fazla problem kurarken; degisim ve iliskiler, uzay ve sekil ile belirsizlik ve veri
konu alanlarinda daha az problem kurmuslardir. Genel igerik alanlar1 (gercek yasam
baglamlar1) bileseninde 6gretmen adaylarinin kisisel baglam kategorisinde daha fazla
problem kurarken; bilimsel baglam, mesleki baglam ve toplumsal baglam kategorilerinde
daha az problem kurduklar: belirlenmistir. Matematiksel stirecler bileseninde 6gret-
men adaylarinin durumlar: matematiksel olarak formiillestirme kategorisine yonelik daha
fazla, matematiksel kavram, olgu, siiregleri kullanma kategorisine yonelik ise daha az
problem kurabildikleri belirlenmistir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarimn matema-
tiksel ¢iktilart yorumlama, uygulama ve deZerlendirme kategorisine yonelik hi¢ problem
kurmadiklar goriilmistiir. Bu bulgular 6gretmen ve 6gretmen adaylariyla yapilan
calismalarin bulgulariyla paralellik gostermektedir. Sahin ve Basgtil (2018) tarafindan
yapilan ¢alismada, matematik 6gretmeni adaylarimin en fazla igerik bakimindan ¢ok-
luk, baglam bakimindan kisisel ve mesleki ve matematiksel stire¢ler bakimindan du-
rumlart matematiksel olarak formdtillestirme stirecine yonelik problemler kurduklar:
belirlenmistir. Benzer sekilde Ozgen (2019) tarafindan yapilan galismada da matema-
tik 6gretmeni ve 6gretmen adaylarinin kisisel ve mesleki baglama yo6nelik matematik
okuryazarlig1 problemi kurduklar: belirlenmistir. Bunlara ek olarak yapilan ¢alisma-
larda (Basttirk-Sahin ve Altun 2019; Demir ve Altun, 2018; Giirbiiz, 2014) 6gretmen
adaylarinin belli kaliplarin dismna ¢ikarak matematik okuryazarligina uygun problem
kurmakta zorlandiklarini 6zellikle matematiksel ¢iktilart yorumlama, uygulama ve
degerlendirme stireg becerisini gerektiren problemlerin tasarlanmasinda genel olarak
zorlanildigini belirtmektedir.

Cokluk konu alani ile 6grenciden beklenen matematiksel hesaplamalar, tahminler
ve zihinsel hesaplamalar yapabilmesidir. Formiillestirme siireci ile 6grenciden bekle-
nen ise degisken, sembol, sekil ve model kullanarak durumlarin matematiksel olarak
gosterilmesidir. Bir bagka deyisle bu tiir matematik okuryazarlig1 problemleri, temel
diizeyde matematik bilgisi ve islem becerisi gerektirmektedir (OECD, 2019a). Bu bag-
lamda 6gretmen adaylarinin cogunlukla sadece sayisal hesaplamalarin yapildig: ¢ok-
luk konu alanina ve matematiksel siirecin ilk basamag1 olan formiillestirme siirecine
yonelik problemler kurmalar1 ile PISA ve TIMSS sinavlarinda tilkemizdeki 6grencile-
rin basarili oldugu alanlar paralellik gostermektedir. Bir baska deyisle bu sonug {ilke-
mizin bu konudaki genel basarisinin alt diizeylerde olmasina iliskin aciklamalara 1s1k
tutabilecek bir kanit olabilir. Ek olarak TIMSS 2011 ve 2015 uygulamasinda matematik
alaninda dordiincii sinif dgrencilerinin biiyiik bir ¢ogunlugunun heniiz orta diizey
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yetenek seviyesine erisemeyerek alt diizeyde yer aldig1 belirlenmistir (OECD, 2016).
Bu alt diizey TIMSS 2011 ve 2015 yeterlik diizeyi araliklarina gore ‘6grenciler matema-
tige yonelik baslangi¢ diizeyindeki bilgiye sahiptir’ seklinde tanimlanmaktadir (MEB,
2014, 2016). Alt diizeyde yer alan 6grenciler, tamsayilarda toplama ve ¢ikarma islem-
lerini yapabilmektedirler. Basit bar grafigi ve tabloyu okuyabilir ve tamamlayabilir-
ler. Benzer sekilde PISA 2018 sonuglarina gore Tiirkiye, matematik okuryazarliginda
OECD ortalamasinin bir diizey altinda olup ikinci yeterlik diizeyinde yer almaktadir
(OECD, 2019a). ikinci diizeye erismis olan ogrenciler, temel algoritmalari, formiilleri
ya da islem yollarini kullanabilirler. Dogrudan bir bicimde akil ytiriitebilirler ve so-
nuglar tizerinde goriilenin 6tesine gegmeyen yorumlar yapabilirler.

Ogretmen adaylarmin farkh diizeylerde problem kurmada yasadiklari zorluklarm
bir sebebi de 6gretmen adaylarinin bu problem tiirlerine asina olmamalar1 (Demir ve
Altun, 2018; Giirbiiz, 2014) ve bu anlamda deneyim eksikliklerinin oldugu diisiiniil-
mektedir. Bu sebep, 6gretimin yasamla iliskilendirilmekten yoksun olarak ytiritiil-
diigiinii vurgulayan Altun ve Akkaya'nin (2014) goriisii ile paralellik gostermektedir.
Bu anlamda matematik okuryazarlig: bilgi ve becerilerinin, 6grencilere 6gretim siireci
igerisinde kazandirilmasi igin 6ncelikle 6gretmenlerin dolayisiyla 6gretmen adaylari-
nin matematik okuryazarlig1 bilgi ve becerilere sahip olmasi gerekmektedir (Altun ve
Akkaya, 2014; Kabael ve Ata Baran, 2019; Lin ve Tai, 2015).

Yapilan arastirmalar, ders kitaplarinin matematik okuryazarligi problemi kurmada
etkili oldugunu vurgulamaktadir (Demir, 2015; Demir ve Altun, 2018). Ancak litera-
tirde, ders kitaplarindaki matematik okuryazarligi problemlerinin yeterli diizeyde
olmadig1 bundan dolay1 6gretmenlerin yardimecr kaynak kitaplara ihtiya¢ duydugu
vurgulanmaktadir (Bastiirk-Sahin, 2015; Basttirk-Sahin ve Altun, 2019; iskenderoglu
ve Baki, 2011). Bu baglamda 6gretmen adaylarinin ¢ogunlukla alt diizeylere yonelik
matematik okuryazarligi problemleri kurmalarinda ders ve etkinlik kitaplarmn bir
etkisi olabilecegi diistintilmektedir. Bu ¢aligmalari ve varsayimimizi destekler nitelikte
olan ¢alismamizdaki 6gretmen adaylarinin goriisii ise matematik okuryazarlhigina yo-
nelik problem bulmada zorluk yasamalaridir. Ogretmen adaylar1 matematik okurya-
zarligina yonelik problemlerin ders kitaplarinda yeterince yer almadigini, sadece PISA
ve TIMSS sinavlar1 sonucunda erisim aglarinda yayinlanan kaynaklarda matematik
okuryazarlig1 problemleri bulduklarmi vurgulamislardir.

Saenz (2009) tarafindan yapilan ¢alismada, 6gretmen adaylarinin baglamsal soru-
larda bir baska deyisle gercek yasam problem durumlarinda, kavramsal ve islemsel
olanlara gore daha ¢ok giigliik ¢ektigi sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde bu alanda
yapilan diger calismalarda da, 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarlig: perfor-
manslarimin ve farkindaliklarinin yeterli diizeyde olmadig1 vurgulanmaktadir (Demir,
2015; Kabael ve Ata Baran, 2019; Kabael ve Barak, 2016; Sefik ve Dost, 2016; Tarim,
Ozsezer ve Canbazoglu, 2017). Matematik okuryazarliginin tanimu itibariyle (OECD,
2013) her sorusunun iceriginde baglam yer almaktadir. Bu durumda, s6z konusu calis-
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manin bu sonucu, 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarlig: alaninda bir takim
eksikliklerinin oldugunu ortaya koymaktadir.

Ogretmen adaylarmin matematik okuryazarligi problemi kurma siirecinde ye-
tersiz olmasmin bir baska nedeninin, sinif 6gretmenligi lisans programindaki temel
matematik ve matematik 6gretimi derslerinde, matematik okuryazarlig: bilgi ve be-
cerilerini gelistirmeye yonelik ders igeriklerinin olmamasmdan kaynaklandig: di-
stiniilebilir. Bu siiregte snif 6gretmenligi programinin matematik derslerini, giinliik
yasamla iliskilendirmesi ve 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarlik becerilerini
gelistirilmesi yoniinde desteklenmesinin 6nemli oldugu diistiniilmektedir. Sefik ve
Dostun (2016) ¢alismasinda 6gretmen adaylari matematik okuryazarligi kavraminin
hangi bilgi ve becerileri igerdigini bilmedikleri i¢cin matematik okuryazarlig: dersine
ihtiyag duyduklarimi vurgulamislardir. Bununla birlikte Yenilmez ve Ata (2013) tarafin-
dan yapilan ¢alismada lisans diizeyinde segmeli ders olarak matematik okuryazarlig:
dersi verilmesinin, 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarlig: bilgilerini, yeterlik
algilarini ve farkindaliklarini arttirdig sonucuna ulasilmistir. Widjaja (2011), PISA ve
TIMSS sorularmin 6gretmen adaylarmin giinliik yasam baglaminda matematigi de-
neyimlemelerinin saglanmasi agisindan oldukga énemli oldugunu vurgulamaktadir.
Ayrica Altun ve Akkaya (2014) ile Widjaja (2011) calismalarinda, 6gretmen yetistirme
programlarinin sinif 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarliklarmi gelistirmesi
yoniinde desteklenmesi gerektigini belirtmektedirler. Fakat tilkemizde 6gretmen ye-
tistirme programlarinda matematik okuryazarligi, TIMSS ve PISA sinavlar1 konusun-
da bilgilendirme iceren, TIMSS, PISA ve matematik okuryazarlig1 sorularini inceleme-
ye firsat veren zorunlu ve segmeli dersler bulunmamaktadir. Ogretim programlarmin
onemli bir parcasi olan se¢meli dersler; 6grencilerin duyussal (ilgi, tutum), bilissel (bil-
gi, beceri) ve sosyal gelisimlerinde rol oynamaktadir (Egitimi Arastirma ve Gelistirme
Dairesi Bagkanligi [EARGED], 2008). Bu dogrultuda matematik okuryazarligi dersinin
simif 6gretmeni yetistirme programinda yer almasi énerilebilir.

Smif 6gretmeni adaylarmin kurduklari matematik okuryazarligi problemlerine
yonelik matematik etkinligi gelistirmesine iliskin yansitict gortisleri, etkinlik 6ncesi
yansimalar, etkinlik stireci ve etkinlik sonrasi yansimalar (6z-degerlendirme) tema-
lar1 altinda degerlendirilmistir. Etkinlik 6ncesi yansimalar evresinde sinif 6gretmeni
adaylari, matematik dersi 6gretim programindaki kazanimlar dogrultusunda mate-
matik etkinlikleri olusturmuslardir. Yapilan ¢alismalar 6gretim siirecinde, 6gretmen-
lerin 6gretim programu bilgilerinin 6énemli bir rol oynadigimi vurgulamaktadir (An,
Kulm ve Wu, 2004; Remillard, 2005). Bu dogrultuda Toprak, Ugurel ve Tuncer (2014)
tarafindan yapilan ¢alismada belirtilen 6gretmen adaylarinin etkinlik tasarlama stire-
cinde ¢ogunlukla matematik 6gretim programindaki konulardan ve kazanimlardan
yararlandig1 sonucu, arastirma bulgularini destekler niteliktedir. Etkinlik 6ncesi yan-
simalar evresindeki bir diger bulgu ise 6gretmen adaylarinin etkinligi uygulamak icin
belirledikleri 6gretim yaklagimlarina yénelik goriisleridir. Ogretmen adaylarmin kul-
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landiklar: 6gretim yaklagimlar: “igbirligine dayali 6grenme”, “bulus yolu ile 6grenme”
ve “yapilandirmaci yaklasim” olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ayrica 6gretmen adaylari
bu 6gretim yaklagimlarinin uygulanmasi siirecinde ise 6gretmenin rehber, 6grencinin
aktif roltine yonelik goriislerde bulunmuslardir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarinin
sectikleri 6gretim yaklasimlari ve rolleri incelendiginde, 6grenci merkezli 6gretim yak-
lagimlar: ve stiregleri tercih ettikleri goriilmektedir. Elde edilen bu sonug, matematik
dersi icin tasarlanan etkinliklerin, 6grenci merkezli olmasini savunan Ozgen’in (2017)
goriistinti destekler niteliktedir. Ayrica bu ¢alismada sinif 6gretmeni adaylarinin ma-
tematik etkinligi tasarlama siirecinde 6grenci merkezli 6gretim yaklasimlarini tercih
etmesi Haciomeroglu (2018) ile Toprak, Ugurel ve Tuncer (2014) tarafindan yapilan
calismalarin sonuglari ile de paralellik gostermektedir. Yapilan ¢alismalar tasarlanan
etkinliklerin belirlenen hedeflere ulasmasinda, 6grenci merkezli 6gretim yaklagimla-
rinin etkili oldugunu vurgulamaktadir (Bukova Giizel ve Alkan, 2004). Ayrica etkinlik
stirecinde Laugier ve Dumon’a (2003) gore 6grencilerin, 6gretmenin rehberliginde sii-
rece katilmalar1 ve verilen problemi ¢6zmeleri gerekmektedir.

C)gretmen adaylar etkinligin uygulanmasi siirecinde ¢ogunlukla 6grenciden kay-
nakli giicliiklerin yasanabilecegini ifade etmislerdir. Bununla birlikte 6grencilerin
bireysel 6zelliklerinden ve smif mevcudunun kalabalik olmas: etkenlerinden dolay1
etkinlik siirecinde giicliikler ¢ikabilecegini vurgulamislardir. Bozkurt ve Kuran (2016)
tarafindan yapilan ¢alismada, 6gretmenlerin 6grenci 6zellikleri ve smiflarin kalabalik
olmas: gibi etkenlerin matematik etkinliklerini uygulama noktasinda giicliik yasan-
masina sebep oldugunu belirtmeleri, arastirmamiz sonucunda elde edilen bulguyu
destekler niteliktedir. Bu baglamda bir etkinligin hazirlanmasinda 6gretmenden bek-
lenen, verilen etkinlikleri 6grencilerin bireysel 6zelliklerini dikkate alarak d{izenleme-
sidir (Toprak, Ugurel ve Tuncer, 2014).

Ogretmen adaylar etkinligi tasarlama siirecinde matematik okuryazarhigi prob-
lemi kurma, etkinlik planlama ve materyal tasarlama stireclerinde zorluk yasadikla-
rin1 belirtmislerdir. Ayrica 6gretmen adaylart goriislerinde matematik 6gretimindeki
alan bilgisi yetkinliklerini ve eksikliklerini fark ettiklerini ifade etmislerdir. Yapilan
calismalar etkinlik tasarlamanin, 6grenme icin yararh ancak tasarlama agisindan zor
bir aktivite olarak goriildiigiinti ortaya koymaktadir (Séré ve Beney, 1997). Bununla
birlikte 6gretmenlerin matematik etkinligi tasarlamada gticliik yasadigini ifade eden
¢alismalar bulunmaktadir (Bal, 2008; Bozkurt ve Kuran, 2016; Ugurel, Bukova Gtizel
ve Kula, 2010). Ugurel, Bukova Giizel ve Kula (2010) etkinligin gelistirilme siireci ve
6grenme-ogretme siirecinin “neresinde?” ve “nasil?” uygulanabilecegi gibi noktalarin
ogretmenler, 6gretmen adaylar1 ve egitimcilerin en ¢ok gticliik yasadig1 hususlar oldu-
gunu vurgulamaktadir. Bu galismalar1 destekler nitelikte olan ¢alismamizdaki 6gret-
men adaylarinin gortisii ise deneyim eksikligidir. Sinif 6gretmeni adaylari bu stirecte
zorlanmalarinin sebebi olarak, deneyim eksikligini vurgulamislardir. Yapilan ¢alisma-
lar da 6gretmen adaylarnin etkinlik kavramina iliskin goriis ve deneyimlerinin az
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oldugu, edindikleri alan ve mesleki bilgiler konusunda yeterince deneyim sahibi ola-
madiklarini ortaya koymaktadir (Bozkurt, 2012; Chalies, Bruno-Meard, Meard ve Ber-
tone, 2010; Haciomeroglu ve Sahin Taskin, 2010; Ugurel, Bukova Giizel ve Kula, 2010).

Sonug olarak sinif 6gretmeni adaylarinin ilkokul 6grencilerine yonelik matematik
okuryazarlig1 problemi kurma becerilerinin ve kurduklari matematik okuryazarlig:
problemine yo6nelik bir matematik etkinligi gelistirmesine iliskin yansitic1 goriislerini
inceleyen bu ¢alismanin bulgulardan yola ¢ikarak, sinif 6gretmen adaylarma matema-
tik okuryazarlig bilgi, beceri ve farkindalig1 kazandirabilmek icin lisans déneminde
matematik okuryazarligi dersinin, se¢meli ders olarak agilmasi 6nerilebilir. Ogretmen
adaylar1 deneyim eksikligi nedeniyle etkinlik tasarlama siirecinde zorluk yasadikla-
rin1 belirtmiglerdir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarina lisans déneminde matema-
tik 6gretimi derslerinde matematik ve matematik okuryazarligina yonelik etkinlikler
tasarlayabilecekleri ders igerikleri hazirlanabilir. Calismada matematik okuryazarli-
gna yonelik problemlerin ders kitaplarinda yeterince yer almadigi, sadece PISA ve
TIMSS sinavlar1 sonucunda internette yayinlanan kaynaklarda matematik okuryazar-
lig1 problemleri oldugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bu sonug dogrultusunda,
matematik okuryazarligi problemlerinin matematik ders kitaplarinda daha fazla yer
almasi saglanabilir. Bununla birlikte 6gretmenlere kaynak olabilecek matematik okur-
yazarligi problemlerinin yer aldig1 basili, gorsel ve isitsel kaynaklar ilkokul literattirii-
ne kazandirilabilir. Ayrica bu ¢alismada sinif 6gretmeni adaylarmin, etkinlik tasarla-
ma siirecine yonelik yansitic1 goriisleri alinmistir. Bu dogrultuda yari yapilandirilmis
goriismelerle 6gretmen adaylarinin goriislerinin altinda yatan sebepler daha derin bir
sekilde incelenebilir. Bu ¢alisma sinif 6gretmen adaylariyla ytratiilmiistiir. Benzer ga-
lismalar ¢alistaylar seklinde uygulamali olarak 6gretmenlerle de yapilabilir. Son ola-
rak yapilan ¢alisma nitel bir arastirma oldugu icin gelecekte karma desen calismalar:
gerceklestirilebilir.
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Oz: Bu calismanin amact web 2.0 teknolojilerini sosyal bilgiler 6gretiminin
degerlendirme siirecinde kullanan 6gretmen adaylarinin siirece iliskin deneyim-
lerini betimlemektir. Katiimcilarmn bir fenomene iliskin deneyimlerine odakla-
nilmasindan otiirti arastirmada fenomenoji deseni kullanilmistir. Calismanin
verileri amagh 6rneklem yontemlerinden olgiit 6rneklem teknigi kullanilarak,
2019-2020 egitim-6gretim yili giiz doneminde 4. smifta 6grenim goren 33 sos-
yal bilgiler 6gretmen adayimndan elde edilmistir. Veri analizinde icerik analizi ve
betimsel analiz yontemleri kullanilmistir. Calisma bulgularinda dért temaya ula-
silmustir. Web 2.0 araglarmin sosyal bilgiler dersinin degerlendirilmesi siirecin-

oo

de kullanimina yo6nelik bu temalar; “tercih sebebi”, “6grenci katilimina katkisi
agisindan 6n plana cikanlar”, “kullanim pratikligi agisindan 6n plana ¢ikanlar”
ve “kullanigsiz bulunanlar” seklindedir. Kullanimin tercih sebebi, temasinda ka-
tihimcilar tarafindan en ¢ok vurgulanan avantaj “eglenceli 6grenme ortami olus-
turmaya olan katkis1” olmustur. Ogrenci katilimma katkist agisindan én plana
cikanlar” temasinda ise katilimcilarca 6grenci katihmina en fazla katki saglayan
uygulamalarin sirasiyla Kahoot, Mentimeter ve Quizziz uygulamalar: oldugu
belirtilmistir. “Kullanim Pratikligi agisindan 6n plana ¢ikanlar” temasinda sira-
styla Kahoot, Quizziz ve Plickers uygulamalarinm kullanimi pratik bulunmus-
tur. Calismanin bir diger bulgusu olan “kullanigsiz bulunanlar”temasmnda ise
katilmailar tarafindan kullanigsiz bulunan uygulamalar Puzzlemaker ve Cros-
sWordLabs gibi yapboz ve bulmaca olusturma uygulamalari olmustur. Kullanisl
bulunan uygulamalar hem ytiz yiize egitimlerde hem de uzaktan egitim stiregle-
rinde egitimcilerce kullanilabilir.

Anahtar Kelimeler: sosyal bilgiler, bicimlendirici degerlendirme, web 2.0
teknolojileri, dijital degerlendirme araclar1
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EXAMINING FORMATIVE EVALUATION
EXPERIENCES OF PROSPECTIVE SOCIL STUDIES
TEACHERS USING WEB 2.0 APPLICATIONS

Abstract:

The study aims to describe the experiences of prospective teachers using Web
2.0 technologies in the evaluation process of social studies teaching. Due to the
focus of the participants' experiences on a phenomenon, the phenomenological
pattern was used in the research. The data of the study were collected from 33
prospective social studies teachers who studied at the 4th grade in the fall semes-
ter of the 2019-2020 academic year, using the criterion sampling method, which is
one of the sampling methods. Content analysis and descriptive analysis methods
were used in the data analysis process. The findings of the study revealed four
themes. The following themes were determined for the use of Web 2.0 tools in
the evaluation process of the social studies course: "the reason for choice", "tho-
se that stand out in terms of their contribution to student participation", "those
that stand out in terms of practicality of use", and "those that are found use-
less". For the theme of "the reason for the choice of the use", the most commonly
highlighted advantage by the participants was their “contribution to creating a
fun learning environment”. For the theme of "those that stand out in terms of
their contribution to student participation", it was stated that the applications
that contributed the most to student participation were Kahoot, Mentimeter, and
Quizziz applications, respectively. For the theme of "those that stand out in terms
of practicality of use", the Kahoot, Quizziz, and Plickers applications were found
practical, respectively. For the theme of "those that are found useless", another
finding of the study, the participants found jigsaw and puzzle creation appli-
cations such as Puzzlemaker and CrossWordLabs useless. Applications that are
found useful can be used by educators in both face-to-face training and distance
education processes.

Keywords: social studies, formative evaluation, web 2.0 technologies, digital
evaluation tools

1. Giris

Sosyal bilgiler bireyin toplumsal yasama aktif bir sekilde katilim siirecinde rehber
islevi gormekte olup, toplumsal yasamdaki en yeni gelisme ve degismelerden haber-
dar olmay1 da gerektirmektedir. Son zamanlarda toplumun her alaninda oldugu gibi
egitim kurumlarinda da yeni teknolojilerle birlikte dijital doniistimler yasanmakta-
dir. Bu durumda sosyal bilgiler 6gretmenlerinin hem yerel hem evrensel baglamda
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¢agn sartlarina ayak uyduran, bilim ve teknoloji alanindaki gelismelerin toplumsal
degisim {izerindeki etkilerini kavrayip 6grencilerine de bu konuda farkindalik ka-
zandirmasi gerekliligi kendini hissettirmektedir. O zaman 21. ytizyilin toplumunda
saglikli bireylerin yetismesinde son ¢ikan teknolojilere sosyal bilgiler 6gretmenleri-
nin duyarsiz kalmalari diistintilemez. Zira yapilandirmaci 6gretim yaklasiminda da
ogrenci merkezli, yaparak yasayarak 6grenmelerin saglanmasi vurgusu bulunmakta
olup ogretim faaliyetlerinde 6grenciyi merkeze alan ve etkilesimli bir ortam tasarimi
temel alimmistir. Oyle ki egitim-6gretim faaliyetlerinin istenen nitelikte gerceklesebil-
mesinde 6grencilerin 6grenim gordiikleri ortamdan sikilmadan 40 dakikalik bir ders-
ten mutlu ayrilmalari 6nem tasimaktadir. Ancak bazen 6gretmenler agisindan 6gren-
cilerin dikkatini 6gretilecek konu {izerinde tutmak zor olabilmektedir. Ogretmenler
bu olumsuz durumun 6ntine gegmek ve daha kalic1 6grenmelerin saglanmasi agisin-
dan farkli 6gretim yontem ve teknikleri kullanabilmektedirler. Bu tekniklerden biri de
ogrencilerin siiregteki 6grenmelerine iliskin geribildirimler de sunan djjital oyunlarla
ogretim faaliyetleridir. Zira etkileyici bir 6gretim ortamu igin 6gretmenler, oyun or-
taminin rekabet¢i ve heyecan verici dogasindan faydalanabilirler (Icard, 2014). Ayri-
ca literatiirde de oyunlastirarak 6grenmenin ideal 6grenme yontemlerinden oldugu
vurgulanmaktadir (Tasligay Arslan, 2019; Durualp ve Aral, 2010; Gozalan ve Kogak,
2014; Boyraz ve Serin, 2015). Oyunlastirma klasik yontemlerle olabilecegi gibi, internet
teknolojileri destekli web 2.0 araglari ile de yapilabilir. Yapilan arastirmalar bu uygu-
lamalarin 6grenme stireci agisindan olumlu katkisi oldugunu gostermektedir. Kimi
calismada (Elswick ve Lennex, 2017; Tsarev 2017; Elmahdi, Hattami ve Fawzi, 2018;
Kutlu Demir, 2018) teknoloji destekli yapilan oyunlastirmanin 6grencilerin derse ka-
tiliminda etkili oldugu; kimisinde (Dellos, 2015; Graham, 2015; Wang ve Lieberoth,
2016; Zarzycka-Piskorz, 2016) ise bu tiir ¢alismalarin 6grencinin dikkatini cekme, kon-
satre olmasini saglama, siirecten memnun olma, eglenme, olumlu baglilik hissetme,
davranis degisikligi yasama, problem ¢6zme becerisi gelistirme, rekabet etme ve mo-
tive olma gibi agilardan olumlu sonuglarma vurgu yapmaktadir. Ogrencilere grenim
gordiikleri siire icerisinde istenen bilgi ve becerileri kazandirmak ve yapilan egitim et-
kinliklerinden 6grencilerin gelisimine ne kadar katki sundugunun dogru belirlenmesi
ogrencilerin bir sonraki basamaga daha saglikli ilerleyebilmelerini saglamaktadir. Bu
siirecte 6grenciler i¢in bir oyun, 6gretim teknigi hem de dersin ara degerlendirmesi
agisindan 6nemli geribildirimler de sunan web 2.0 araglarinin egitim faaliyetlerinde
kullanilmas: dijital ¢agin yerlileri sayilan 6grenciler agisindan son derece gerekli hale
gelmistir. Zira giintimiizde siklikla karsilasilan salgin hastaliklar (Covid 19) vb. fela-
ketler ytiiz ylize egitimlerin uzaktan egitim faaliyetleri ile de desteklenmesini zorunlu
hale getirmistir. Glintim{izde oyun temelli 6grenme siirecinde kullanilabilecek bir¢ok
web 2.0 temelli oyun mevcuttur. Ancak 6zellikle bir dersi oyunlastirarak degerlendir-
me siirecinde kullanilabilecek web 2.0 uygulamalarindan bazilar1 Kahoot, Mentimeter,
Filippquiz, Puzzlemaker, Plickers, Quizziz, Socrative, Triventy, Crosswordlabs, Riddle
seklindedir. Bu calismada temel alinan web 2.0 araglar1 6gretmen adaylar ile kullani-
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lirken, bicimlendirici (formatif) degerlendirme yapmak amaciyla kullanilmistir. Zira
bu araglarla oyun havasinda yapilan degerlendirmenin amaci 6grencilerin eksikleri-
nin farkina varmasimi ve bu eksiklikleri gidermeyi amaglamak olmustur. Ogretmen
adaylariyla egitim fakiiltesinde “Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi Dersi”
ile “Ozel Ogretim Yontemleri I Dersi” kapsaminda web 2.0 uygulamalari oyunlagtiri-
larak degerlendirme faaliyetleri i¢in kullanilmistir. S6z konusu uygulamalarin egitim
ortamlarinda kullanimi konusunda asagida gerekli agiklamalar yapilmustir.

1.1. Oyunlastirarak Degerlendirme Siirecinde Kullanilabilecek Web 2.0 Uygu-
lamalar1

Hem yiiz yiize egitim ortamlar1 hem de uzaktan egitim siirecleri i¢in rahatlikla
degerlendirme siirecinde kullanilabilecek bazi Web 2.0 ara¢larinin tanitimi ve kul-
lanim adimlar1 asagida sunulmustur.

Kahoot

Kahoot, internet baglantis1 olan herhangi bir akilli cihaz vasitasi ile erisilebilen
oyun ve eglence tabanl bir 6grenme aracidir. Kahoot'un ticretli ve ticretsiz olmak iize-
re iki secenegi bulunuyor. Eger ek 6zelliklerin bulundugu plus secenegi kullanilmak
istenirse

Osmanh Devieti'nde yvarg) gdSrevini yaraten kisi hangisidir? G

| swin |
< o
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_ @ oo
@ Coftordar Bl eoricen

Sekil 1: Kahoot Uygulama Asamasi

30 giinliik {icretsiz kullanimdan sonra aylik bir {icretlendirilmeye tabi olunmaktadir
(Kahoot, 2020). Kullanim durumuna gore sdzkonusu 6zellikler zaman zaman giin-
cellenebilmektedir. Bir 6gretmen bu uygulama ile bir konu temelinde ¢oktan se¢meli
testler, kisa cevapli-uzun cevapli sorular, acik uclu sorular ve anketler olusturabilir.
Ogretmen burada hazirladig sorulara resim, metin ekleyebilir ve hazirladi1 sorularm
cevaplanma siiresini ayarlayarak sinirsiz sayida 6grenci katilimini saglayabilir (Budi-
ati, 2017). Kahoot aracina 6nce dgretici tarafindan giris yapilir ve igerik olusturulur.
igerigin tiim ayrintilari (sorular, segenekler, siire vb.) gozden gegirilir. Sonraki asamada
siif ortamindaki 6greniciler akilli telefonlar veya tabletler araciligiyla sitenin vermis
oldugu alt1 haneli kodu girerek yarisma bicimindeki oyuna giris yaparlar. Siuftaki
tiim 6greniciler oyuna giris yaptiktan sonra 6gretici oyunu baslatir. Sorular sadece si-
ruftaki akilli tahtada goriiniir. Secenekler ise 6grenicilerin telefonlarinda ya da tabletle-
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rinde goriiniir. Sorular 6greniciler tarafindan tahtada okunur ve cihazlardan cevapla-
nir. Oyunun sonunda en yiiksek puanlari alanlar sirasiyla sonug ekraninda goriiniirler
(Benzer, 2017; Ozdemir, 2017). Boylelikle hem eglenerek hem de 6grenerek zevkli bir
degerlendirme etkinligi gerceklestirilebilir.

Mentimeter

Mentimeter aslinda etkili sunum hazirlama uygulamasi olarak tanitilsa da bir dersi
oyunlastirarak degerlendirme stirecinde de aktif bir sekilde kullanilabilmektedir. Bir
dersin degerlendirmesi disinda Mentimeter ile hazirlanan anketler, kelime bulutlari,
soru-cevap uygulamalart vb. uygulamalar etkilesimli bir sekilde kullanilabilir. Ayrica
o6gretmen dersinin istedigi noktasinda 6grencilerin dikkatini derse gekmek, 6grenme
siireglerini izlemek ve biraz da eglence motivasyon agisindan Mentimeter uygulama-
sin1 kullanabilirler. Ogretmenler 6grencilere sistemden degerlendirme igerikleri ha-
zirladiktan sonra onlarla paylastiklar: kodla onlarin sisteme girmesini saglayabilirler.
Boylelikle dersin ne kadar anlasildigini aninda gorebilirler. Bu sonuglardan hareketle
dersi farkli 6gretim teknikleri ile devam ettirebilme olanagi bulmus olunur.

Flipquiz

Flipquiz uygulamasi internet baglantisi olan herhangi bir dijital cihazdan https://
flipquiz.me adresi araciligtyla kullanilabilir. Uygulama basit ara ytizii ile 6gretmenle-
re rahatlikla soru hazirlama olanagi sunmaktadir. Flipquiz uyulamasi ile 6gretmenler,
ogrencileri i¢in degerlendirme etkinlikleri hazirlayabilirler. C)gretmenler hazirladiklari
sinavlarin baglantisini 6grencilerinin sosyal medya hesaplarindan paylasarak onlarin
da evde ¢dzmelerini saglayabilmenin yaninda smif igi etkilesimli bir 6grenme ortami
olusturmak icin de kullanabilir. Buradan dogru-yanls, uzun cevapl ve kisa cevapl
sorular olusturulabilir. Oncelikle 6gretmen tarafindan hazirlanan igerikler, akill tah-
tada dgrencilerin kullanimina sunulabilir (Benzer, 2017). Flipquizin en zevkli kulla-
nim bigimi ders aralarinda eglenceli bir degerlendirme aract olarak tiim sinifla kul-
lanilmasidir. Flipquiz kullanirken 6gretmenler agisindan en giizel yonlerden biri de
dgrencilerde elektronik cihazlarm bulunma zorunlulugunun olmamasidir. Ogretmen
hazirladig1 uygulamay1 akilli tahtadan agarak sinif ortaminda tatli bir rekabet havasi
veren oyunla gergeklestirebilir. Bu sekilde 6grenciler hem eglenerek hem de motive
olarak derse katilmis olurlar. Ayrica 6gretmen agisindan 6nemli doniitler sunan bigim-
lendirici bir degerlendirme araci olarak da islev gorebilir. Uygulamaya baslamadan
ogretmen sinufi iki gruba ayirip, gruplarin kendilerine istedikleri bir rumuz verebilme-
sini saglayabilir. Daha sonra gruplar sirasiyla akilli tahtadan gordiikleri soru kategori-
lerini zorluk derecelerini de g6z 6niinde bulundurarak ¢6zerler. Farkl: katergorilerde
hazirlanmis sorularin puan agirligi da sorunun zorluk derecesine gore degismektedir.
Ornegin 100 puanlik, 200 puanlik 500 puanlik soru seklinde zorluk derecesine gore
sorular olusturuyorsunuz. Boylece tiim sinifta konuyu kavrama tist seviyelere cikar.
Dolayl olarak diger gruplarin sorularina da cevap verdikleri igin hicbir soru kagiril-
maz ve hatirda kalir.
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SORULAR

Sekil 2. Flipquiz Uygulamasi

Puzzlemaker

Puzzlemaker uygulamasi ile hazirlanan uygulamalarla ders eglenceli bir sekilde
degerlendirilebilir. 2000 yilindan beri kullanilan bu uygulamaya www.puzzle-maker.
com adresinden ulasilabilir (Tatl: ve Giindogdu, 2017). Puzzle Maker ile kelime ara-
ma, criss-cross, ¢ifte bulmacalar, diismiis ifadeler, matematik kareler, labirentler, mek-
tup fayanslari, cryptograms, say: bloklart ve gizli mesaj kategorilerinde bulmacalar
hazirlanabilir (Puzzlemaker, 2020). Burada segilen kelimeler belirlenen ip uglarmin
birlesiminden olusturulan bulmacalar veri tabaninda saklanabilmenin yaninda mes-
lektas veya 6grencilerle paylasilabilir. Olusturulan bulmacalar eger bir kullanic1 ad1 ve
sifre ile agilmis hesaptan yapilmigsa yine ayni hesaba girilerek bulmaca diizenlenebilir
veya yeniden kullanilabilir (Tath ve Giindogdu, 2017).

Plickers

Plickers hem 6gretmen hem de 6grencinin mobil cihaz tizerinden hesap agmasin
gerektirmeden sadece bir 6gretmenin bir bilgisayar veya bir mobil cihaz kullanmas1
ile smif i¢i degerlendirme faaliyetleri yapmaya uygun ortamlar sunan bir web 2.0 uy-
gulamasidir. Ogretmen bu uygulamay1 simifta kullanmak igin ncelikle www.plickers.
com adresinden “sing in” baglantisini tiklayarak sisteme iiye olmalidir. Daha sonra
karsilasilabilecek sekmeler ve anlami su sekildedir (Alsancak Sirakaya, 2018): Library:
soru hazirlama ve diizenleme boliimiidiir. Reports: sinav sonuglarinin analiz ve rapor-
lagtirma isleminin yapildig1 boliimdiir. Classes: buradan sanal sinif olusturup etkinli-
ge dahil etmek istediginiz 6grencilerinizi ekleyebilirsiniz. Live View: sinav baslatilinca
ogrencilerin sorulari gormesi icin ekrana yansitilan sayfadir. Cards: her 6grenci igin
ayr1 tasarlanan karekodlu cevap kartlarinin bulundugu kisimdur. Literatiirde Plickers
uygulamasmin kolay kullanimi ile 6gretmenlere gercek zamanli degerlendirme yap-
ma imkani sundugu ve 6grencileri motive edici bir bakis agisi sagladigi bulgulanmistir
(Lopez Garcia, 2016). Plickers’mn kullanim siirecinde 6gretmen tarafindan, her 6grenci
i¢in ayr1 hazirlanmis cevap kartlar1 sistemden olusturulup 6grencilere dagitilir, soru-
lar1 yansiyan ekrandan okuyan 6grenciler o soruya uygun olan sikkin yazili oldugu
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cevap kartinin yoniinii havaya kaldirir. Bu sirada 6gretmen mobil telefonun kamerasi
ile 6grencilerin kartlarmin karekodunu okutarak kag 6grencinin dogru-yanls yaptigi-
n1 anlik gorsel ve grafiklerle gorebilir. Bu durum 6gretmene bigimlendirici degerlen-
dirmenin yapilmasi i¢in anlik doniitler vermektedir (Howell, Tseng ve Colorado-Resa,
2017).

Sekil 3. Plickers Uygulamasinda Yanitlama Siirecinde Kullanilan Kartlar

Quizizz

Quizizz yiiz yiize veya uzaktan egitim ortamlarinda eglenceli degerlendirme et-
kinlikleri yapmaya uygun bir web 2.0 aracidir. Quizizz ile anket, kisa cevapli, uzun
cevapli, ¢oktan se¢meli seklinde sorular hazirlanabilir. Ogretmenler derslerinde yeni
bir konuya gecerken hem eglenceli bir giris yapma hem de 6grencilerin 6n bilgilerini
kontrol etme olanagi bulabilir. Bu sekilde 6gretmen, {inite veya ders sonlarinda islenen
konuyu 6grencilerin 6grenip 6grenmedigini tatli bir oyun havasinda tespit edebilir. Bu
sekilde 6grencinin derse ilgisi ve katilimi da artirilabilir (Quizizz, 2020). Quizizz uygu-
lamasiyla hazirlanan anket, quiz veya yarisma gibi igerikleri 6gretmen kendi sayfasin-
dan baglattiktan sonra, ekrana bir sifre yansiyacaktir. Ogretmen bu sifreyi 6grencilerle
paylasarak dgrencilerin de sisteme girmesini sagladiktan sonra 6grenciler sorular1 go-
riip cevaplayabilirler. Yani 6grencilerin Quizziz’de 6gretmenin hazirladig: bir oyuna
katilmalari igin sisteme iiye olmalarma gerek yoktur. Ogretmen sorular1 hazirlarken
sistemde bulunan hazir capslere metin ekleyerek her sorunun sonuna eglenceli sekilde
déniitler de verebilir. Ogrenciler tath bir rekabeti igeren bu oyunu oynarken, sorulara
hem dogru hem de hizli cevaplar verdikge daha yiiksek puanlar alacaklardir. Ogret-
men diledigi takdirde Quizizz uygulamasint Google Classroom web 2.0 uygulamasina
entegre olarak da kullanabilir. Bu uygulama Kahoot uygulamasina benzemekle birlik-
te burada sorularin yanutlanma stiresinin 5 dakikaya kadar uzatilabilmesi, sorularin
o6gretmen ekraninin yaninda 6grenci ekranindan da okunabilmesi ve sinavlarin rapor-
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lanmasinda daha fazla detaya yer vererek disa aktarabilmesi Kahoot uygulamasindan
farkli yonleridir.

410372

START

Sekil 4. Quizizzz Uygulamasi Ogrenci Girigi Asamast

Socrative

Ogretmenler, Socrative igin https://socrative.com/ adresinden girerek testler
olusturup 6grencilere akilli telefonlar1 veya tabletleriyle ¢6zdiirebilir. Bir 6gretmen
Socrative ile 6grencilerine dersle ilgili aninda geri bildirim verebilme olanagina sahip
olabilmektedir. Konu islendikten hemen sonra konunun oyunla eglenceli bir sekilde
degerlendirilmesi hem 6grencilerin gelisimini takip etme hem de konunun kaliciligini
artirma agisindan ige yarar bir uygulamadir (Socrative, 2020). Ogrenciler isimlerini
hatta isterlerse takma adlarini yazarak sisteme giris yaptiktan sonra 6gretmenin ag-
mis oldugu degerlendirme igerigine erisip, sorulari ¢6zmeye baslayabilirler. Bu sirada
ayni anda her 6grenciye ait bir ismin oldugu tablo akilli tahta tizerinde goriilmektedir.
Ogrenciler buradan hangi sorular1 dogru hangilerini yanlis yaptiklarini aninda gére-
bilirler. Ogrenciler agisindan aminda geribildirim vermesinin yaninda onlara heyecan,
motivasyon ve tatl1 bir rekabet havasi da vermektedir. Ayrica Socrative’de hazirlanan
testlerin ¢iktis1 alinip, matbu halde de kullanilabilir.

Chinia Tetad [ 1o 1o Tors = Ao Ao Ao ]

Sekil 5. Socrative Uygulama Asamast
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Triventy

Triventy de Socrative, Mentimeter, Quizziz ve Kahoot gibi yiiz yiize ve uzaktan
egitim ortamlarinda rahatlikla kullanilabilen web 2.0 uygulamalarindandir. Trivent-
y’i kullanmak icin 6ncelikle bir gmail veya facebook hesabz ile http:/ /www.triventy.
com/ adresi iizerinden iiye olunmasi gerekmektedir. Uye olunduktan sonra 6gretmen
iseniz egitimci secenegine kullanic1 adinizi girerek “create a new quiz” sekmesin-
den olusturacagimniz smaviniza bir isim verdikten sonra artik siavinizi adim adim
olusturmaniz gerekmektedir. Buradan sinavinizin siiresini, dilini segebilirsiniz. Ay-
rica siavinizin kimler tarafindan goriinmesini istediginizi ayarlayabilme olanagimiz
bulunmaktadir. Ornegin “public” sekmesine tiklandiginda hazirlanan smav herkes
tarafindan kullanilabilir. Hazirlayacagmiz smavi bransimiza gore kategori ve alanini
sectikten sonra “continue” sekmesine tiklayarak, sorularin yazilacagi boliime erisebi-
lirsiniz. Buradan size agilan meniiden hazirladigmiz smavi google classroomda ya da
herhangi bir sanal sinif uygulamasinda da paylasabilir sekmesini isaretlersiniz ya da
bu kismi1 “maybe later” sekmesini tiklayarak gegebilirsiniz. Sonrasinda agilan alanda
sorularimizi ve altina segeneklerinizi yaziniz. Buradan eger dilerseniz altina cevaplama
sonrast doniit olusturabilecek notlar yazabilirsiniz. Ayrica en altta yer alan “upload
image” sekmesini tiklayarak sorunuza uygun gorsel ekleyebilirsiniz. Sorunuzu tama-
men tasarladiktan sonra dogru sikki isaretleyerek “save” sekmesine tiklayarak kayde-
debilirsiniz. Eger ortada yer alan “survey question” sekmesini tiklarsaniz sayet anket
sorusu da hazirlayabilirsiniz. Ttim bu asamalari tamamladiktan sonra “new question”
sekmesine tiklayarak, ayni adimlar takip edip yeni sorular ekleyebilirsiniz. istediginiz
takdirde bagkalarinin da sinaviniza soru eklemesine izin verebilirsiniz. Tim adimlari
tamamladiktan sonra smifta 6grencilerinizle oynamak i¢in hesabinizdan uygulamay1
agryorsunuz. Buradan 6grencilere verilecek quiz kodu igin iistte “my quizzez” sekme-
sine girip “run quiz” sekmesine tikliyorsunuz. Ogrencileriniz de internet baglantisi
olan akilli cihazlarindan “triv.in” yazip buradan sinava erismek igin sistemin kendile-
rine verdigi kodu ve bir isim (takma da olabilir) giriyorlar. Tiim kullanicilar baglaninca
sinif i¢in sinava baslayabilirsiniz.

Tridjenuy

Urathim Dagiten vée Taketlnm

9

..;_.-..—_ p— To join, browse to triv.in
Qi code: 145824

Players on Boara; &

Start the Quiz! “ -

Sekil 6. Triventy Uygulama Asamasi
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Crossword Labs

Crossword Labs 2011 yilinda Washington Eyalet Universitesinde Matt Johnson
adl1 bir lisans 6grencisi tarafindan olusturulmustur (Crosswordlabs, 2020). Online bul-
maca yapma aracidir. Capraz bulmacalari online olusturmak, yazdirmak, paylasmak
ve ¢ozmek i¢in en kolay yoldur. Uygulama sayfas: agildigi zaman herhangi bir giris
yapmak ya da kaydolmak gerekmemektedir. Karsiniza ¢ikan ilk ana sayfada ¢engel
bulmacanin basligini yazmaniz gereken bir siitun, alt kissmda ise ¢engel bulmacanin
igerigini olusturacaginiz bir metin kutucugu yer almaktadir. Cengel bulmacay1 hangi
konuyla ilgili yapacaksaniz o konuyla ilgili baghg: {ist kutucuga yazmalisiniz. Daha
sonra alt kismina bulmacada soracaginiz terim ifadelerden bir tanesini yazarak bir
bosluk birakin ve 6grencinize o terimi bulmasina yardimci bir ipucu ctimlesi yaziniz.
Kelime, bir bosluk, ipucu seklinde siralarsanuz bulmacay: hazirlamis olursunuz. Cen-
gel bulmacay1 6grencilerinize dijital ortamda sunmak igin sifre ile koruyabilirsiniz,
sayfanin sol alt kisminda sifre verilen boliim mevcuttur. Uretmek kismindan {irettigi-
niz ¢engel bulmacayi sag iist kissmdan pdf, word, isterseniz de paylasma kisimlarin-
dan disa aktarabilirsiniz. Bir dersin bigimlendirici degerlendirme asamasinda oyun
havasinda kullanima uygun bir web 2.0 aracidur.

Riddle

Riddle 2014 yilindan beri farkli alanlarin yaninda 6gretmenlere de smuf igi tartis-
maya actk konularda hizli bir sekilde anket yapabilme, ¢evrim i¢i quiz (test) yapabil-
me, donem basinda dgrencileri tanima formu veya ders {inite basinda dgrencilerin
konu ile ilgili hazir bulunusluk seviyelerini hizli bir sekilde belirlemeye yarayan bir
web 2.0 uygulamasindir (Riddle, 2020). Riddle uygulamas: ile 30 dilde igerik tasarla-
yabilme olanagmiz bulunmaktadir. Riddle’ye internet tabanl ¢alisan dijital cihazlar-
dan erisim saglanabilmektedir. Uygulamada hazirladiginiz igerige Youtube ve diger
internet sitelerinden video, fotograf ekleme ve diizenleme imkani bulunmaktadur. Bir
ogretmen Riddle uygulamasini sene basinda, donem ortasinda veya dénem sonunda
girdigi sinifi tanumak, gelisim diizeyini belirlemek i¢in kullanabilir.

Yukaridaki tabloda da goriild{igii tizere web 2.0 araclar1 bir dersin hem oyunlastiril-
masinda hem de farkli degerlendirme asamalarinda kullanilabilir. Zira egitim-6gretim
stireclerinde bir dersin ayrilmaz parcalarindan biri de dersin 6l¢me ve degerlendiril-
me asamasidir. Dersin giris kisminda paylasilan bilgi ve kavramlar gelisme kisminda
yeteri kadar pekistirildikten sonra kaliciliginin ne kadar saglandiginin yoklanmasina
degerlendirme etkinlikleri ile bakilir. Amaca yonelik degerlendirme etkinliklerinden
tamilayici (diagnostik) degerlendirme dersin basinda 6grencinin hazirbulunusluluk sevi-
yesini belirlemek i¢in kullanilir (Semerci, 2011). Burada asil amag 6grenciyi kendisine
uygun programa yerlestirmek oldugundan degerlendirmeden alinan sonucun sayi-
sal bir kiymeti yoktur (Gtiler, 2014). Bigcimlendirici (formatif) degerlendirmede ise, egitim
siireci devam ederken 6grencideki eksiklikleri ve varsa hatalari belirleyip bunlar
tamamlamak ve diizeltmek amaciyla belirli araliklarla yapilir (Giiler, 2014). Bu de-
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gerlendirmede amag 6grencilerin de eksiklerinin farkina varmasi ve bu eksikliklerin
giderilmesidir. Halihazirda uygulanmakta olan programin ne derece etkili oldugu yo-
niinde uygulayicilara dnemli dlciide geri bildirimler de sunan (Yasar, 2010) bu deger-
lendirme 6gretimin cesitli basamaklarinda 6grencilerin hedeflenen; bilgi, beceri veya
davranislari ne diizeyde kazandiklarini belirlemek amaciyla da yapilabilir (Semerci,
2011). Egitim stirecinin sonunda ise 6greniciye, tamamlanmis olan egitimin sonucun-
da hangi seviyede oldugunu bildiren sonuclandirmaya (summatif) yonelik degerlendir-
me yani 6grencinin ulastig1 noktay: belirleyen degerlendirme tiirti uygulanr (Giiler,
2014). Dolayisiyla bir dersin degerlendirilmesi klasik yontem- tekniklerle olabilecegi
gibi son yillarda kullanim gittikge yayginlasan web 2.0 temelli dijital uygulamalarla
da gergeklestirilebilmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu calismada 6gretmen adaylarmin gergek bir ortaokul sinif ortamina benzer or-
tamda degerlendirme stirecinde kullandiklar1 web 2.0 uygulamalarina iliskin goriis-
lerini tespit etmek amaclanmistir. Bu amag baglaminda olusturulan arastirma sorusu
su sekildedir:

e Sosyal Bilgiler Dersini web 2.0 destekli oyunlarla degerlendirme uygulamalari-
na iliskin 6gretmen adaylarinin deneyimleri nasildir?

1. 3. Arastirmanin Onemi

21. ylizyilda her alanda yasanan degisim ve dontisiim kendini egitim alaninda da
gostermistir. Oyle ki internet teknolojilerinin hizli gelismesiyle beraber tiim alanlarda
oldugu gibi egitim kurumlar1 da koklii bir degisim siirecine girmistir. Nitekim 21. Y{iz-
yil 6gretmen ve 6grenci nitelikleri de bu baglamda yeniden sekillenmeye baslanmistir
(Orhan Goksiin ve Askim Kurt, 2018). Hatta 6gretim programlarmin igerikleri de bu
degisimden etkilenmistir. Oyle ki 6gretim programlarinda yer alan Tiirki yeterlilikler
gercevesinin 8 ana bashigindan biri olan “dijital yetkinlik” programlarda kazandiril-
mas1 gereken baslica becerilerden biri olmustur. Ozellikle iizerinde durulmasi gereken
dijital alandaki yetkinlikler, toplumsal hayatta bireyin ayrilmaz bir parcas: haline ge-
len medya araglari, internet ve sosyal aglarla iligkilidir. Program baglaminda verilen
egitimle bireylerin, bilgiye erisim, bilginin degerlendirilmesi, saklanmas, tiretimi, su-
nulmasi ve aligverisi i¢in bilgisayarlar1 kullanabilmesi, internet araciligiyla ortak agla-
ra katilim saglayabilmesi ve iletisim kurabilmesi gibi temel becerilerin dijital yetkinlik
becerisiyle biitiinlesmesinin beklendigi gozlenmektedir (MEB, 2018). Literatiirde de
egitim ortamlarinda dijital teknolojilerin kullanimini temel alan bazi ¢alismalara rast-
lanmustir. Yapilan bu ¢alismalarin (Ayaz, 2019; Dellos, 2015; Johns, 2015; Piskorz, 2016;
Wang ve Lieberoth, 2016; Plump ve LaRosa, 2017; Chaiyo ve Nokham, 2017; Abidin ve
Zaman, 2017; Romio ve Paiva, 2017; Yapict ve Karakoyun, 2017; Aileen, 2018; Cetin,
2018; Sande ve Sande, 2018; Miracle, 2018; Yilmaz, 2017; Zengin, Bars ve Simsek, 2017)
bir dersin degerlendirme asamasinda kullanilabilecek web 2.0 araglarindan yogunluk-
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lu olarak “Kahoot” uygulamasina yonelik oldugu dikkatleri cekmektedir. Diger ¢alis-
malarin (Taylor, 2016; Abidin ve Zaman, 2017; Borst, 2017; Chaiyo ve Nokham, 2017;
Fortney ve Wells, 2017; Pintado ve Cerio, 2017; Shaban, 2017; Aileen, 2018; Balta, 2018;
Miracle, 2018; Munusamy, 2019; Yilmaz, 2017; Zengin, Bars ve Simsek, 2017; Yaylak,
2017) ise Quizizz, Socrative ve Plickers gibi web 2.0 araclarina yonelik oldugu tespit
edilmistir. Ayrica dijital degerlendirme uygulamalarindan FlipQuiz (Tasligay Arslan,
2019) ve bu calismada ele alinmayan GoConqr (Romio ve Paiva, 2017) ile ilgili calis-
malar da dikkatleri cekmektedir. Bu ¢alismada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin
web 2.0 destekli oyunlarla degerlendirme uygulamalarina iliskin goriisleri belirlen-
meye calisilacaktir. Oretmen adaylari sosyal bilgiler dersi degerlendirme siirecinde
bicimlendirici degerlendirme araci olarak literattirde siklikla kullanilan Kahoot, Plic-
kers, Socrative gibi web 2.0 araglarinin yani sira, Mentimeter, Filippquiz, puzzlemaker,
Triventy, CrossWordLabs ve Riddle seklindeki uygulamalar: da kullanmislardir. Do-
layisiyla literatiire bakildiginda 6gretmen adaylariyla sosyal bilgilerin bigimlendirici
degerlendirilmesi siirecinde bu ¢alismada ele alinan web 2.0 araglarinin tiimiinii bir-
den konu alan ¢alismaya rastlanmamuistir. Bu agidan ¢alismanin alana 6nemli katkilar
sunacag diistiniilmektedir. Zira sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1 her bir web 2.0 ara-
cina iliskin stiregteki deneyimlerini goz ontinde bulundurarak bu araglar: derslerinde
kullanmak isteyen dgretmenlere kullanim agisindan islevsel olanlara iliskin de fikir
vermis olacaklardir.

2. Yontem

Bu arastirma nitel arastirma yontemlerinden betimleyici fenomenoloji deseni te-
mel almarak tasarlanmistir. Ayni zamanda “olgu bilim” anlamina da gelen “feneme-
noloji” epistemolojik bir bakis agis1 da barindirmas: sebebiyle felsefi ve psikolojik an-
layislardan beslenen bir aragtirma desenidir (Ersoy, 2017). Insanlarin fenomenleri nasil
tecriibe ettiklerinin metodolojik ve derinlemesine bir sekilde resmedilmesi olan “olgu
bilim” veya “fenomenoloji” (Patton, 2014), insan deneyimlerini temel alan nitel aras-
tirmalarda siklikla kullanilir. Bu baglamda fenomenolojik desen, tamamiyla yabanci
olmadigimiz ancak biitiiniiyle kavrayamadigimiz olgulari arastirmay1 (Yildirim ve
Simsek, 2013) ve katihimcilarin bu durum, olgu veya fenomen ile ilgili deneyimlerin-
den olusan algilarini resmetmeyi (Reiners, 2012) temel alan arastirma deseni seklinde
agiklanabilir. Bu ¢alismada da web 2.0 araglarini kapsamli bir sekilde meslek bilgisi
derslerine entegre bir sekilde kullanan sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin, sosyal
bilgiler dersinin siire¢ degerlendirme esnasinda kullandiklar1 web 2.0 araglarina yone-
lik diistinceleri betimlenecektir. Yapilan betimlemeler sayesinde katilimcilarca sosyal
bilgiler dersi esnasinda kullanilan web 2.0 degerlendirme araclarindan hangilerinin
egitim-Ogretim stireci agisindan daha islevsel oldugu belirlenecektir.

2.1. Katilimcilar

Bu c¢alismanin verileri 2019-2020 egitim-6gretim yili giiz déoneminde toplanmustir.
Calismaya toplam 33 sosyal bilgiler 6gretmen aday: katilmis olup, katilimcilar bir 6n-
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ceki yilin gtiz ve bahar dénemlerinde web 2.0 araglarini derslerine entegre bir sekilde
kullanma deneyimlerine sahiptir. Bu anlamda ¢alismanin katilimcilarinin segiminde
amagh 6rneklem tekniklerinden “6lciit 6rneklem” kullamilmistir. Olgiit 6rneklemede
onceden var olan veya arastirmaci tarafindan belirlenmis baz1 6l¢titleri karsilayan tiim
durumlarin ¢alisilmasi esas almnir (Yildirim ve Simsek, 2013). Katihmcilarda aranan
oOlgtitler; bu arastirmada ele alinan web 2.0 araglarini bir sosyal bilgiler ders tasarisinda
kullanmak, arastirmaya katilmaya goniillii olmak, sosyal bilgiler dersi degerlendirme
siireclerinde Kahoot, Plickers, Socrative, Mentimeter, Filippquiz, Puzzlemaker, Tri-
venty, CrossWordLabs ve Riddle gibi web 2.0 araglarini kullanmis olmak seklindedir.

2.2. Veri Toplama Arac1 ve Verilerin Toplanmasi

Calismada veri toplamak icin yar1 yapilandirilmis gértisme formlar: kullanilmistir.
Insanlarda dogrudan gozlenemeyen durumlari ortaya ¢tkarmada etkili olan gériigme-
de (Patton, 2014) amag bireyin i¢ diinyasina girerek, onun sahip oldugu bakis agisini
etrafli bir sekilde ortaya ¢ikarmaktir. Arastirmacinin daha 6nce web 2.0 araglarini sos-
yal bilgiler 6gretmenligi derslerinde kullanmasi ve bu konuda calismalariin olmasi
veri toplama aracinin hazirlanmasi stirecini kolaylastirmistir. Arastirmac literatiirti
taradiktan sonra ¢alisma i¢in merak konusu olan hususlara yonelik sorular hazirla-
mustir. Genel anlamda hazirlanan sorular, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarmin bir
dersin stire¢ degerlendirmesinde kullanilabilecek web 2.0 araglarina yonelik olmustur.
Ogretmenlerin goziinden web 2.0 uygulamalarini; kullanim sebebi, grenci katilimma
katkist agisindan 6n planda bulunanlar, kullanim Pratikligi acisindan 6n plana ¢ikan-
lar ve kullanigsiz bulunanlari tespit edecek nitelikte sorular hazirlanmistir. Goriisme
formuna uzman goriistinden sonra son sekli verilerek kullanilmistir. Veri toplama sti-
recinde arastirmacinin bizzat kendisi bulunmus olup, katilimcilarin verdikleri yaritlar
yazili olarak kayit altina alinmustir.

2.3. Verilerin analizi

Bu ¢alismanin verileri betimsel ve igerik analiz yontemi baglaminda incelenmistir.
Literattirde (Altunisik, Coskun, Bayraktaroglu ve Yildirim, 2007; Yildirim ve Simsek,
2013) betimsel analiz, daha énceden toplanan verilerin belli bash tema veya basliklar
altinda 6zetlenip yorumlanmasi seklinde aciklanmistir. Bu ¢alismada da arastirmaci
her bir 6gretmen adayindan topladig1 dokiimanlar: hangi 6gretmen adayina aitse o
o6gretmen adayina verdigi kod (K1, K2...) altinda toplayarak oncelikle tasnif etmistir.
Daha sonra 6gretmen adaylarinin verilerinin satir satir okunmasindan sonra olusan
kod ve kavramlar bazi ana basliklar altinda toplanmistir. Her bir baslik altinda olus-
turulan kod ve kavramlara iliskin 6gretmen adaylarmin deneyimlerine iligkin gortis-
lerinin yaninda kod ve kavramlarin tekrar sayisina da yer verilmistir. Bu ¢alismanin
betimsel analiz siirecinde; gergeve olusturma, gerceveye gore verilerin islenmesi, bul-
gularin tanimlanmasi ve yorumlanmas: seklindeki asamalardan olugsmaktadir. Calis-
manin gegerlilik ve glivenirligi baglaminda goriisme verileri yazili hale getirildikten
sonra katilimcilarin onayimna sunulmustur. Ayrica ¢alismanin goriisme verileri, olustu-
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rulan kod ve kategorilere yonelik dokiimler, gerektiginde teyide sunulmak amacryla
arastirmaci tarafindan giivende tutulmaktadar.

3. Bulgular

Calismanin analizleri ¢ercevesinde dort tema altinda toplanan bulgulara ulasilmis-
tir. Bu temalar; kullanimin tercih sebebi, 6grenci katilimina katkis: agisindan 6n pla-
na ¢ikanlar, kullanim pratikligi agisindan 6n plana ¢ikanlar ve kullanigsiz bulunanlar
seklindedir. Asagida her bir temaya ait bulgular tablolastirilarak katilimci goriisleri ile
birlikte sunulmustur.

Tablo 1. Degerlendirme siirecinde web 2.0 Uygulamalarmi Kullanimin Sebebi

ifadeler Katihmceilar f
Eglenceli 6grenme ortami K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7, K9, K11, K12, K14, 22
K15, K16, K20, K23, K24, K25, K28, K30, K31,
K32,K33
Kalict 6grenme saglamasi K3, K5, K6, K7, K14, K15, K17, K18, K22, K23, 15
K25, K27, K31, K32, K33
Kavramay1 kolaylagtirma K1, K2,K7,K10,K13, K14, K18, K19, K22, K24, 12
K28, K32
Aktif katilimi kolaylagtirma K1, K2, K3, K4, K5, K6, K9, K14, K28, K32, K33 11
Ogrencinin ¢ok sayidaki duyusuna hitap etme K1, K7,K8, K11, K12, K17, K25 7
Ogrencilerin dersi sevmesine katki K3, K7,K9, K12, K29, K33 6
Dersin zevkli hale gelmesi K17,K19, K21, K27 4
Anlagilmayan noktalarin kolay tespit edilmesi K4,K9,K10,K13 4
Ogrencilerin dikkatini gekmesi K8, K26, K28, K31 4
Yaparak yasayarak 6grenme K1, K3, K6, K9 4
Derste sikilmayi engelleme K1, K3,K7,Kl11 4
Dersi oyunlagtirma K14, K23, K26 3
Aninda doniit saglamasi K4, K9, K29 3
Gorsel yoniiniin giizel olmasi K4, K5, K22 3
Ogrencilere teknolojiyi sevdirmesi K5, K33 2
Dersin her asamasinda uygulanabilirligi K10, K29 2
Isbirlik¢i 6grenme ortami olusturmast K28, K30 2
Motivasyonu artirmasi K5,K16 2
Birgok farkli derse kolaylikla entegre K4, K29 2
edilebilmesi
Zamandan tasarruf saglamast K30 1
Ogrenci merkezli olmasi K17 1
Bireysel 6grenme siirecine katk1 K14 1
Tatl bir rekabet ortami olusturmasi K21 1
Cesitli ara yiizlerle tasarim imkani sunmasi K26 1
Ogrenme zorlugu ceken Ggrenciler igin uygun K23 1

olmasi

Ogrencilerin diisiinceleri dikkate alimdiginda dijital degerlendirme materyalleri-
nin en ok eglenceli §¢renme ortam: olusturdugu dikkatleri cekmektedir. Bunun yanin-

da kalic1 6grenme saglamasi, kavramay1 kolaylastirma, aktif katilimi kolaylastirmasi,
ogrencinin ¢ok sayidaki duyusuna hitap etmesi, 6grencilerin dersi sevmesine katki
sunmasi, anlagilmayan noktalarin kolay tespit edilmesi, yaparak yasayarak 6grenme-
ye olanak tanimasi, derste sikilmay1 engellemesi, dersi oyunlastirmas: ve aninda do-
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niit saglamasi da 6n plana ¢ikan diger bulgulardir. Bu konudaki 6gretmen adaylarinin
agiklamalari ise s6yledir:

K1: “Dersteki bilgilerin eglenceli bir sekilde akilda kalmasini sagliyor. Yaparak 6renmeye
tam wyum saglayan bu uygulamalar 6rencinin isteyerek ve sikilmadan derse aktif katilimini
saglyor.”

K2: “Bu materyaller sayesinde sinif aktif oluyor. Ders daha eglenceli geciyor.”

K16: “Dijital test ve bulmaca olusturma uygulamalarini faydali buluyorum. Ciinkii ha-
zirlanan bu uygulamalar sayesinde degerlendirme agamast daha eglenceli hile geliyor. Uygu-
lamalarm iceriklerinde bulunan eglenceli miizikler 6grencilerin motivasyonunu ve derse olan
ilgisini artirtyor. Ayrica aninda doniit vermesi de yapilan yanlislarin hemen diizeltilmesini ve
yanlis 6grenmelerin oniine gecilmesini sagliyor.”

K17: “Diiz anlatim yerine derste dijital uygulamalarla konu ve kavramlar: verilmesi yapi-
landirmact anlayisa da uygun oluyor. Bu uygulamalar sayesinde 6renci aktif 6¢retmen rehber
konumundadir. Bu sekilde 6grenciler sadece duyarak degil, isiterek, gorerek, dokunarak, konu-
sarak vb. bircok duyu organini 6grenme siirecine katilabiliyor. Boylece daha kalict 6grenmeler
saglanir.”

K33: “Ogrenci eglenceli bir ortamda derse daha istekli olur. Ve dersin kalicthgt artar. Bu
sekilde 6grenci dersi sadece kitaptan degil dijital ortamlardaki kaynaklardan da O6§renir. Gii-
niimiiz teknoloji ¢ag1 oldugu icin 6grenciler bu materyallerle teknolojiyi yakindan tantyip ilgi
duyabilirler.”

K28: “Bu uygulamalarin faydali oldugunu diigiiniiyorum. Konu iglendikten sonra hazir-
lanan test ve bulmaca tarz: dijital degerlendirme etkinlikleri ile 6renciler hem eglenebiliyor
hem de siirece aktif katilim olanagr buluyor. Bu uygulamalar sirasinda 6grenciler birbiriyle de
etkilesim halinde olabilirler.”

K29: “Biz bu uygulamalar: dersin baginda 6grencinin on bilgisini, dersin ortasinda 6gren-
ciyi aktif kilmak ve gelisim stirecini takip, dersin sonunda ise 6grencilerin ne 6grenip ne 6gre-
nemedigini gorebiliriz. Bu uygulamalar sayesinde ders monotonluktan kurtuluyor. Ogrencinin
derse yonelik olumsuz bakis agisini deZistirebiliriz.”
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Tablo 2. Ogrenci Katilimina Katkisi Agisindan On Plana Cikanlar web 2.0 Uygu-
lamalar1

Katilmcilar  1.Tercih 2. Tercih 3. Tercih
K1 Kahoot Mentimeter Filippquiz
K2 Filippquiz puzzlemaker plickers

K3 Filippquiz puzzlemaker plickers

K4 Filippquiz Mentimeter Puzzlemaker
K5 Plickers Kahoot Mentimeter
K6 Filippquiz puzzlemaker Plickers

K7 Kahoot Mentimeter Quizziz

K8 Puzzlemaker Kahoot Filippquiz
K9 Kahoot Socrative Quizziz

K10 Kahoot Quizziz Triventy
K11 Quizziz Kahoot puzzlemaker
K12 Mentimeter Socrative Quizziz

K13 Kahoot Socrative Triventy
K14 Plickers Socrative Mentimeter
K15 Quizziz Plickers Kahoot

K16 Plickers Kahoot Quizziz

K17 Mentimeter Kahoot Filipquiz
K18 Filipquiz Mentimeter Kahoot

K19 Kahoot Mentimeter Socrative
K20 Kahoot, Mentimeter Triventy
K21 Plickers Kahoot Filipquiz
K22 Filipquiz Kahoot Socrative
K23 Kahoot Socrative puzzlemaker
K24 Filipquiz Plickers Quizziz

K25 Kahoot Quizziz Mentimeter
K26 Kahoot Quizziz puzzlemaker
K27 Filipquiz Kahoot Quizziz

K28 Kahoot CrossWordLabs Filipquiz
K29 Filipquiz Puzzlemaker Plickers
K30 Quizziz - -

K31 Quizziz Mentimeter Kahoot

K32 Filipquiz Mentimeter Quizziz

K33 Plickers Filipquiz Quizziz

Ogretmen adaylarmin dijital degerlendirme uygulamalarindan 6grenci katilimi
agisindan en ¢ok begendikleri uygulamalarin Tablo 2'de goriildiigii gibi “Kahoot”
uygulamasi oldugu bulgulanmistir. Ogretmen adaylar1 6grenci katilimina katkis1 agi-
sindan dijital degerlendirme uygulamalarimni ti¢ derecede siralamiglardir. Birinci dere-
cedeki tercihlerde 6n plana ¢ikan uygulamanin Kahoot (11), Filippquiz, (10) Plickers
(5) ve Quizziz gibi uygulamalar oldugu bulgulanmistir. Ogretmen adaylarinin 2. ter-
cihlerinde en fazla vurgulanan dijital uygulamalarin ise Mentimeter (8), Kahoot (8) ve
Socrative (5) oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin tigiincii sirada tercih ettik-
leri uygulamalar arasinda en ¢ok vurgulananlari ise Quizziz (8), Filippquiz (5), Puzzle-
maker (4) ve Plickers (4) oldugu tespit edilmistir. Burada en dikkat ¢ekici bulgulardan
biri Kahoot uygulamasiin 6gretmenlerin hem birinci tercihlerinde 6n plana ¢ikmasi
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hem de ikinci tercihlerinde belirgin bir sekilde 6n plana ¢tkmas: olmustur. Dolayistyla
bu bulgu Kahoot uygulamasinin degerlendirme stirecinde 6grenci katilimini saglama
konusunda begenildigini gostermektedir.

K1: “Kahoot gosterim agisindan 6grencinin ilgisini daha ¢ok gekmektedir. Gorsellerde ek-
leyip kullanabilme yoniiyle sosyal bilgiler dersinin degerlendirilmesi siirecine uyumlu bir uy-
gulamadir.”

K10: “Kahoot miizik ve goriintii bakimindan 6§renciler agisindan dikkat ceken bir uygula-
madir. Ayni zamanda siiresi bulunmast ve katilanlarin takma ad kullanmasi 6grencileri aktif
hile getiriyor.”

K22: “Kahoot daha ¢ok 6renci katilimint saglwyor ¢iinkii katthm da bi smirt yok. Isteyen
herkes katilabiliyor. Ayni zamanda Kahoot 6grenci igin bir test ibi degil de bir oyun gibi geli-
yor. Cocuklar eglendigi icin bu siirecte severek katiliyor.”

K1: “Mentimeter uygulamast ile akilli telefon ve tabletlerle 6grenci direk degerlendirme
siirecine katilabilir. Ogrenci uygulamast ile sorularm tamamina erigip cevap verme sansina
sahiptir. Bu uygulamada takma ad kullanabilen 6grenciler cekinmeden deZerlendirme siirecine
katilmaktadirlar.”

K24: “Quizziz uygulamast 6§renci katilimini daha ¢ok saglamaktadur ¢iinkii bu uygulama-
da bazi uygulamalar gibi katilimci sayist sirlandirmas: bulunmamaktadir.”
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Tablo 3. Kullanim Pratikligi Agisindan On Plana Gikan web 2.0 Uygulamalari

Katihmeillar  1.Tercih 2. Tercih 3. Tercih
K1 Quizziz Kahoot

K2 Filipquiz Kahoot Plickers

K3 Filipquiz Puzzlemaker Plickers

K4 Filipquiz Quizziz Socrative
K5 Filipquiz Mentimeter Plickers

K6 Puzzlemaker Filipquiz CrossWordLabs
K7 Kahoot Mentimeter Quizziz

K8 Kahoot Quizziz Mentimeter
K9 Quizziz Socrative Mentimeter
K10 Kahoot Triventy Quizziz
K11 Quizziz - -

K12 Quizziz Mentimeter Socrative
K13 Kahoot Puzzlemaker, Quizziz
K14 Hepsini pratik bulmus - -

K15 Kahoot Quizziz Plickers
K16 Plickers 1 - -

K17 Quizziz Kahoot Filipquiz
K18 Kahoot Mentimeter Filipquiz
K19 Kahoot - -

K20 Filipquiz Quizziz -

K21 CrossWordLabs Quizziz Plickers
K22 Kahoot Filipquiz Triventy
K23 Filipquiz Kahoot Triventy
K24 CrossWordLabs Kahoot Filipquiz
K25 Quizziz Kahoot Mentimeter
K26 Puzzlemaker, Mentimeter Socrative
K27 Hepsini pratik buluyor - -

K28 Filipquiz Quizziz CrossWordLabs
K29 Kahoot Mentimeter CrossWordLabs
K30 Quizziz - -

K31 Quizziz Socrative, Mentimeter
K32 Filipquiz Quizziz Mentimeter
K33 Puzzlemaker, Quizziz Plickers

Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin géziinden kullanim pratikligi acisindan dijital de-
gerlendirme uygulamalari incelendiginde karsimiza yine iig dereceli tercihler ¢ikmak-
tadur. Ogretmen adaylarinin ilk tercihlerinde en fazla vurgulanan dijital uygulamanin
“Kahoot” (9) oldugu ikinci tercihlerinde en fazla vurguladiklar1 uygulamanin ise “Qu-
izziz"” (8) oldugu goriilmektedir. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin kullanim pra-
tikligi acisindan tigiincii tercihlerinde en fazla vurguladiklar dijital uygulamanin ise
“Plickers” (6) uygulamasi oldugu bulgulanmuistir. Ayrica 11, 16, 19 ve 30. Katilimcilarin
sadece birinci tercihlerini belirtigi; 14 ve 27. katilimcilarin ise biitiin degerlendirme
uygulamalarini kullanish buldugu gézlenmistir.

K19: “Kahoot uygulamasiin kullanimi pratiktir ciinkii konuyla ilgili icerigi kendimiz
yaptiktan sonra yani sorular hazirladiktan sonra...giris kismi ¢ok kolay, yapmamiz gereken
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verilen kodu ilgili teknolojik aletle (tablet, akilli telefon) girmemiz...Uygulamanin iicretsiz ki-
stmlari size gerekli olan materyal icin yeterlidir.”

K15: “Bence Kahoot ve Quizziz uygulamalar: kullamishdir ¢iinkii 6grenciler icin hem eg-
lenceli hem de 6gretici oluyor. Ozellikle uygulamalarin miizikli/sesli olmast dgrencilerin dik-
katini cekmektedir.”

K11: “Quizziz benim igin ¢ok basit ve kolay bir uygulamadir. Programin icinden tek tusla
soru butonuna girebiliyor soruya resim, video ekleyebiliyorum. Quizzizi tamamladiktan sonra
kendiliginden arka fona eklenen miizikle program daha e§lenceli hile gelerek 6grencinin ilgisini
cekiyor.”

K14: “Bana gore bu uygulamalarin hepsinin de kullanimi pratiktiv ¢iinkii her programin
ne oldugu ve nicin, nasil kullanilacag adim adim yaziyor. Sayfa Ingilizce olsa bile Tiirkceye
cevriliyor otomatik olarak programlart kullanmak igin herhangi bir sosyal medya hesabinizla
(Facebook, Gmail gibi) kay:t olup, uygulamalarin ticretiz kistmlarini kolaylikla kullanabiliyor-
sunuz.”
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Tablo 4. Ders Degerlendirme Siirecinde Kullanigsiz Bulunan Web 2.0 Uygulamalari

Katihmeilar 1. Tercih 2. Tercih 3. Tercih
K1 Puzzlemaker Riddle -

K2 CrossWordLabs Riddle -

K3 Kahoot Socrative Quizziz
K4 Plickers Triventy -

K5 CrossWordLabs Socrative Quizziz
K6 Kahoot Quizziz Mentimeter
K7 Kahoot Puzzlemaker Triventy
K8 Plickers Filipquiz -

K9 Plickers Riddle Filipquiz
K10 Socrative Plickers -

K11 Mentimeter Puzzlemaker -

K12 Triventy - Plickers
K13 Socrative - -

K14 Kulllanigsiz buldugu uygulama yok - -

K15 Triventy Socrative -

K16 Triventy - -

K17 Puzzlemaker, Triventy -

K18 Triventy Puzzlemaker -

K19 Socrative, Puzzlemaker -

K20 Puzzlemaker, CrossWordLabs Socrative
K21 Puzzlemaker, - -

K22 Kullanigsiz buldugu uygulama yok - -

K23 Filipquiz Plickers -

K24 Quizziz Kahoot Triventy
K25 Plickers CrossWordLabs

K26 Plickers - -

K27 Riddle CrossWordLabs -

K28 Triventy Plickers

K29 Kullanigsiz buldugu uygulama yok - -

K30 Kullanigsiz buldugu uygulama yok - -

K31 - CrossWordLabs Riddle
K32 Puzzlemaker, - -

K33 Kullanigsiz buldugu uygulama yok - -

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin kullanissiz bulduklar: dijital uygulamalar da
tablo 4'te goriildiigii tizere {ig dereceli tercihler seklinde belirtilmistir. Ogretmen aday-
larinca en fazla kullanigsiz bulanan dijital degerlendirme uygulamasinin Puzzlemaker
(5) oldugu bulgulanmustur. Ikinci tercihlerinde ise CrossWordLabs (4) ve yine Puzzlema-
ker (5) uygulamasinin kullanigsiz olarak vurgulandig: dikkatleri gekmektedir. 13, 16,

21, 26 ve 32. katilimcilarin ise bu konuda sadece birinci tercihlerini belirttikleri gortil-

mektedir. Arastirmanin 14, 22, 29, 30 ve 33. katilimcilar ise higbir dijital degerlendirme

uygulamasini kullanigsiz bulmamislardir.

K17: “Genel anlamda bakti§imda bana gore en kullanigsiz uygulama Puzzlemaker uygu-
lamasidy giinkii bu uygulama giris kisminda ve uygulama esnasinda akilli tahtada sikintilay

cikarmaktadir.”

192



MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (173-198)

K32: “Bence en kullanigsiz olant Puzzlemaker ¢iinkii giris asamast zor ve stkintili oldu.
Karsimiza sorunlar ¢ikabiliyor.”

Kb5: “Bana gore en kullanigsiz olant CrossWordLabs, ciinkii bu uygulamaya girerken de
icerik olustururken de sorunlarla karsilastim.”

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Internet teknolojilerindeki hizli gelisme her alanda oldugu gibi egitim &gretim
ortamlarinda da ses getirmektedir. Oyle ki giiniimiizde artik internet teknolojileriyle
bir derste kullanilan materyal, yontem-teknik ve degerlendirme araglar1 da degisme
gostermigtir. Ozellikle son zamanlarda kullanimu gittikge yaygmlasmaya baslayan
web 2.0 araglar1 egitim-6gretim ortamlarinda dijital ¢agin yerlilerine hitap edecek or-
tamlarin tasarlanmasinda biiytik roller kapmustir. Zira literatiir (Dellos, 2015; Graham,
2015; Wang ve Lieberoth, 2016; Zarzycka-Piskorz, 2016) de web 2.0 uygulamalarinin
yapilandirmact 6grenme felsefesiyle de paralellik gosteren; 6grencinin dikkatini gek-
me, konsatre olmasini saglama, siirecten memnun olma, eglenme, olumlu baglhilik his-
setme, davranis degisikligi yasama, problem ¢dzme becerisi gelistirme, rekabet etme
ve motive olma gibi agilardan olumlu katkilar: oldugunu goéstermektedir. Bu yoniiyle
web 2.0 araglarmin islevinin bu ¢alisma bulgulariyla ortaya ¢ikan; eglenceli 6grenme
ortami1 saglama, kalic1 6grenmeler saglama, aktif katilimi kolaylastirma, dersi zevkli
hale getirme, yaparak yasayarak 6grenme saglama, derste sikilmay1 engelleme, dersi
oyunlastirma ve aninda doniit saglama imkaninin olmas: sonuglariyla da bir uyum
igerisinde oldugu gozlenmektedir.

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin tasarladiklar: derslerin siire¢ degerlendirme-
sinde kullandiklar1 web 2.0 araglarina iliskin deneyimlerinin ele alindig1 bu calismada

ey

dort ana temaya ulasilmistir. Bu temalar; “kullanumin tercih sebebi”, “0grenci katilimi-
na katkist agisindan on plana ¢ikanlar”, “kullanim pratikligi agisindan on plana ¢ikanlar” ve
“kullanigsiz bulunanlar” seklindedir. Bulgulardan ulasilan ilk tema olan “kullanim ter-
cih sebebi” temasinda web 2.0 araglariyla degerlendirme etkinliklerinin en ¢ok eglen-
celi 6grenme ortami olusturmaya katki sagladig1 vurgulanmistir. Bununla beraber ka-
lic1 6grenme saglamasi ve aktif katilim saglayarak kavramay kolaylastirdigina iliskin
bulgulara da ulasilmistir. Bu sonug teknoloji destekli oyunlastirmalarla yapilan etkin-
liklerin 6grencilerin derse katihiminda etkili oldugunu belirten ¢alismalarla (Elswick
ve Lennex, 2017; Tsarev 2017; Elmahdi, Hattami ve Fawzi, 2018; Kutlu Demir, 2018) da
ortlismektedir. Zira arastirmanin katilimecilarinin ifadelerinde de yaparak yasayarak
ogrenme felsefesiyle tam uyumlu olan bu uygulamalarin 6grencilerin derse isteyerek
aktif katilimimi sagladigindan sikilmalarinin da ontine gectigi belirtilmistir. Yine bu
¢alismanuin farkli katilimcilarmin ifadelerinden hareketle dijital test ve bulmaca olus-
turma uygulamalarimin dersin degerlendirme asamasmin daha eglenceli gecmesini
sagladigi belirtilmistir. Bu durumun olusmasinda uygulamalarin bazilarimin araytizle-
rinde bulunan eglenceli miiziklerinde etkili oldugu vurgusu bulunmaktadir. Boylece
ogrencilerin motivasyonunun ve derse olan ilgisinin arttig1 da belirtilmektedir.
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Arastirmanin bulgularindan ortaya ¢ikan ikinci tema ise “0¢renci katilimina katkis
agisindan on plana ¢ikanlar” temast olmustur. Bu temanin altinda toplanan ifadelere ait
kodlar ti¢ dereceli secenekli bir tablo halinde sunulmustur. Burada 6gretmen adaylar:
sosyal bilgiler dersi siire¢ degerlendirme esnasinda 6grenci katilimini en ¢ok saglayan
web 2.0 uygulamalarimi &ncelikli bir siralamayla ifade etmiglerdir. Ogretmen aday-
larinin deneyimlerinden olusan bu ifadelerin sonuglar1 dikkate alindiginda birinci
sirada 6grenci katilimi saglayan web 2.0 uygulamasinin “Kahoot” uygulamas: oldu-
gu dikkatleri cekmektedir. Oyun ve eglence tabanl 6grenme portali olan Kahoot'un
(Kahoot!, 2020) bir 6gretmene konu temelinde testler olusturup, miizik, resim vb. ek-
leyebilmesi, sorularin cevaplanma stiresini ayarlayabilmesi ve smirsiz sayida 6grenci
katilimini saglayabilmesi (Budiati, 2017) bu ¢alismada ¢ikan sonuglari bir yontiyle des-
teklemektedir. Zira Kahoot ile hazirlanan sorularin ve siklarinin kisa olmasi, bireysel
veya takimla oynanabilmesi, araytiziinde eglenceli ve motive edici miiziginin olmasi,
katilirken rumuz kullanabilme imkaninin olmasi, sorularin gorsellerle desteklenebil-
mesi ve katilimcilarin birinci, ikinci ve tigtinciisiiniin sunulmasi gibi tiim olanaklar 6g-
renci katilimini artiran nedenler olabilecegi diistintilmektedir. Arastirmanin bu temasi
baglaminda 6gretmen adaylarmin ikinci sirada 6grenci katilimi agisindan kullanish
buldugu web 2.0 uygulamalari sirasiyla “Mentimeter” ve “Quizziz” uygulamalar: ol-
mustur. Mentimeter uygulamasi ile etkili sunumlar hazirlanabilecegi gibi dersin sii-
re¢ degerlendirmesi igin kelime bulutlari, soru-cevap uygulamalar gibi 6grenilenleri
gozden gecirmeye yonelik eglenceli degerlendirme etkinliklerinin yapilabilmesi onu
ogrenciler agisindan cazip hale getirmis olabilir. Isterlerse 6gretmenler hazirladiklar:
degerlendirme uygulamalarinin linkini 6grencileriyle paylasip aninda déniit alabilme
kolaylig1 gibi nedenlerin Mentimeter‘in ikinci sirada 6grenci katilimina katki sundugu
sonucu {izerinde etkili olmus olabilecegini akla getirmektedir. Ogretmen adaylarmin
ogrenci katilimini saglamada {igtinctii sirada belirttikleri uygulama ise “Quizziz” olus-
tur. Quizizz uygulamasi ile sorular1 yanitlama siiresinin 5 dakikaya kadar uzatabil-
mesi, sorularin 6gretmen ekraninin yaninda 6grenci ekranindan da okunabilmesi ve
sinavlarin raporlanmasinda daha fazla detaya yer vererek disa aktarabilme gibi tiim
ozellikleri 6grenci katilimini kolaylastiran etkenler olabilir. Ayrica Quizizz uygulama-
styla hazirlanan anket, quiz veya yarigsmalarin 6gretmen portalindan baslattiktan son-
ra sistemin vermis oldugu sifrenin 6grencilerle paylasilarak onlarin da kendi cihazla-
riyla sisteme baglanip sorulara cevap verebilmesi, sistemde bulunan capslere metin
ekleyerek her sorunun sonuna eglenceli sekilde doniit verebilme gibi 6zelliklerin de
ogrencilerin ilgisini ¢ekip katilimini kolaylastiran etkenler olabilecegi diisiiniilmek-
tedir.

Calismanin bulgularindan ulasilan bir diger tema ise “kullanim pratikligi agisindan
on plana ¢ikanlar” temasidir. Bu tema altinda toplanan veriler de yine ti¢ dereceli tercih-
ler seklinde tasnif edilmistir. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinca kullanim pratikligi
agisindan 6n plana ¢ikan uygulamanin 6grenci katilimini saglama temasinda oldugu
gibi “Kahoot” uygulamasi olmustur. Bu sonu¢ Kahoot uygulamasimin smif i¢i kullani-
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minin hem 6grenci hem 6gretmen agisindan avantajli yonleri oldugunu gostermek-
tedir. Yine 6grenci katilimi temasinun ilk ti¢ sirasinda bulunan “Quizziz” uygulamasi
burada ikinci sirada kullanim agisindan pratik bulunmustur. Boylelikle Kahoot ve
Quizziz uygulamalarinin egitim-6gretim siireclerinde oyunla bi¢imlendirici degerlen-
dirme faaliyetlerine olan katkisinin 6n plana ¢iktig1 bulgulanmistir. Bu temada ilk tig
siraya giren bir diger uygulama ise “Plickers” uygulamasidir. Plickers uygulamasinda
o6gretmenin isini kolaylastiran durum 6grencilerde mobil cihaz bulundurulmasinin
zorunlu olmamasidir. Bu yontiyle kullanimin pratiklestigi sdylenebilir. Literattirde uy-
gulamasimin kolay kullanimi ile 6gretmenlere gercek zamanli degerlendirme yapma
imkani sundugu ve 6grencileri motive edici bir bakis agis1 sagladigina yonelik bulgu
(Lopez Garcia, 2016) ile bicimlendirici degerlendirme agisindan 6gretmene anlik do-
niitler vermesine (Howell, Tseng ve Colorado-Resa, 2017) iliskin bulgular bu ¢alisma-
nin sonuglariyla birbirini destekler niteliktedir.

Calismanin son temast ise “kullanigsiz bulunanlar” baglikli tema olmustur. Ogret-
men adaylarmin deneyimlerinden elde edilen verilerin bulgularindan hareketle ula-
silan sonuglarda Puzzlemaker ve CrossWordLabs gibi egitsel yapboz ve bulmaca
olusturabilme imkani sunan uygulamalarin kullanigsiz oldugu sonucuna varilmistir.
Calismanin bu sonuglarindan hareketle Kahoot, Quizziz ve Mentimeter gibi uygula-
malarin dgrencilerin derse katilimina etkilerini tespit etmeye yonelik gercek siuf or-
tamlarinda (MEB’deki ortaokullarda) uygulamali calismalar yapilabilir.
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Oz: Bu arastirmada, yaz okulu 6gretim programlari yaz okulunda &gre-
nim goren 6gretmen adaylarmin goriisleri dogrultusunda degerlendirilmistir.
Arastirma Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi 2018-2019 yaz okulunda 6gre-
nim goéren 229 6gretmen aday1 iizerinde yliriitiilmiis yaz okulu 6gretim program-
larina yonelik genel goriisleri ve cinsiyet degiskeni bazinda ortaya konulmustur.
Tarama modelinde gerceklestirilen bu arastirmada Kaya ve Konu (2015) tarafin-
dan gelistirilen 22 maddelik anket formu kullanilmistir. Arastirma sonucunda;
Ogretmen adaylarmin yaz okulu uygulamasini destekledigi, yaz okulunun ders
yiikii agisindan normal doneme ve akademik basariya katkisinin oldugu belir-
lenmistir. Ayrica 6gretmen adaylari ¢ogunlukla yaz okulunun kaldirilmasina
kars1 ¢ikmuislar, yaz okulunun egitimin kalitesini diistirmedigini, notlarin adaletli
verildigini, kredi kisitlamasi olmamasi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica cinsiyet
degiskeni agisindan bakildiginda kadin 6gretmen adaylar1 erkek 6gretmen aday-
larina gore yaz okulunu daha stresli bulmuslar ve daha fazla yorgunluk olustur-
dugunu belirtmislerdir. Yaz okulu uygulamasinin siirdiiriilmesinde yarar vardir.
Benzer aragtirmalar farkli 6rneklemler ve farkli bagimsiz degiskenler dikkate
alinarak yapilmali ve veriler karsilastirilmalidir.

Anahtar Kelimeler: yaz okulu, 6gretmen adaylarinin goriisleri, yaz okulu
verimligi, program degerlendirme
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PRE-SERVICE TEACHERS’ OPINIONS ABOUT
SUMMER SCHOOL PRACTICE
(EXAMPLE OF GAZi UNIVERSITY
GAZi EDUCATION FACULTY)

Abstract:

In this study, summer school curriculum was evaluated in line with the opi-
nions of the teacher candidates studying at summer school. The research was
conducted on the basis of the general views and gender variable of summer scho-
ol education programs conducted on 229 prospective teachers who study at Gazi
University Gazi Education Faculty 2018-2019 summer school. In this research
which was carried out according to the survey model, a 22-item questionnaire
developed by Kaya and Konu (2015) was used. As a result of the research; it has
been determined that teacher candidates support summer school practice, and
summer school contributes to normal period and academic success in terms of
course load. In addition, teacher candidates mostly opposed the abolition of the
summer school and stated that the summer school did not decline the quality of
education, the grades were given fairly and there should be no credit restricti-
ons. In addition, in terms of gender variable, when compared to the opinions of
male teacher candidates, female teacher candidates stated that summer school is
more stressful and causes more fatigue. The summer school application should
be continued. Similar studies should be done by considering different samples
and different independent variables and the data should be compared.

Keywords: summer school, opinions of teacher candidates, summer school
efficiency, program evaluation

Giris

Bilginin hizla geliserek ilerledigi glintimtizde, nitelikli bireylerin yetistirilmesi bir
zorunluluk haline gelmistir. Ozellikle 6gretmenlik meslegi bireyi bilgi edinme siire-
cinde etkin kilan 6nemli meslek alanlarindan biridir. Ozelde bireylerin, genelde toplu-
mun nitelikli hale gelmesi iyi yetismis 6gretmenlere sahip olmasi ile dogru orantilidir.
Ogretmenlerin nitelikli hale getirilmesinde egitim programlarinin ise oldukga énemli
bir yeri vardir. Egitim programlari, 6gretmen niteliginin artirilmasi siirecinin ayrilmaz
bir pargasidir. Ogretmen niteligini dogrudan etkileyen bu énemli siirecin 6gretmen
goriisleri ile degerlendirilmesi ise biiyiik bir ihtiyactir. Bu sayede degerlendirme so-
nuglarina gore gozlenen eksiklikler giderilebilir ve boylece egitim programlarimin sii-
rekli gelisimi ve degisimi saglanarak (Erden, 1998) 6gretmen nitelikleri arttirilabilir.
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Bilindigi gibi 6gretmen yetistiren yiiksekogretim kurumlarinda egitim program-
lar1 ¢ogunlukla 14 haftalik gtiz ve bahar dénemlerine gore diizenlenir. Bunun yani
sira geleneksel akademik déneme gore daha kisa bir dénem olan yaz okulu dénemi
uygulanmaktadir (Shaw, Chametzky, Burrus ve Walters, 2013, 2). Yaz okulu tiirtin-
deki yogunlastirilmis 6gretim uygulamalar: oldukga eski tarihlere kadar gitmektedir.
Amerika’da 1839 da &gretmen yetistirmede yaz okulu bi¢iminde bir uygulama ya-
pilmistir. Bunun yaninda yine ytiksekogretim diizeyinde makine ve tarim alaninda
yaz okulu uygulamas: yapilmigtir. Harvard Universitesinde de 1869’da lisans diize-
yinde yine 6gretmenlere yonelik yogunlastirilmis yaz kurslari bi¢ciminde 6gretim uy-
gulamast yapilmistir (Scott ve Conrad, 1992, 411). 1892 yilinda Amerika’da Chicago
Universitesinde de yaz okulu uygulamasimin yer aldig1 bilinmektedir (Boddy, 1985, 1).
Amerika’da 1950'li yillardan bu yana sistemli olarak yaz okulunun uygulanmasinin
varlig1 dikkat gekmektedir (Omelicheva, 2012, 1).

Normal dénemin bir alternatifi olarak goriilen yaz okulu dénemi, normal egi-
tim-6gretim déneminin yaninda ayr1 bir 6nem arz eder. Ciinkii bu yolla grencilerin
tist siniflardan ders almalarma ya da dénem iginde basarisiz olduklar: dersi telafi et-
melerine imkan saglanir. Bu 6zelliklerinden dolay1 yaz okulu egitim programi uygula-
masinin 6grenciler tarafindan sik sik tercih edildigi bilinmektedir.

Cogunlukla dersleri “telafi etmek” icin bir firsat olarak goriilen bu dénem; 6gren-
cilere akademik yil programlarina sigmayacak dersleri alma, ek dersler alma, normal-
den daha az zamanda mezun olma gibi gesitli ek firsatlar sagladigindan gittikce de
daha fazla tercih edilmeye baslanmistir. Bu 6zelliklerinden dolay: geleneksel akade-
mik dénemin avantajli bir uzantisi olarak nitelendirilebilecek yaz okulu uygulamasi-
nin ogrencilerin dort yil boyunca yiiklerini hafifletecek nitelikte (Kretovics, Crowe ve
Hyun, 2005, 38) oldugu soylenebilir.

Yaz okulunun amaglari 6grencilere yeni bir sans vermek, esnek bir 6grenme takvi-
mi sunmak, okulu daha erken bitirme firsat1 tanimak ve daha zengin bir 6grenme de-
neyimi kazanmalarina firsat tanimak olarak 6zetlenebilir (Crowe, Hyun, ve Kretovics,
2005, 10; C)zgiil, 2016, 6). Bu avantajlara ragmen yaz okulu uygulamasinin énemli zor-
luklar1 da vardir. Normal 6gretimde 14 hafta da gergeklestirilen 6gretim programlari-
nin yaz déneminde gerceklestirilen zaman aralig1 yedi haftaya sigdirilir. Bu durumda
Ogretim elemanlarmin daha kisa siirede daha fazla sey 6gretmeleri, 6grencilerinde
aymn sekilde daha kisa siirede daha ¢ok sey 6grenmeleri zorlugu ortaya ¢ikar. Bu da
yaz okulunda alinan derslerin yogunlugu ile basa ¢ikmak gibi bir zorlugu ortaya ¢1-
karmaktadir (Omelicheva, 2012, 2). Ayrica burada yasanan zorluk sadece egitimin yo-
gunlastirilmis sekilde verilmesi degil ayni zamanda derslerin arka arkaya olmasindan
dolay1 6grenilenlerin daha hizli pekistirilmek zorunda olunmasidir. 14 haftalik siirecte
bile 6grenilenlerin ne kadar pekistirilebildigi tartisilirken yedi haftalik bu stiregte 68-
renilenlerin nasil pekistirilecegi biiyiik bir tartisma konusudur. Petrowsky (1996, 1)
yaptig1 bir arastirmada iki haftalik derse devam eden 6grencilerin “hatirlama” diizeyi
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bilgilerin 6grenilmesinde daha basarili olurken, kavrama, uygulama ve analiz diizeyi
biligsel davranislarin kazanilmasinda 15 hafta siiren dersi alan 6grencilerin daha basa-
rili olduklarini ortaya koymustur. Buna ragmen normal 6gretim dénemlerinin aksine
yogunlastirilmis olarak diizenlenen derslerde 6grencilerin esit ya da daha basarili ol-
duklarina iliskin arastirma sonuglar: da vardir (Adrian ve Gustafson, 2006, 26; Boddy,
1985, 1; Daniel, 2000, 1; Spurling, 2001, 3). C)rnegin Geltner ve Logan (2000, 37) yaptik-
lar1 arastirmada, alt1 haftada tamamlanan dersteki 6grenci performansinin 16 haftalik
derse gore daha iyi oldugu sonucuna ulasmisglardir.

Yukarida ele alman 6rnekler ve bu arastirma kapsaminda yapilan diger alan yazin
taramalarinda da yaz okuluna iligskin 6gretmen adaylarimin goriislerini ortaya koyan
cesitli cahsmalara rastlanmistir. Incelenen aragtirmalarda yaz okulunda daha etkili
o6grenme saglandig1 yoniinde bulgular yaninda, 6grenme agisindan verimli olmadigy,
goreceli olarak 6grenci basarisinin daha yiiksek oldugu, erken mezun olmak igin iyi
bir firsat sundugu yoniinde bulgulara rastlanmistir (Baris, 2007; Durucasu, Asan ve Er,
2006; Kaya ve Konu, 2015; Ozgﬁl ve Uysal, 2016). Ulasilabilen arastirma sonuclarina
gore hizlandirilmis bir sekilde yapilan bu dénemin niteligi, islevselligi, verimliligi ile
ilgili olumlu ya da olumsuz gesitli goriislerin ileri siirtildtigti goriilmektedir. Ayrica s6z
konusu arastirmalarda sinif ve boliim bagimsiz degiskenlerinin 6énemli bir degisken
oldugu da dikkat cekmektedir. Ancak alan yazin tarandiginda yaz okulunun verim-
liligine iliskin olarak cinsiyet degiskenine gore yaz okulu verimliligini ortaya koyan
bir arastirmaya rastlanmamustr. Incelenen arastirmalarin sonuclart dogrultusunda
bu calismada ise Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesindeki 6grencilerin yaz okulunda
uygulanan 6gretim programina iliskin goriislerinin cinsiyet degiskeni bazinda ortaya
konulmas: 6nemli goriilmiistiir. Bu nem dahilinde arastirmanin amacina asagida yer
verilmigtir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi 2018-2019 yaz oku-
lu 6gretim programlarini yaz okulunda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin goriisleri
dogrultusunda degerlendirmektir. Bu amaca yonelik olarak asagidaki sorulara cevap
aranmustir.

1. Ogretmen adaylarinin yaz okuluna iliskin genel goriisleri nelerdir?

2. Ogretmen adaylarmin yaz okulu &gretim programina iligkin goriisleri cinsiyete
gore farklilasmakta midir?

Yontem

Arastirma nicel arastirma yontemlerinden tarama modeline dayali olarak gercek-
lestirilmistir. Bilindigi gibi tarama modeli; var olan bir durumu oldugu bicimde be-
lirlemeyi amaglayan bir modeldir (Karasar, 2018, 109). Tarama arastirmalarinda aras-
tirmacilar, elde edilen goriislerin veya 6zelliklerin neden kaynaklandigindan ziyade
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arastirmaya katilan kisiler arasinda nasil dagildigiyla ilgilenirler (Fraenkel ve Wallen,
2006) Bu modele uygun olarak arastirmada 6gretmen adaylarinin yaz okulu hakkimn-
daki gortislerinin cinsiyete gore nasil dagildig1 incelenmistir.

Calisma Evreni ve Orneklem

Aragtirmanin galisma evrenini Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi 2018-2019
yaz egitim-6gretim déneminde yaz okulu kapsaminda ders alan tiim 6gretmen aday-
lar1 olusturmaktadir. Calisma evrenini temsil edebilecek drneklemdeki eleman sayisi
agisindan + %5 hata payina gore ¢alisma evrenindeki 568 kisiden 214 kisinin 6rnek-
leme girmesi yeterli goriilmektedir (Krejcie ve Morgan, 1970). Arastirma kapsamin-
da 229 kisiye ulasildig igin 6rneklem belirleme yontemi kullanilmamis, aragtirmanin
calisma evreni tizerinde ytiriitiilmesine karar verilmistir. Asagidaki tabloda ¢alisma
evreninin cinsiyete gore dagilimina yer verilmistir.

Tablo 1. Ogretmen adaylarinin cinsiyete gore dagilimi

Cinsiyet f %

Kadin 168 73.4
Erkek 61 26.6
Toplam 229 100

Tabloda da goriildiigii gibi arastirmaya katilan yaz okuluna devam eden 6gretmen
adaylarinin %73.4’ti kadin, %26.6’s1 ise erkektir. Arastirmaya katilan 6gretmen aday-
larinin yarisindan fazlasi kadindir. Elde edilen arastirma verilerin yorumlanmasinda
cinsiyet degiskeni agisindan kadin 6gretmen adaylarinin goriislerinin agirlikta oldugu
soylenebilir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veriler Kaya ve Konu (2015) tarafindan gelistirilen anket formu
ile elde edilmistir. Anketin gelistirilmesi siirecinde uzman gortisti alma, benzer bir
grupta uygulama gibi siireglerin yerine getirildigi belirtilmektedir. Anketin gtivenir-
lik katsayist s6z konusu arastirmada 0.71 olarak bulunmus, bu arastirmada ise 0.73
bulunmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin ¢6ztimlenmesinde 6gretmen adaylarmin goriisleri frekans ve ytizde he-
saplamalari ile yapilmis cinsiyete gore goriislerin karsilastirilmasinda ise kay kare ana-
lizinden yararlanilmistir. Arastirmada anlamlilik diizeyi p=0.05 alimustir.

Arastirmada elde edilen bulgular arastirmanin amaglar1 dogrultusunda asagida
Ozetlenmistir.
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Bulgular

Arastirma makalelerinde bu béliimde bulgular yer almali ve yukarida belirtilen
hususlar burada da dikkate alinmalidir. Elde edilen bulgulara gore dncelikle 6gretmen
adaylarmin biitiin olarak goriisleri ele alinmis daha sonra da cinsiyet bagimsiz degis-

keni dikkate almarak goriisler karsilagtinlmistir. Ogretmen adaylarinin yaz okuluna

iliskin genel goriisleri soyledir:

Ogretmen adaylarinin genel goriisleri

Ogretmen adaylarmin yaz okuluna iligkin goriigleri Tablo 2’de yer almaktadr.

Tablo 2. Yaz okuluna iliskin genel goriisler

No  Maddeler % g g
Z 2 2
f % f % f %

1. Bence, yaz okulu olmalidir. 200 873 19 83 10 44

2. Bence, yaz okulunda verilen derslerin igerigi daha basit tutuluyor. 27 11.8 60 262 142 62

3. Yazokulunda derslerden daha kolay gegildigine inantyorum. 38 16.6 54 23.6 137 59.8

4. Yaz okulunda daha istekli ders ¢alistyorum. 95 415 76 332 58 253

5. Yaz okulundaki smavlarda daha kolay soru soruldugunu diisiiniiyorum. 25 109 50 21.8 154 672

6. Yaz okulunda arkadaslarimin daha yiiksek notlar aldiklarini diistiniiyorum. 42 183 69 30.1 118 515

7. Yaz okulunun akademik basariya olumlu katkismin oldugunu diistiniiyorum. 163 712 46 20.1 20 87

8. Yaz okulunun ders yiikii agisindan normal déneme katkis1 oldugunu diistiniiyorum. 195 852 21 9.2 13 57

9. Not diisiirmek veya dersten kalma kaygisiyla yaz okuluna kalmiyorum. 55 24 50 21.8 124 541
10.  Yaz okulunda kendi performansimi daha yiiksek buluyorum. 100 454 77 336 48 210
11. Yaz okulunda 6grenilen bilgiler normal déneme gore daha kalicidir. 65 284 111 485 53 231
12. Bence, yaz okulu iicretlerinin arttirlmasi 6grenciyi daha ¢ok ¢alismaya tesvik eder. 32 14 22 9.6 175 76.4
13.  Bence, yaz okulunda kredi kisitlamasi olmamalidir. 137 598 49 214 43 18.8
14, Yaz okulunda gegme notlarinin adaletli oldugunu diisiinmiiyorum. 35 153 53 23.1 141 61.6
15. Yaz okulunun normal donemdeki egitimin kalitesini diigiirdiigiine inaniyorum. 19 8.3 43 188 167 729
16.  Yaz okulunun akademik agidan diger dénemlerden farkli olduguna inanmiyorum. 107 46.7 64 279 58 253
17. Yaz okulu iicretinin 6grenci tarafindan 6denmesini etik bulmuyorum. 100 43.7 64 279 65 284
18.  Bence, yaz okulu 6grenciler lizerinde stress ve yorgunluk olusturuyor. 58 253 64 279 107 46.7
19.  Bence, yaz okuluna gerek yoktur ve kaldiriimalidir. 14 6.1 24 105 191 834
20.  Yaz okuluna kalmamda 6gretim elemaninin olumsuz etkisi olduguna inaniyorum. 48 21 60 262 121 528
21. Bence, 6gretim elemanlari yaz okulunda dersleri daha isteksiz anlatiyor. 17 7.4 38 16.6 174 176
22, Aym dgretim elemaninin yaz doneminde de ayni1 derse girmesini dogru bulmuyorum. 71 31 61 266 97 424

Genel olarak yaz okulu ile 6gretmen adaylar1 agisindan olumlu yoénler olarak al-
gilanabilecek goriisler incelendiginde (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12) dikkati ¢ceken
bulgular sdyle 6zetlenebilir: Ogretmen adaylarmin biiyiik ¢ogunlugu (%83.7) yaz
okulu uygulamasini desteklemekte ve ders ytikii agisindan normal déneme bir katkisi
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oldugunu diistinmektedirler (%85.2). Kaya ve Konu'nun (2015) yaptig1 ¢calismada bu
bulguyu destekler niteliktedir. Arastirmacilar arastirmalarinin sonucunda yaz okulu-
na iliskin arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin “yaz okulunun tistten ders almay1
sagladigi, donem uzatacak 6gretmen adaylarinin dénem eksikliklerini kapatmalar:
agisindan yardimer oldugu” yontinde goriise sahip olduklarmi ortaya koymuslardir.
Bu gortisleri destekleyen diger bir goriis ise 6gretmen adaylarinin %71.2’sinin yaz
okulunun akademik bagariya katkisiin oldugu yéniindeki diistinceleridir. Yine Oz
ve Sancak’mn (2018, 1026) yaptig1 arastirmada bu bulguyu destekler niteliktedir. 244
tiniversite 6grencisi tirerinde ytiriittiikleri arastirmalarinda 6grencilerin yarisindan
fazlasmin (%52.3) yaz okulundaki derslerin en az giiz ve bahar dénemindeki dersler
kadar verimli oldugunu dtiistindiiklerini ortaya koymuslardir.

Ogretmen adaylarmin yaklasik iigte ikisinin (%62); igerigin normal 6gretim do-
nemine gore daha basit olmadigi, derslerden daha kolay gecildigine inanmadiklar
(%59.8) ve smavda sorularmin daha kolay olmadigin (%67.2) diistindiikleri goriil-
miistiir Akbayir'in (2017, 337) yaptig1 calismada ise bu bulgunun tersi bir bulgu elde
edilmistir. Yaz okulu uygulamasmi 6grenci goriisleri dogrultusunda degerlendirdigi
¢alismasinda Akbayir, 6grencilerin “yaz okulunda daha kolay gecildigi, yaz okulunda
konu igeriklerinin daha basit tutuldugu” yoniinde goriis bildirdiklerini ortaya koy-
mustur. S6z konusu bu farkliligin farkli 6rneklem grubundan veri toplanmis olmasin-
dan kaynaklandig: sdylenebilir.

Bu arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin yaklasik yarisinin (%51.5) yaz oku-
lunda daha ytiksek not alindigina inanmadiklari ve not diistirme ve dersten kalma
kaygist tasimadiklar: belirlenmistir. Bunun yani sira 6gretmen adaylarmin yaklasik
dortte tigtiniin (%72.9) yaz okulu {icretlerinin arttirilmasinin daha ¢ok ders calismaya
bir katkis1 olmayacagini diistindiikleri ortaya ¢ikmistir. Diger yandan 6gretmen aday-
larinin yaklasik yarisinin yaz okulunda (%41.5) daha istekli ¢alistiklari, yine yaklasik
yarisinin (%45.40) yaz okulunda performanslarimni daha yiiksek bulduklarini belirtme-
lerine karsin geriye kalan 6gretmen adaylarinin (%54.6) bu gortislere kararsizlik ve
katilmama yoniinde goriis belirtmeleri de dikkat cekmektedir. Yaz okulunda elde edi-
len bilgilerin kalicilig1 konusunda ise 6gretmen adaylarinin yaklasik yaris: kararsizdir
(%48.5). Bu konuda olumlu diisiinen 6gretmen adaylarnin orani dortte bir (%28.4)
dolayindadir. Elde edilen bu bulgu oldukga dikkat ¢ekicidir. Burada 6gretmen adayla-
rinin yaz okulunda 6grendikleri bilgilerin kalicilig1 konusunda 6grenim siiresinin kisa
olmasmdan dolay1 boyle bir diistinceye sahip olduklar: diistintilmektedir.

Yaz okulunun 6gretmen adaylar1 agisindan olumsuz yonleri olarak algilanabilecek
goriisler ele alindiginda (13, 14, 15, 16, 17, 18, 19) ilk dikkati ¢eken goriis 6gretmen
adaylarinin yaz okulunun gereksiz oldugu ve kaldirilmas: gerektigi goriisiine dortte
g (%83.4) oraninda karst ¢ikmis olmalaridir. C)gretmen adaylarinin yaklasik dortte
tigliniin (%72.9) yaz okulunun egitim kalitesini diisiird{igiine inanmadiklari, yaklasik
tigte ikisinin de (%61.60) notlarin adaletli verildigi ve kredi kisitlamasi olmamasi ge-

205



Ogretmen Adaylarimin Yaz Okulu Uygulamasma Iligskin Gériisleri (Gazi Universitesi Gazi....

rektigi (%59.8) yoniinde goriis belirtikleri ortaya ¢ikmustir. Bunlarin yaninda 6gretmen
adaylarinin yaklasik yarisi (%46.7) yaz okulunun akademik agidan diger dénemlerden
farkli olmadigini ifade etmislerdir. Anastasi’'nin (2007, 19) yaptig1 ¢calisma sonucu da
bu arastirma bulgusunu destekler niteliktedir. Arastirmaci bilinenin aksine yaz ve nor-
mal dénem derslerinde genel akademik performansin benzer oldugunu gostermistir.
Ayrica, ders notlari normal dénem ve yaz donemi dersleri ile karsilastirildiginda yaz
derslerinin biraz daha zorlayict oldugunu ortaya koymustur. Bu sonuglara gore yaz
okulundaki derslerle ilgili olumsuz inanglarin yersiz olabilecegi iddia edilebilir.

Bunun yarn sira bu arastirmada 6gretmen adaylarinin yaz okulu {icretinin 6gret-
men adaylarinin tarafindan 6denmesini etik bulmadiklar1 (%43.7) ve yaz okulunun
herhangi bir stres ve yorgunluk olusturmadig: (%46.7) goriisiinde olduklar ortaya
¢ikmustir. S6z konusu bu diisiinceler agisindan 6gretmen adaylarinin yaklasik yarisi-
nin kararsiz ya da kars1 goriis belirttikleri de dikkate deger bir bulgudur.

Ogretmen adaylarinin yaz okulunda derse giren 6gretim elemanlarina iligkin go-
riisleri incelendiginde ise (20, 21, 22. maddeler) yaklasik dortte ti¢liniin 6gretim ele-
manlarinin dersleri istekli bigimde anlattiklarini (%76), yaklasik yarisinin (%52.8) yaz
okuluna kalmalarinda 6gretim elemanlarinin bir etkisi olmadig: gortisiinde olduklar:
ortaya ¢tkmistir. Bunun yaninda yaklasik beste birinin yaz okuluna kalmalarinda 6gre-
tim elemaninin etkili oldugunu diistinmeleri de dikkate alinmasi gereken bir sonugtur.
Ayrica 6gretmen adaylarmin %42.4’ti yaz okulunda da ayni 6gretim elemaninin ayni
derse girmesinde bir sakinca olmadigini ancak tigte birinin ise (%31) bunun dogru ol-
madigini belirtmislerdir. Chein tarafindan (2013, 1011) ABD de yapilan bir arastirmada
yaz okuluna devam eden 6gretmen adaylari ders veren 6gretim elemanlarinin farkl
Ogretim stratejilerini yeterince kullanmadiklariny, is birlikli 6grenmeyi igeren 6gretim
yontem ve tekniklerine yeterince yer vermediklerini ifade etmistir. Bu bulgu bu aras-
tirma sonucundan elde edilen ayni 6gretim elemaninin yaz okulunda da ders verme-
sine yonelik olumsuz goriistin destekleyici bir yorumu olarak diistintilebilir.

Yaz Okuluna iliskin Gériislerin Cinsiyete Gore Karsilastirilmasi

Yaz okuluna iligkin dgretmen adaylarimin goriisleri cinsiyet agisindan kay kare
analizi ile karsilastirilmis ve cinsiyetin gortisler agisindan 6nemli bir degisken olup
olmadig1 incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3’te yer almistir.
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Kadmn

Erkek

No

Maddeler

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

Bence, yaz okulu
olmalidr.

86.9

7.7 9

1.66

Bence, yaz okulunda
verilen derslerin icerigi 16
daha basit tutuluyor.

9.5

42

25 110

65.5

29.5

32

52.5

4.31

0.11

Yaz okulunda
derslerden daha kolay
gegildigine
inantyorum.

29

17.3

40

23.8 99

14.8

23

38

0.26

0.87

Yaz okulunda daha
istekli ders 72
¢aligiyorum.

21

Yaz okulundaki
sinavlarda daha kolay
soru's

- 18

10.7

70.2

36

59

0.21

Yaz okulunda
arkadaslarimin daha

yiiksek notlar 30
aldiklarini

dilsiiniiyorum.

19.7

32

o
~
n

0.23

0.88

Yaz okulunun
akademik basartya

olumlu katkisinin 125
oldugunu

dilsiiniiyorum.

74.4

18.5 12

7.1

Yaz okulunun ders

yiikii agisindan normal
doneme katkist 146
oldugunu

diisiintiyorum.

86.9

6.5 11

6.5

49

16,4

33

5.8

0.6

Not diisiirmek veya
dersten kalma
kaygisyla yaz okuluna
kalmiyorum.

274

20.2 88

52.4

14.8

26.2

36

59

4.07

0.13

Yaz okulunda kendi
performansimi daha 76
yiiksek buluyorum.

327 37

22

36.1

0.49

0.78

Yaz okulunda
Sgrenilen bilgiler
normal doneme gére
daha kalicidir.

77

45.8 39

34

55.7

23.0

03

Bence, yaz okulu
ticretlerinin arttirilmast
ogrenciyi daha gok
¢aligmaya tesvik eder.

20

11.90

16

9.5 132

78.6

19.7

9.8

43

Bence, yaz okulunda
kredi kisitlamast 96
olmamalidir.

57.1

226 34

20.2

41

67.2

14.8

1.91

0.38

Yaz okulunda gegme
notlarinin adaletli
oldugunu
diisiinmiiyorum.

23

13.7

38

22.6 107

63.7

19.70

24.60

34

55.7

1.58

0.45

Yaz okulunun normal
dénemdeki cgitimin
kalitesini diisiirdiigiine
inaniyorum.

29

17.3 127

11.50

23

40

03

Yaz okulunun

akademik agidan diger
dénemlerden farklt 83
olduguna

inanmiyorum.

49.4

47

28 38

24

34.3

279

20

32.8

279
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Yaz okulu iicretinin
sgrenci tarafindan

17 8 ara 71 423 5256 sS4 3200 29 475 21 3440 1118 467 000
odenmesini etik
bulmuyorum.
Bence, yaz okulu

jg  Orenciler izerinde 7w 44 262 87  sL8 21 344 20 328 20 328 687 003

stress ve yorgunluk
olusturuyor.

Bence, yaz okuluna
19 gerek yokuur ve 0 6 15 89 143 851 4 66 9 148 48 787 169 042
kaldirimalidir.

Yaz okuluna
kalmamda Gretim
20 elemaninin olumsuz 34 202 38 226 96 57.1 14 23 22 36.1 25 41 5.45 0.65
etkisi olduguna
inantyorum.

Bence, ogretim
clemanlart yaz

21 . 15 8.9 23 13.7 130 774 2 3.30 15 246 44 7121 529 0.07
okulunda dersleri daha
isteksiz anlatryor.
Aymi dgretim
elemaninin yaz
22 doneminde de ayni 47 28 43 256 78 46.4 24 393 18 29.5 19 311 4.59 0.1

derse girmesini dogru
bulmuyorum.

*p<0.05 anlaml

Elde edilen bulgulara goére sadece yaz okulunun 6gretmen adaylarinin tizerinde
stres ve yorgunluk olusturduguna iliskin goriis agisindan cinsiyetin 6nemli bir degis-
ken oldugu sonucuna ulasilmistir (X*=6.87; sd=2; p<0.05). Buna gore erkeklerin yarisi
yaz okulunun stres ve yorgunluk olusturdugu goriistine katilmazken, kadinlarda bu
oran yaklasik ticte bir diizeyindedir. Bir baska deyisle kadin 6gretmen adaylarinin er-
kek 6gretmen adaylarina gore yaz okulunu biraz daha “stresli ve yorgunluk olustu-
rur” olarak degerlendirmektedirler. Bu sonug Kirby-Smith tarafindan yapilan arastir-
mada da 6grenciler yaz okulunun stres, yorgunluk olusturma agisindan dezavantajlari
oldugu yoniindeki bulgulari ile paralellik gostermektedir (Scoti ve Conrad, 1992, 434).
Yaz doneminde yapilan sikistirilmis bir stirede yogun ders igeriklerinin 6gretilmesi
bicimindeki uygulamalarin 6grencilerde is ytlikii ve stres olusturmasi dogal karsilana-
bilecek bir sonugtur.

Diger goriisler incelendiginde cinsiyet degiskenin etki diizeyinin diisiik oldugu
(0.17) sdylenebilir. Yani 6gretmen adaylarinin cinsiyetleri ile yaz okuluna iliskin goriis-
leri arasinda anlamli bir iliski olmadig1, bagka bir deyisle goriisler agisindan cinsiyetin
onemli bir degisken olmadig1 ortaya cikmistir. Bu énemli bulgu dogrultusunda elde
edilen bulgular su sekilde ifade edilebilir:

Yaz okuluna iliskin olumlu diistinceler baglaminda hem kadin hem de erkek 6g-
retmen adaylarmin biiyiik ¢ogunlugu (Kadmn= %86.9; Erkek= %88.6) yaz okulu uy-
gulamasini uygun bulmakta, ders yiikii agisindan normal déneme katkisi oldugunu
(Kadm=%86.9; Erkek=%80.3), ayrica akademik basariya da olumlu etkisi oldugunu
(Kadin=74.4; Erkek=62.3) distinmektedirler. Kretovics, Crowe ve Hyun'un (2005, 38)
yapmis olduklari arastirma sonuglari bu bulguyu destekler niteliktedir. Arasgtirmacilar
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arastirmalar1 sonucunda geleneksel akademik donemin avantajli bir uzantist olarak
yaz okulunun 6grencilerin dort yillik ders yiiklerini hafifletecek nitelikte bir uygulama
oldugunu ifade etmislerdir. Bunun yani sira Adrian ve Gustafson (2006, 26) tarafindan
yapilan arastirma sonucu da bu bulguyu desteklemektedir. Arastirmacilar normal 6g-
retim dénemlerinin aksine yogunlastirilmis olarak diizenlenen derslerde 6grencilerin
esit ya da daha basarili olduklarin otraya koyarak yaz okulu uygulamasimnin 6grenci-
lerin akademik basarilarma olumlu etkilerinin oldugunu ortaya koymuslardir.

Ayrica kadin 6gretmen adaylarmin yaklasik tigte ikisinin (%65.5), erkek 6gretmen
adaylarinin yaklasik yarismin (%52.2) yaz okulunda igerigin daha basit oldugu gorii-
stine katilmadiklari, her iki grubun yaklasik ticte ikisinin (Kadin=58.9; Erkek=62.3)
daha kolay gecildigini diistinmedikleri belirlenmistir. Bununla beraber kadin ve erkek
o6gretmen adaylarinin ¢ogunlukla yaz okulunda sinavlarda sorulan sorularin daha ko-
lay oldugunu kabul etmedikleri ortaya ¢ikmistir (Kadin= %70.2; Erkek=%59). Her iki
grubun yaklasik yarisinin yaz okulunda daha yiiksek not alindigini diistinmedikleri
(Kadm= %51.2; Erkek=%52.5), not diisiirme ve dersten kalma kaygis: tasimadiklari
belirlenmistir (Kadin= %52.4; Erkek=%59). Diger yandan her iki grubun yaklasik ya-
risinin (%45) yaz okulunda performanslarini daha yiiksek bulduklari, kadinlarin daha
istekli calisma konusunda erkelere gore biraz daha olumlu diisiind{ikleri ortaya ¢ik-
mistir. Buna karsin yaz okulunda bilgilerin kaliciigi konusunda her iki grubun da
oncelikle kararsizlik diizeyinde goriis belirttikleri belirlenmistir. Arastirmada dikkati
geken bir bulgu her iki grubun dortte tigiinden fazlasinin yaz okulu iicretlerinin art-
tirllmasmin daha fazla ders calismaya bir katkis1 olmayacagmi diisiindiikleri yoniin-
deki bulgudur.

Yaz okuluna iliskin olumsuz goriisler baglaminda da kadin ve erkek 6gretmen
adaylarinin benzer gortisler sergiledikleri ortaya ¢ikmuistir. Her iki grupta yaz oku-
lunun gereksiz oldugu ve kaldirilmas: gerektigi gortisiine biiyiik ¢ogunlukla kars:
¢ikmuglardir (Kadin= %85.1; Erkek=%78.7). Ayrica yaz okulunun egitim kalitesini di-
stirmedigini diistindiikleri (Kadin= %75.6; Erkek=%65.6), yaz okulunda notlarin ada-
letli verildigi (Kadin= %57.1; Erkek= %67.2) ve kredi kisitlamas1 olmamasi gerektigi
yoniinde goriis belirttikleri ortaya ¢ikmustir. Ayrica hem kadin hem de erkek 6gretmen
adaylarinin yaklasik yarisinin yaz okulunun diger akademik dénemlerden fark: olma-
digimi (Kadmn=%49.4; Erkek=%34.3), yaz okulu ticretlerinin 6gretmen adaylar1 tarafin-
dan 6denmesinin etik olmadigini (Kadin= %42.3; Erkek= %47.5) diistindiikleri ortaya
¢gikmustr.

Yaz okulunda ders veren 6gretim elemanlarma iliskin diisiinceler baglaminda da
kadin ve erkek 6gretmen adaylar1 benzer goriislere sahiptir. Buna gore her iki grup
da cogunlukla 6gretim elemanlarinin dersleri istekli bicimde sunduklarini (Kadin=
%77 4; Erkek= %72.1) belirtmislerdir. Ogrencilerin ogretim elemanlarini dersleri istekli
bicimde sunduklar1 biciminde degerlendirmis olmalari, 6gretim elemanlarinin ders-
lerde gerekli 6gretim yontem ve tekniklerini kullandiklar1 bi¢ciminde diisiintilebilir.
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Bu konuda Chien tarafindan (2013, 1011) ABD de yapilan bir arastirmada yaz okuluna
devam eden 6gretmen adaylarmin ders veren 6gretim elemanlarmin farkli 6gretim
stratejilerini yeterince kullanmadiklarini, isbirlikli 6grenmeye yeterince yer vermedik-
leri yontindeki bulgular: ile gelisir bir bulgudur. Bu farkliligin arastirmada yer alan
orneklemlerin farkliligindan kaynaklanmis olabilir.

Ogretmen adaylar1 yaz okuluna kalmalarmda 6gretim elemanlarmin olumsuz bir
etkisinin olmadigini diistindiiklerini (Kadin= %57.1; Erkek= %41) ifade etmislerdir.
Her iki grubun yaklasik beste birinin yaz okuluna kalmalarinda 6gretim elemanlarinin
etkisi oldugu yoniindeki diisiinceleri de dikkat ¢ekici bir bulgudur. Bununla birlikte
kadm 6gretmen adaylarmin yaklasik yarisi (%46.4) yaz okulunda derse giren 6gre-
tim elemanlarinin ayni derse girmelerinde bir sakinca gérmediklerini, erkek 6gretmen
adaylarmin dortte birinden fazlasinin (%39) ise bunu dogru bulmadiklarini ifade et-
tikleri gortilmiistir.

Sonug ve Oneriler

Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin yaz okulu uygulamasini destekledigi,
yaz okulunun ders yiikii agisindan normal déneme ve akademik basariya katkisinin
oldugu, ders igeriklerinin normal dénemlere gore daha basit olmadigi, derslerin daha
kolay gegilmedigi ve sinavlarda daha kolay sorular sorulmadigi sonucuna ulasilmistir.
Ayrica 6gretmen adaylarinin yaz okulunda daha yiiksek not alindigina inanmadiklari,
yaz okulunda derslerden kalacaklar1 kaygisini tasimadiklar goriilmiistiir. Elde edilen
bulgulara gore 6gretmen adaylari genel olarak derslere daha istekli galismakta, daha
yiiksek performans gostermektedirler. Ogrendikleri bilgilerin kalicilig agisindan ise
olumlu diisiinenler oldugu gibi olumsuz diistinenler de dikkati cekecek orandadir.

Ayrica dgretmen adaylari cogunlukla yaz okulunun kaldirilmasina karsi ¢ikmus-
lar, yaz okulunun egitimin kalitesini diistirmedigini, notlarin adaletli verildigini, kredi
kisitlamamasi olmamasi gerektigini belirtmislerdir. Ogretmen adaylar1 yaz okulu iic-
reti 6demelerini etik bulmamislardir. Ogretmen adaylarinin bir béliimii yaz okulunu
stresli ve yorucu bulurken dikkat ¢eken bir boliimii ise bu goriise katilmamaiglardir.

Ogretmen adaylar genel olarak 6gretim elemanlarmi derslerde istekli bulmus-
lardir. Yaz okuluna kalmalarinda 6gretim elemanlarmin bir sorumlulugu olmadigini
diistinenler oldugu gibi, dikkati ¢ceken oranda 6gretim elemanlarini sorumlu goérenler
de vardir. Ayrica derslere giren 6gretim elemanlarinin normal dénemde derslere giren
ogretim elemanlar1 olmasini uygun gorenler oldugu gibi dogru olmadigini diistinen-
ler de vardir.

Cinsiyet bagimsiz degiskeni acisindan bakildiginda kadin 6gretmen adaylar1 erkek
o6gretmen adaylarma gore yaz okulunu biraz daha stresli ve yorgunluk olusturdugunu
diistinmektedirler. Buna karsin diger goriisler acisindan cinsiyet baglaminda kadin ve
erkek 6gretmen adaylar: benzer goriisleri benimsemektedirler. Buna gore hem kadin
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hem de erkek 6gretmen adaylar: genel olarak yaz okulu uygulamasimni benimsemekte,
gereksiz oldugu gortisiine katilmamakta, akademik basariya katkis: oldugunu, ders
igeriklerinin gticlitk agisindan normal dénemlerle benzer oldugunu, derslerin daha
kolay gecildigini diistinmedikleri, smav sorularinin daha kolay olmadigini ve yaz
okulunda daha iyi performans gosterdiklerini diistinmektedirler. Bilgilerin kalicilig1
agisindan ise olumlu ve olumsuz diistinceler vardir.

Bununla beraber hem kadin hem erkek dgretmen adaylari genel olarak yaz okulu-
nun egitim kalitesini diistirmedigini, notlarin adaletli verildigini, yaz okulunun diger
akademik dénemlerden farki olmadigini ve yaz okulu {icretlerinin 6gretmen adaylar
tarafindan 6denmesinin etik olmadigmi diistindiikleri belirlenmistir. Ayrica kadin ve
erkek 6gretmen adaylar1 genel olarak 6gretim elemanlarini derslerde istekli bulmak-
ta, yaz okuluna kalmalarinda 6gretim elemanlarinin olumsuz bir etkisinin olmadigini
diisiinmektedirler. Az da olsa yaz okuluna kalmalarinda dgretim elemanlarmin etkisi
oldugunu diisiinen kadin ve erkek 6gretmen adaylar1 da mevcuttur.

Elde edilen bu sonuglar 1s1g1nda asagidaki 6nerilerde bulunulabilir.
Oneriler

Yaz okulu uygulamasinin siirdiiriilmesinde yarar vardir. Yaz okulunda kredi kisit-
lamasina yonelik uygulamalar (varsa) karar vericilerin de goriisleri dikkate almarak
gozden gecirilmelidir. Yaz okulu ticretleri konusunda 6gretmen adaylari disindaki ke-
simlerin de goriisleri alinarak d{izenlemeler yapilabilir. Yaz okulundaki egitimin kali-
tesi baglaminda 6gretim elemanlar goriislerini alma, dokiiman analizi gibi veri topla-
ma yollari ile de farkli arastirmalar yapilabilir. Benzer arastirmalar farkli 6rneklemler
ve farkli bagimsiz degiskenler dikkate almarak yapilmali ve veriler karsilastirilmalidir.
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Oz: Bu arastirma, Milli Egitim Bakanligina bagh resmi ve 6zel ortaokul dii-
zeyindeki 6grencilerde rastlanan orgiitsel yabancilasma durumlarmin akran zor-
balik egilimi ve akran zorbaliga maruz kalma durumlarn arasindaki iliskilerin
incelenmesi ile etki diizeylerinin belirlenmesi amaciyla yapilmistir. Arastirmada
genel tarama modeli kullanilmigtir. Calisma evrenini, 2017-2018 egitim &gretim
yilinda, Milli Egitim Bakanlig: tarafindan farkli 6gretim programi uygulayan Te-
mel Egitim Genel Miidiirliigii, Din Ogretimi Genel Miidiirliigii ve Ozel Ogretim
Kurumlari Genel Miidiirliigii'ne bagh olarak derecelendirilen Ankara il Milli
Egitim Midiirliigii biinyesinde bulunan 5, 6,7 ve 8.siuf seviyesindeki ortaokul
ogrencileri olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi ise, 353 6grenciden olus-
maktadir. Bu calismada 6rgiitsel yabancilasma bagimli, akran zorbalik ise bagim-
siz degiskenlerdir. Calismada, “Akran Zorbalik”, ve Orgiitsel Yabancilagsma” 61-
gekleri kullanilmis, 6l¢ek puanlarinin iliskisi pearson korelasyon testi ile, bagiml1
degisken olan puanlarin bagimsiz degiskenlerden etkilenmesi regresyon testi,
6lgek puanlarmin demografik degiskenlere gore farklilik gostermesi ise bagimsiz
gruplar t ve ANOVA testleri ile analiz edilmistir. Arastirmada; akran zorbalik
puar ile drgiitsel yabancilasma puanlari arasinda pozitif yonli zayif bir iligki
bulunmustur. Bu ¢ercevede, s6z konusu davranis durumlarinin 6grenci basarila-
1 {izerindeki dogrudan etkisini sorgulamaya yonelik arastirmalar desenlenebilir.

Anahtar Kelimeler: akran zorbalik, orgiitsel yabancilasma, ortaokul, Milli
Egitim Bakanlig1
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THE INVESTIGATION OF THE EFFECTS OF
SECONDARY SCHOOL STUDENTS’ PEER
BULLYING TENDENCIES ON THE PERCEPTION OF
ORGANIZATIONAL ALIENATION:

THE CASE OF ANKARA PROVINCE

Abstract:

This research was carried out to investigate the relationship between the peer
bullying tendency and peer bullying exposure of organizational alienation situ-
ations encountered in the public and private secondary school students of the
Ministry of National Education. General survey model was used in the research.
In the 2017-2018 academic year, the working universe is 5.6.7 and 8 within the
Ankara Provincial Directorate of National Education, which is rated as affiliated
to the General Directorate of Basic Education, the General Directorate of Reli-
gious Education and the General Directorate of Private Education Institutions,
which implements different curricula by the Ministry of National Education. It
consists of middle school students at the grade level. The sample of the research
consists of 353 students. In this study, organizational alienation is dependent,
and peer bullying are independent variables. In the study, “Peer Bullying” and
Organizational Alienation scales were used, the relationship between the scale
scores was analyzed by pearson correlation test, the dependent variables were af-
fected by independent variables, the regression test and the scale scores differed
by demographic variables were analyzed by independent groups t and ANOVA
tests.In the study; A weak positive correlation was found between peer bullying
scores and organizational alienation scores. In this context, researches can be de-
signed to question the direct effect of these behaviors on student achievements.

Keywords: peer bullying, organizational alienation, secondary school, Mi-
nistry of Education

1. Giris

Zorbalik olarak adlandirilan olgu; bir kimsenin yahut bir grubun fiziksel veya psi-
kolojik agidan, kendisinden zayif kimseye yahut gruba kars yiiriitiip ortaya koydugu
zarar verici davranus tiirii ve ¢cogu zaman da davranislar serisidir. Ozellikle 20. ylizyil-
da, ¢agmn son ceyreginden baslayarak zorbalik konusunda gittikge yiikselen bir ¢izgi
algilanmis durumdadir. Bu artis dogal olarak medyaya da yansimis ve bdylece aras-
tirmacilarin da dikkatini gekmistir. Sonucta da zorbalik ilgili bir¢ok arastirmaya vesile
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olmaya baglamustir (Rigby, 2011:275). Kisiler veya gruplar arasinda gti¢ dengesizligi
s6z konusu ise zorbalik davranisi da olusabilmektedir. Dolayisiyla anlasilmaktadir ki,
savunmasiz bir kimsenin kendisinden daha gtiglii bir kimseden psikolojik veya fizik-
sel birtakim olumsuz davranislar gérmesi onun zorbaliga maruz kalmasi demektir
(Olweus,1994:234) Tiirkiye’de ¢ocuk ve ergenler arasinda gerceklesen zorbalik davra-
nislarmin nedenleri okul i¢i ve dist olarak iki kategori halinde arastirilmistir. Bu aras-
tirmalar gostermistir ki, cocuk ve ergenlerde zorbalik olgusu gesitli olumsuz etkiler
birakmaktadir. Genel bir degerlendirme yapildiginda su gortilmektedir: Zorbalik dav-
ranisinin kiltiirti, milleti veya cografi konumu, gelisim yasi, kiilttirel ve bireysel algist
gibi etkenleri ve nitelikleri ne durumda olursa olsun, ¢ocuk ve ergenlerde az veya ¢ok
birtakim olumsuz etkiler birakmaktadir (Gokler, 2009:23)

Akran Zorbalik

Ogrenciler agisindan bakildiginda zorbalik ok biiyiik bir travma demektir. Etki-
leri kiside bir 6miir stirebilmekte ayrica ciddi anlamda fiziksel ve psikolojik bozuk-
luklara neden olabilmektedir. Zorbalikla karsilasan kimi ¢ocuk ve ergenler bu tiir bir
saldirganliga karsi ne gibi bir tutum sergileyecekleri konusunda énceden edinilmis
bir bilgiye sahip bulunmamaktadir. Ancak bu durumda onlar kendi gelistirdikleri
sagliksiz birtakim yontemlere basvurmakta veya i¢inde bulunduklari duruma karsi
duyarsizlasmakta ve boyle bir tepki ortaya koyabilmektedirler (Ozden vd.,2012:266)
Ozkan ve Cifti (2010) herhangi bir zorbalik olayma hi¢ bulasmayan, ancak bu tiir
olaylart gozlemlemis olan 6grencilerin %53’tintin magdur 6grencilere kendilerini nasil
hissettiklerini sordugunu, %34’tintin ise bu durumumu magdur 6grencinin ailesinin
ve 6gretmenlerine bildirdigini, %48’inin magdur 6grenciye yardimci olacagini diisiin-
duigii fikirler tiretmeye ¢abaladigini, %25’inin ise zorbalig1 engel olmaya ¢alistigini ve
%22’sinin de magdur 6grencinin zorbaligin meydana geldigi ortamdan uzaklasma-
st konusunda kendisine yardimci oldugunu saptamuslar. Biitiin bu sonuglar dikkate
alindiginda zorbaliga tanik olan 6grencilerin de zorbalik olaylarindan olumsuz yénde
etkilendikleri ifade edilebilir (Ozkan,2010:576).

Egitimde Yabancilasma

Egitimde yabancilasmay1 incelemek igin dikkate alinmasi gereken en dnemli 6ge
oncelikle okuldur. Okul egitimi baglaminda egitimde orgiitsel yabancilasma; 6gretme
ve 6grenme siiregleri ve onun kurumsal alt yapisini olusturan deger, norm, davranis
oriintiileri, sosyal iligki ve etkilesimlerle baglantili bir olgudur. Orgiitsel yabancilag-
ma olgusu, Schulz ve Rubel (2011) tarafindan 6grencinin okuldan akademik ve sosyal
yonden uzaklagsmasinin seviyesi olarak tanimlanmuistir. Sidorkin (2004:251) icin 6rgtite
yabancilagsma; bireylerin bilgiden, 6grenmeden, 6grenmeyle ilgili siireclerden, sogu-
masi, uzaklasmasi, bu stireclerin giderek bireylere anlamsiz gelmesi, 6grenmeye ve
ogretmeye ilginin azalmasi, bireyler i¢in egitimin giderek sikici, monoton ve zevksiz
bir etkinlik olmasi sonucuyla sonuglanan bir durumdur (Schulz vd.,.2011: 286).
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Egitimde orgtitsel yabancilasma bireylerin bilgiden, 6grenmeden, 6grenmeyle ilgili
siireclerden sogumasi, uzaklagmast, bu stireclerin giderek bireylere anlamsiz gelmesi,
ogrenmeye ve Ogretmeye ilginin azalmasi, egitimin giderek sikici, monoton ve zevk-
siz bir etkinlik haline gelmesi, gibi farkli durum ve stiregleri igerir (Piskin, 2007:43).
Orgiitsel yabancilagma siirecinde insan giderek; yasaminin, iligkilerinin, eylemlerinin
6znesi olmaktan ¢ikarak, bir nesne haline gelir; makinelerin, orgtitlerin, kurumlarmn ve
diger insanlarin denetimine girer ve distan yonlendirilen bir varliga doniisir. Ister 6%-
retmen olsun isterse 6grenci olsun, yabancilasma yasayan bireyler kendini yonetebil-
me ve anlayabilme gtigliikleri yasamakta; ¢ogunlukla kendini gii¢stiz hissetmektedir
(Fromm, 1992: 54).

2. Yontem
2.1. Calismanin Modeli

Bu ¢alismada arastirmanin amacina uygun ve ekonomik olarak verilerin toplan-
masi ve diizenlenebilmesi i¢in genel tarama modeli kullanilmustr.

2.2. Verilerin Analizi

Bu calismada orgtitsel yabancilasma bagimli, akran zorbalik ise bagimsiz degis-
kenlerdir. Calismada, “Akran Zorbalik”, ve Orgiitsel Yabancilasma” dlgekleri kullanil-
mus, 6lgek puanlarmin iliskisi pearson korelasyon testi ile, bagimli degisken (6rgtitsel
yabancilasma) olan puanlarin bagimsiz degiskenlerden (akran zorbalik) etkilenmesi
regresyon testi, 6lgek puanlarinin (6rgiitsel yabancilasma ve akran zorbalik) demogra-
fik degiskenlere gore farklilik gostermesi ise bagimsiz gruplar t ve ANOVA testleri ile
analiz edilmistir. Bu arastirmada 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Ankara ili 5.6,7 ve
8.sin1f seviyesindeki 249.539 ortaokul 6grencisi ¢alismanin evrenini olusturmaktadir.
Orneklemin biiyiikliigiinii tespit etmek amaciyla Yazicioglu, ve, Erdogan (2014)'iin bi-
limsel arastirma kitabinda belirtildigi “hedef kitledeki birey sayis1 biliniyorsa n = N
tp q/ d> (N-1) + £ p q” formiilii kullanilmigtir. Orneklem biiytikliigii; toplam evren
sayist tizerinden %95 giiven araliginda, 6rneklem hatasi 0.05 kabul edilerek;

n=249539.1,962. 0,50 . 0,50 / 0,052 . (249539-1) + 1,962 . 0,50 .0,50 = 383 olarak hesap-
lanmustir. Bu baglamda ¢rneklem Altindag, Cankaya, Etimesgut, Keciéren, Mamak,
Sincan ve Yenimahalle ilgelerinde 6grenim goren 383 ortaokul 6grencisinden olusmak-
tadir.

Caligmada, “Akran Zorbalik Olgegi” Akran zorbalik 6lcegi Ayas ve Pigkin (2007)
tarafindan gelistirilmistir, toplam 53 maddeden olusan AMEM (Ankara 1 Milli Egitim
Miidiirliigii)’ in onayladig1 39 maddenin uygulandigi 5°1i likert tipinde bir 6lgektir. Biri
“Zorba Olgegi” digeri “Magdur Olgegi” olarak adlandirilan ve ayn1 maddelerin farklt
bi¢imde sorulmasindan olusan paralel iki 6lgekten olugmaktadir. Ogrencilerin zorba
olgeginde yer alan stz ve eylemleri ne siklikla yaptiklarini, magdur dlgeginde ise bu
sz ve eylemlere ne siklikla ugradiklarini isaretlemeleri beklenmektedir. Magdur 61-
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¢eginin giivenirlik katsayist 0.93, zorba 6lgeginin ise giivenirlik katsayist 0.92 olarak
ol¢tilmiistiir ve her iki alt 6lgeginde glivenilirligi ytiksek ¢tkmustir.

“Orgiitsel Yabancilagsma Olgegi” ise Simsek vd. (2015) tarafindan gelistirilen, “An-
lamsizlik, Giigstizliik, Kuralsizlik, Sosyal Uzaklik” olmak {izere dort temel bileseni
bulunan ve 19 maddeden olusan 5'1i likert tipinde bir &lgektir. Olgege iliskin giive-
nirlik katsayis1 0,86 olarak tespit edilmis ve giivenilirligi ytliksek ¢ikmustir. Veri setine
iliskin faktor analizinin yapilmasindan 6nce, verilerde aykir: degerlerin olup olmadig:
frekans degerlerinden ve mahalonobis uzakliklarindan yararlanilarak saptanmustir.
Bu kapsamda, mahalonobis uzakliklari incelendiginde 30 gozlem aykiri deger kabul
edilmis ve analizden ¢ikartilmistir. Buna diizenlemelerin ardindan ortaokul 6grencile-
rine yonelik 353 anketin degerlendirmeye alinmasina karar verilmistir. Verilerin aykir1
degerlerden temizlenmesinin ardindan kesfedici faktor analizi ve cronbach’s alfa gii-
venirlik katsayilar1 hesaplanmustir. Verilerin istatistiksel ¢oziimlemesinden elde edilen
bulgular alanyazin taramasiyla elde edilen bulgular ile karsilastirilarak sunulmus ve
yorumlanmustir.

3. Bulgular

Tablo 1’de &grencilerin Akran Zorbalik ve Orgiitsel Yabancilasma puanlarinin be-
timleyici istatistikleri goriilmektedir.

Tablo 1. Akran Zorbalik ve Orgiitsel Yabancilagma Puanlarnin Betimleyici Istatis-
tikleri

n=353 Min. Maks. Ort. ss %
Akran Zorbaligina Ugrama 39 166 75,90 30,20 45,7
Akran Zorbalig1 Yapma 39 112 55,97 15,37 50,0
Anlamsizlik 3 15 6,84 3,05 45,6
Gligstizliik 6 25 11,96 4,33 47,8
Kuralsizlik 6 26 13,04 4,59 50,2
Sosyal Uzaklik 4 20 9,76 3,98 48,8

Tablo 1’e gore akran zorbaligima ugrama puan ortalamas: 75,90, akran zorbalig1
yapma puan ortalamasi 55,97’dir. Anlamsizlik puan ortalamasi 6,84, giigsiizliik puan
ortalamasi 11,96, kuralsizlik puan ortalamas: 13,04, sosyal uzaklik puan ortalamasi
9,76'dur.

Tablo 2’de 6lgek puanlarmin normallik testi sonuglari goriilmektedir.
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Tablo 2. Akran Zorbalik ve Orgiitsel Yabancilagma Puanlarinin Normallik Testleri

Istatistik P
Akran Zorbaligina Ugrama 0,905 0,000
Akran Zorbalig1 Yapma 0,876 0,000
Anlamsizlik 0,932 0,000
Giigstizliik 0,951 0,000
Kuralsizlik 0,963 0,000
Sosyal Uzaklik 0,954 0,000

Tablo 2’de yer alan shaphiro wilk testi sonucuna gore; 6lcek puanlari normal dag-
lim gostermemektedir (p<0,05). Veri setinin geneline iliskin ayrica ¢arpiklik ve basiklik
testleri uygulanmustir.

Tablo 3’ te 6lgek puanlarinin ¢arpiklik ve basiklik sonuglari goriilmektedir.

Tablo 3. Akran Zorbalik ve Orgiitsel Yabancilasma Puanlarimin Carpiklik ve Ba-
siklik Testleri

Istatistik
Carpiklik 1,062
Akran Zorbalik
Basiklik -0,467
. Carpiklik 1,762
Orgiitsel Yabancilasma
Basiklik 1,834

Carpiklik ve Basiklik degerleri -1.5 ile +1.5 arasinda oldugu zaman normal dagilim
oldugu kabul edilmektedir (Tabachnick and Fidell, 2013). Bu kapsamda Tablo 3'te 61-
¢ek puanlarin normal dagilim gostermedigi goriilmektedir.

Bu baglamda, ¢calismada akran zorbalik ile 6rgiitsel yabancilasma arasindaki iligki
korelasyon testi ile analiz edilmistir. Olgek puanlarmin iligkisi pearson korelasyon testi
ile, bagimli degisken (drgiitsel yabancilagsma) olan puanlarin bagimsiz degiskenlerden
(akran zorbalik) etkilenmesi regresyon testi ile analiz edilmistir. Akran zorbaligin, 6r-
gilitsel yabancilagsmay1 etkilemesi ise, regresyon testi ile analiz edilmistir. Bu arastirma-
da, basit dogrusal regresyon analizi uygulanmuistir.

Akran zorbalik ve orgiitsel yabancilasma puanlarinin demografik degiskenlere
gore farklilik gosterme durumu; grup sayisi iki oldugunda t testi, grup sayisi ikiden
fazla oldugunda tek yonlit ANOVA testi ile analiz edilmistir.
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Tablo 4’te 6grencilerin 6l¢ek puanlarinin iliski testi sonuglari goriilmektedir.

Tablo 4. Akran Zorbalik ve Orgiitsel Yabancilagsma Puanlarimin Iligkisi

Akran Akran

Zorbaligima Zorbaligi Anlamsizhik Giigsiizliik Kuralsizlik Sosyal
o Uzaklik
Ugrama Yapma
Akran R 1 637" 0,035 0,085 0,099 1317
Zorbaligina
Ugrama P 0,000 0,518 0,111 0,062 0,014
Akran R 1 ,145™ ,165™ 201" 239"
Zorbalig1
Yapma P 0,006 0,002 0,000 0,000
r 1 676" ,508™ ,106
Anlamsizlik
p 0,000 0,000 0,047
r 1 ,609™ 0,095
Giigstizluk
p 0,000 0,074
r 1 0,026
Kuralsizlik
P 0,623
Sosyal r 1
Uzaklik

** p<0,01 *p<0,05 anlamli iligki var, p>0,05 anlaml iligski yok

Tablo 4'te yer alan Akran Zorbalik, Orgiitsel Yabancilasma puanlarinin iliskisini
belirlemek igin Pearson Korelasyon testi uygulanmistir. Koreldsyon katsayilariin (r)
biiyiikliigii, mutlak deger 0.00-0.30 arasinda iken diisiik; 0.30-0.70 arasinda iken orta
ve 0.70-1.00 arasinda iken yiiksek olarak degerlendirilmistir (Biiytikoztiirk, 2012). Ya-
pilan Pearson Korelasyon testi sonuglarina gore;

Akran zorbaligina ugrama puarn ile akran zorbalig1 yapma puani arasinda orta
kuvvetli pozitif bir iliski ayrica sosyal uzaklik puani arasinda pozitif yonlii ¢ok zayif
bir iliski bulunmaktadir. Akran zorbalig1 yapma puani anlamsizlik, giigstizliik, kural-
sizlik, sosyal uzaklik puanlar1 arasinda pozitif yonlii ¢ok zayif iliski bulunmaktadir
(p<0,05).

Tablo 5’te 6grencilerin 6rglitsel yabancilasma durumlarinin akran zorbalik davra-
nis durumundan etkilenmesine iliskin bulgular goriilmektedir.
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Tablo 5. Orgiitsel Yabancilasmanin Akran Zorbaliktan Etkilenmesi

Bas Katsayilar Model
agimli Bas Desisk
Degisken agimsiz Degisken
& B T p F p R?
Sabit 3,145 3,853 | 0,000
Akran Zorbaligina
Anlamsizlik | Ugrama 0010 1 1459 | 0146 1 5550 | 0,000 | 0,066
Akran Zorbalig1 0,033 2,442 0,015
Yapma
Sabit 4,224 3,801 0,000
Akran Zorbaligina
Giigsiizlik | Ugrama 0005 10544 1 0587 | 49 55 0,000 | 0,142
Akran Zorbalig1 0,033 1,801 0,073
Yapma
Sabit 3,097 2,737 | 0,007
Akran Zorbaligina
Kuralsizlik | Ugrama 0007 | 0,787 | 0432 1 34725 | 0,000 | 0,209
Akran Zorbalig1 0,044 2340 | 0,020
Yapma
Sabit 5,661 5293 | 0,000
Akran Zorbaligina
Sosyal Uzaklik | Ugrama -0,005 -0,546 0,585 7,444 0,000 | 0,060
Akran Zorbalig1 0,065 3704 | 0,000
Yapma

*p<0,05 anlamli etki var , p>0,05 anlaml etki yok

Anlamsizlik boyutunun, akran zorbaligina ugrama, akran “zorbalig1 yapma bo-

yutlarindan etkilenmesi sonucu anlamlidir (p<0,05). Akran zorbalig1 yapma (B=0,033,

p<0,05) anlamsizlik boyutunu pozitif yonde etkilemekte ancak akran zorbaligma ug-

rama boyutunu etkilememistir (p>0,05). Anlamsizlik boyutunda yer alan degisimin

%7’lik kismini akran zorbalig1 yapma boyutu agiklamaktadir.

Giigsiizliik boyutunun, akran zorbaligina ugrama, akran zorbalig1 yapma boyutla-
rindan etkilenmesi sonucu anlamhidir (p<0,05). Giigsiizliik boyutu akran zorbaligina
ugrama ve akran zorbalig1 yapma boyutunu etkilememistir (p>0,05).
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Kuralsizlik boyutunun, akran zorbaligina ugrama, akran zorbaligi yapma boyut-
larindan etkilenmesi sonucu anlamlidir (p<0,05). Akran zorbaligi yapma (B=0,044,
p<0,05) kuralsizlik boyutunu pozitif etkilemekte olup akran zorbaligina ugrama bo-
yutunu etkilememektedir (p>0,05). Kuralsizlik boyutuna ait degisimin %21’ini akran
zorbalig1 yapma boyutu agiklamaktadir.

Sosyal uzaklik boyutunun, akran zorbaligina ugrama ve akran zorbalig1 yapma bo-
yutlarindan etkilenmesi sonucu anlamlidir (p<0,05). Akran zorbalig1 yapma (B=0,065,
p<0,05) sosyal uzaklik boyutunu pozitif yonde etkilemekte ancak akran zorbaligina
ugrama boyutunu etkilememistir (p>0,05). Sosyal uzaklik boyutundaki degisimin
%6’s1in1 akran zorbalig1 yapma aciklamaktadir.

Tablo 6’da 6grencilerin cinsiyetinin akran zorbalik ve orgiitsel yabancilasma puan-
lar1 agisindan karsilastirma testi bulgular: gortilmektedir.

Tablo 6. Ogrencilerin Cinsiyetinin Akran Zorbalik ve Orgiitsel Yabancilasma Puan-
lart Bakimindan Karsilagtirilmasi

Cinsiyet N Ort. ss t P
Akran Erkek 183 78,89 31,39
M M 1,932 0,054
Zorbaligina Ugrama Kiz 170 72,69 28,62
Erkek 183 56,94 15,87
Akran Zorbalig1 Yapma 1,229 0,220
Kiz 170 54,93 14,80
Erkek 183 6,94 3,17
Anlamsizlik 0,647 0,518
Kiz 170 6,73 2,92
Erkek 183 12,10 4,37
Giigstizliik 0,633 0,527
Kiz 170 11,81 4,29
Erkek 183 13,37 4,49
Kuralsizlik 1,387 0,166
Kiz 170 12,69 4,70
Erkek 183 9,54 4,10
Sosyal Uzaklik -1,109 0,268
Kiz 170 10,01 3,86

*p<0,05 anlaml fark var, p>0,05 anlaml fark yok

Tablo 6’da yer alan cinsiyeti farkli gruplar igin yapilan t testi sonuglarina gore;

Erkek 6grenciler ile kiz 6grenciler arasinda akran zorbalig1 ve 6rgiitsel yabancilas-
ma puanlar1 bakimindan istatistiksel agcidan anlamli bir fark bulunmadig: goriilmek-
tedir.
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Tablo 7" de anne egitim durumu farkli 6grenciler icin akran zorbalik ve 6rgiitsel
yabancilasma puanlari agisindan karsilastirma testi bulgulari goriilmektedir.

Tablo 7. Ogrencilerin Anne Egitim Durumlarinin Akran Zorbalk ve Orgiitsel Ya-
bancilagsma Puanlar1 Bakimindan Karsilagtirilmasi

- ikili
Anne egitim durumu N Ort. ss F Fark
Tlkokul 59 76,90 29,41
Ortaokul 58 81,57 33,59
Akran Ortadgretim 87 78,44 29,20
Zorbaligina 1,429 0,213
Ugrama Onlisans 44 71,43 27,54
Lisans 87 70,26 29,40
Lisanstistii 18 80,33 34,20
Tlkokul 59 57,95 16,56 5,6
Ortaokul 58 60,31 16,42
Akran Ortadgretim 87 56,54 15,63
Zorbalig1 3,245 0,007*
Yapma Onlisans 44 52,50 13,93
Lisans 87 51,93 11,73
Lisanstistii 18 60,78 20,33
flkokul 59 7,17 2,95
Ortaokul 58 6,98 2,95
Ortadgretim 87 7,26 3,32
Anlamsizlik 1,404 0,222
Onlisans 44 6,80 3,19
Lisans 87 6,32 2,78
Lisanstistii 18 5,83 3,09
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Tlkokul 59 11,73 4,08
Ortaokul 58 12,16 422
Ortadgretim 87 11,99 4,80
Giigstizluk 0,132 0,985
Onlisans 44 11,70 4,08
Lisans 87 11,98 3,96
Lisanstistii 18 12,44 5,75
Tlkokul 59 12,63 4,30
Ortaokul 58 12,91 4,60
Ortadgretim 87 13,68 5,04
Kuralsizlik 0,681 0,638
Onlisans 44 13,18 4,25
Lisans 87 12,93 4,43
Lisanstistii 18 11,89 5,03
Tlkokul 59 10,85 3,78
Ortaokul 58 9,98 411
S 1 Ortadgretim 87 10,07 4,21
U"Z?’lfhk 1,952 0,085
Onlisans 44 9,05 4,07
Lisans 87 9,10 3,73
Lisantistii 18 8,94 3,52

*p<0,05 anlamly fark var, p>0,05 anlaml fark yok.

Tablo 7’ de yer alan anne egitim durumu farkli gruplar igin yapilan ANOVA testi
ve gruplar arasindaki farkliliklar: ortaya koymak icin yapilan Tukey testi sonuglarina
gore; anne egitim durumu gruplari arasinda akran zorbalig1 yapma puani agisindan
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir. Annesi lisans mezunu olanlarin
akran zorbalig1 yapma diizeyi en diisiik iken (51,93) lisanstistii mezunu olanlarin en
ytiksektir (60,78).

Anne egitim durumu gruplari arasinda akran zorbaligina ugrama, érgiitsel yaban-
cilasma puanlar1 bakimindan istatistiksel acidan anlaml fark bulunmamaktadar.
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Anne egitim durumu gruplar: arasinda Sosyal Uzaklik puant bakimindan istatis-
tiksel anlamli fark bulunmaktadir (F=1,952 , p<0,05).

Tablo 8’de baba egitim durumu farkli 6grenciler igin akran zorbalik ve orgiitsel
yabancilasma puanlari agisindan karsilastirma testi bulgulari goriilmektedir.

Tablo 8. Ogrencilerin Baba Egitim Durumlarmin Akran Zorbalik ve Orgiitsel Ya-
bancilasma Puanlar1 Bakimindan Karsilagtirilmas:

Baba egitim durumu N Ort. ss F P
Ikokul 25 76,92 29,55
Ortaokul 44 86,43 36,32
Akran Ortadgretim 93 75,43 27,42
Zorbaligina . 1,447 0,207
Ugrama Onlisans 54 74,70 31,53
Lisans 106 72,09 28,89
Lisanstistii 31 76,68 30,24
flkokul 25 55,60 15,27
Ortaokul 44 63,93 19,23
e T
Lisans 106 53,58 13,95
Lisanstistii 31 56,23 14,71
flkokul 25 7,24 2,96
Ortaokul 44 7,18 3,17
Ortadgretim 93 6,88 3,15
Anlamsizlik . 0,783 0,562
Onlisans 54 7,07 2,93
Lisans 106 6,69 3,09
Lisanstistii 31 6,00 2,74
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Ilkokul 25 11,88 3,93
Ortaokul 44 12,23 441
Ortadgretim 93 11,16 4,45
Giigstizliik . 0,928 0,463
Onlisans 54 12,50 4,07
Lisans 106 12,20 4,28
Lisanstistii 31 12,26 4,78
flkokul 25 13,24 4,26
Ortaokul 44 13,34 492
Ortadgretim 93 12,20 494
Kuralsizlik . 1,599 0,160
Onlisans 54 13,50 4,00
Lisans 106 13,70 4,58
Lisanstistii 31 11,90 4,04
flkokul 25 10,72 4,04
Ortaokul 44 11,07 4,31
Ortadgretim 93 9,46 4,22
Sosyal Uzaklik . 1,778 0,117
Onlisans 54 9,78 3,73
Lisans 106 9,21 3,71
Lisanstistii 31 9,90 3,82

*p<0,05 anlamli fark var, p>0,05 anlaml fark yok.

Tablo 8’de yer alan ANOVA testi bulgularma gore; baba egitim durumu gruplari
arasinda Baba egitim durumuna iliskin gruplar arasinda akran zorbalig1 yapma pu-
an1 agisindan istatistiksel olarak anlaml: bir fark bulunmaktadir. Babasi lisans mezu-
nu olanlarin akran zorbalig1 yapma diizeyi en diisiik iken (53,58) ortaokul mezunu
olanlarin en yiiksektir (63,93). Babasi ortaokul mezunu olanlar ile ortadgretim, lisans
mezunu olanlar arasinda akran zorbalig1 yapma puani bakimindan istatistiksel agidan
anlamli fark bulunmaktadur.

Baba egitim durumu gruplar1 arasinda akran zorbaligina ugrama, orgiitsel yaban-
cilasma puanlar1 bakimindan istatistiksel olarak anlamli fark bulunmamaktadir.

Tablo 9" da 6grenim goriilen smufi farkli 6grenciler i¢in akran zorbalik ve 6rgiitsel
yabancilasma puanlar1 bakimindan karsilastirma testi goriilmektedir.
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Tablo 9. Ogrencilerin Sinifinin Akran Zorbalik ve Orgiitsel Yabancilagsma Puanlart
Bakimindan Karsilastirilmasi

Sinif n Ort. ss F p
5 116 75,37 27,47
M 6 82 71,56 34,18
élfran Zorbaligina 1,527 0,207
grama 7 79 75,59 28,39
8 76 81,72 31,13
5 116 58,64 16,43
6 82 49,63 12,98
Akran Zorbalig1 Yapma 6,504 0,000*
7 79 57,43 15,23
8 76 57,22 14,60
5 116 6,83 3,22
6 82 6,20 2,80
Anlamsizlik 3,618 0,013*
7 79 7,72 3,05
8 76 6,63 2,89
5 116 11,54 4,35
6 82 11,62 3,72
Giigstizlik 1,196 0,311
7 79 12,53 4,31
8 76 12,36 4,89
5 116 12,67 4,72
6 82 12,62 3,93
Kuralsizlik 1,319 0,268
7 79 13,23 441
8 76 13,86 5,18
5 116 10,79 4,38
6 82 8,85 3,62
Sosyal Uzaklik 4,809 0,003*
7 79 9,14 3,46
8 76 9,82 3,95

*p<0,05 anlamly, fark var, p>0,05 anlaml fark yok.
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Tablo 9" da ANOVA testi bulgularina gore; sinuf gruplar arasinda akran zorbaligi-
na ugrama puant agisindan istatistiksel agidan anlamli bir fark bulunmaktadir. 6. si-
niftakilerin akran zorbaligina ugrama diizeyi en diisiik iken (49,63) 5. smiftakilerin en
yliksektir (58,64). 5 ve 6. siniflar, 6. siniflar ile 7 ve 8. siniflar arasinda akran zorbaligina
ugrama puani agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir.

Smif gruplar arasinda anlamsizlik puani agisindan istatistiksel agcidan anlamli bir
fark bulunmaktadir. 6. siiftakilerin anlamsizlik diizeyi en diisiik iken (6,20) 7. sinifta-
kilerin en ytiiksektir (7,72). 6. sinuflar ile 7. siniflar arasinda anlamsizlik puani agisindan
istatistiksel olarak anlaml bir fark bulunmaktadir.

Smuf gruplar arasinda sosyal uzaklik puani agisindan istatistiksel olarak anlaml
bir fark bulunmaktadir. 6. siniftakilerin sosyal uzaklik diizeyi en diisiik iken (8,85) 5.
smiftakilerin en yiiksektir (10,79). 5. siiflar ile 6 ve 7. siniflar arasinda sosyal uzaklik
puani agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir.

Smif gruplari arasinda akran zorbaligina ugrama, giigstizliik, kuralsizlik puanlari
agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir.

Tablo 10’da agirlik not ortalamasi farkli 6grenciler igin akran zorbalik ve 6rgiitsel
yabancilasma puanlar1 bakimindan karsilastirma testi goriilmektedir.
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Tablo 10. Ogrencilerin Agirlikli Not Ortalamasinin Akran Zorbalik ve Orgtitsel Ya-
bancilasma Puanlar1 Bakimindan Karsilagtirilmasi

Agirlikli not ortalamasi N Ort. Ss F P
50 altt 7 90,43 39,15
Akran 50-69 41 97,00 34,44
Zorbaligina 9,207 0,000*
Ugrama 70-84 99 75,02 27,04
85 ve tlizeri 206 71,64 28,74
50 alt1 7 76,00 13,84
Akran 50-69 41 66,32 20,75
Zorbalig1 14,567 0,000*
Yapma 70-84 99 56,76 15,37
85 ve tlizeri 206 52,85 12,57
50 alt1 7 7,14 2,54
50-69 41 8,66 2,62
Anlamsizlik 5,817 0,001*
70-84 99 6,63 3,07
85 ve tizeri 206 6,57 3,03
50 alt1 7 13,71 3,15
50-69 41 14,51 4,18
Gligstizliik 6,205 0,000*
70-84 99 11,63 4,49
85 ve tlizeri 206 11,55 4,15
50 alt1 7 17,14 3,29
50-69 41 16,15 4,87
Kuralsizlik 10,108 0,000*
70-84 99 12,59 4,68
85 ve tlizeri 206 12,50 4,24
50 alt1 7 12,43 6,73
50-69 41 10,34 4,55
Sosyal Uzaklik 1,935 0,124
70-84 99 10,01 4,31
85 ve tizeri 206 9,44 3,55

*p<0,05 anlamly, fark var, p>0,05 anlaml fark yok.
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Tablo 10’da yer alan agirlikli not ortalamas: farkli gruplara iliskin yapilan ANOVA
testine ait sonuglara gore; agirlikli not ortalamas: gruplar: arasinda akran zorbaligina
ugrama puani agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir. Not orta-
lamasi 85 ve tizeri olanlarin akran zorbaligina ugrama diizeyi en disiik iken (71,64)
50-69 olanlarin en ytiksektir (112,95). Not ortalamasi 50-69 olanlar ile 70,84 olanlar, 85
ve lizeri olanlar arasinda akran zorbaligina ugrama puant agisindan istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunmaktadr.

Agirlikli not ortalamasi gruplari arasinda akran zorbalig1 yapma puani agisindan
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir. Not ortalamasi 85 ve tizeri olanla-
rin akran zorbaligi yapma diizeyi en diisiik iken (52,85) 50 alt1 olanlarin en yiiksektir
(76,00). Not ortalamasi 50 alt1 olanlar, 50-69 olanlar ile 85 ve {izeri olanlar arasinda
akran zorbalig1 yapma puani agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmak-
tadur.

Agirlikli not ortalamas: gruplari arasinda anlamsizlik puani puan: agisindan ista-
tistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir. Not ortalamasi 85 ve tizeri olanlarin
anlamsizlik diizeyi en diistik iken (6,57) 50-69 olanlarin en ytiksektir (8,66). Not orta-
lamasi 50-69 olanlar ile 70-84, 85 ve tizeri olanlar arasinda anlamsizlik puani agisindan
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadar.

Agirlikli not ortalamasi gruplari arasinda giigstizlitk puani agisindan istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmaktadir. Not ortalamas1 85 ve {izeri olanlarin giigstizliik
dtizeyi en diisiik iken (11,55) 50-69 olanlarin en yiiksektir (14,51). Not ortalamas1 50-69
olanlar ile 70-84, 85 ve {izeri olanlar arasinda giigsiizlitk puan1 agisindan istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmaktadir.

Agirlikli not ortalamasi gruplar: arasinda kuralsizlik puani acisindan istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmaktadir. Not ortalamasi 85 ve tizeri olanlarin kuralsizlik
diizeyi en diisiik iken (12,50) 50 alt1 olanlarin en yiiksektir (14,51). Not ortalamas: 50
alt1 olanlar ile 70-84, 85 ve tizeri olanlar, 50-69 olanlar ile 70-84, 85 ve tizeri olanlar ara-
sinda kuralsizlik puani bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadr.
Agirlikli not ortalamasi gruplar arasinda sosyal uzaklik puani agisindan istatistiksel
olarak anlaml bir fark bulunmaktadir.

Tablo 11’de 6grencilerin yasinin akran zorbalik ve 6rgiitsel yabancilasma puanlari
bakimindan karsilastirma testi gortilmektedir.
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Tablo 11. Ogrencilerin Yaginin Akran Zorbalik ve Orgiitsel Yabancilagma Puanlar
Bakimindan Karsilastirilmasi

Yas N Ort. Ss F P
10 24 70,00 26,82
11 85 76,35 27,15
ég:&forbahgm 12 90 72,02 34,11 1414 0,229
13 80 75,75 28,56
14 ve lizeri 74 82,19 30,87
10 24 55,42 18,46
11 85 59,34 15,79
@;};E;Z“bahgl 12 90 50,41 1365 4511 0001
13 80 57,20 15,18
14 ve tizeri 74 57,72 14,59
10 24 6,83 3,24
11 85 6,82 3,22
Anlamsizlik 12 90 6,21 2,85 2,640 0,034*
13 80 7,70 2,96
14 ve lizeri 74 6,69 2,98
10 24 11,67 4,52
11 85 11,55 4,62
Giigstizlik 12 90 11,51 3,46 1,117 0,348
13 80 12,69 4,54
14 ve lizeri 74 12,27 4,64
10 24 12,21 4,96
11 85 12,56 4,60
Kuralsizlik 12 920 12,82 4,06 1,319 0,262
13 80 13,14 4,38
14 ve lizeri 74 14,01 5,23
10 24 10,92 4,94
11 85 11,07 4,34
Sosyal Uzaklik 12 90 8,69 3,42 4,941 0,001*
13 80 9,28 3,47
14 ve lzeri 74 9,72 3,97

*p<0,05 anlamli fark var, p>0,05 anlamh fark yok.
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Tablo 11’de ANOVA testi bulgularina gore; yas gruplar: arasinda, akran zorbalig1
yapma puani agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir. 13 yasinda-
kilerin akran zorbalig1 yapma diizeyi en diisiik iken (95,13) 14 yas ve tizeri olanlarin en
ytiksektir (110,68). 12 yasinda olanlar ile 11,13, 14 yas ve tizeri olanlar arasinda akran
zorbalig1 yapma agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir.

Yas gruplar arasinda anlamsizlik puani agisindan istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunmaktadir. 12 yasindakilerin Anlamsizlik diizeyi en diisiik iken (6,21) 14 yas
ve iizeri olanlarin en yiiksektir (7,70). 12 yasinda olanlar ile 13 yasinda olanlar arasinda
anlamsizlik puani agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadr.

Yas gruplar arasinda sosyal uzaklik puani agisindan istatistiksel olarak anlamli
bir fark bulunmaktadir. 12 yasindakilerin sosyal uzaklik diizeyi en diistik iken (8,69)
11 yasinda olanlarin en yiiksektir (11,07). 11 yasinda olanlar ile 12, 13 yasinda olanlar
arasinda sosyal uzaklik puani agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmak-
tadur.

Yas gruplar1 arasinda akran zorbaligina ugrama, giigstizlikk ve kuralsizlik puani
agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir.

Tablo 12’de aylik ortalama hane geliri farkl1 6grenciler igin akran zorbalik ve drgiit-
sel yabancilagsma puanlar agisindan karsilastirma testi goriilmektedir.
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Tablo 12. Ogrencilerin Aylik Ortalama Hane Gelirinin Akran Zorbalik ve Orgiitsel
Yabancilagma Puanlar1 Bakimindan Karsilagtirilmasi

Aylik ortalama hane geliri n Ort. ss F P
1500’den az 19 86,53 32,98
1500-2499 64 80,08 30,31
gkrlinl 5 2500-3499 60 78,38 30,29 1o 00
orbaiging 3500-4499 45 71,31 28,14 235 029
Ugrama
4500-5500 54 73,83 29,04
5500’den fazla 111 73,21 30,81
1500’den az 19 60,68 18,29
1500-2499 64 63,03 18,26
Akran 2500-3499 60 57,17 15,35
Zorbalig1 4,909 0.000*
Yapma 3500-4499 45 52,93 11,77 /
4500-5500 54 52,76 13,22
5500’den fazla 111 53,24 13,96
1500’den az 19 7,05 3,39
1500-2499 64 6,70 3,12
2500-3499 60 7,43 2,78
Anlamsizlik 1,347 0,244
3500-4499 45 7,29 3,09
4500-5500 54 6,94 3,00
5500’den fazla 111 6,32 3,08
1500’den az 19 12,84 5,41
1500-2499 64 10,92 4,23
o 2500-3499 60 12,53 431
Gigstizlik 1,404 0,222
3500-4499 45 12,44 5,00
4500-5500 54 12,37 3,59
5500’den fazla 111 11,69 4,20
1500’den az 19 13,74 4,38
1500-2499 64 12,06 4,52
2500-3499 60 13,67 4,93
Kuralsizlik 1,578 0,165
3500-4499 45 14,20 5,12
4500-5500 54 12,89 3,97
5500’den fazla 111 12,75 4,48
1500’den az 19 10,47 4,50
1500-2499 64 10,66 4,09
2500-3499 60 10,60 4,45
Sosyal Uzaklik 2,570 "
3500-4499 45 9,76 413 0,027
4500-5500 54 9,35 3,67
5500’den fazla 111 8,87 3,49

*p<0,05 anlamli fark var, p>0,05 anlamh fark yok.
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Tablo 12’de yer alan aylik ortalama hane geliri farkli olan gruplara yonelik yapilan
ANOVA testi bulgularina gore; ortalama aylik ortalama hane gelir dtizeyleri arasin-
da akran zorbalig1 yapma degeri agisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit
edilmistir. Buna gore; ortalama aylik hane geliri 500-5500 TL arasinda olanlarin akran
zorbalig1 yapma dtizeyi en diisiik iken (52,76), ortalama aylik hane geliri 1500-2499 TL
arasinda olanlarin en yiiksektir (63,03). Ortalama aylik hane geliri 1500-2499 TL arasin-
da olanlar ile 3500-4499, 4500-5500, 5500 TL'den fazla olanlar arasinda ise akran zor-
balig1 yapma degeri agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadar.

Ortalama aylik hane gelir diizeyleri arasinda sosyal uzaklik degeri agisindan is-
tatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Buna gore; ortalama aylik hane
geliri 5500 TL'den fazla olan katilimcilarin sosyal uzaklik diizeyi en diisiik iken (8,87),
ortalama aylik hane geliri 1500-2499 TL arasinda olanlarin en ytiksektir (10,66). Ortala-
ma aylik hane geliri 1500-2499 TL olanlar ile 5500 TL'den fazla olanlar arasinda sosyal
uzaklik degeri acisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir.

Ortalama aylik hane gelir gruplari arasinda akran zorbaligina ugrama, anlamsiz-
lik, kuralsizlik, gligstizliik puanlar: agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
tespit edilmemistir.

4. Tartisma, Sonucg ve Oneriler

Arastirmada yapilan analizler neticesinde elde edilen, Akran zorbalig: davranis-
larinin cinsiyete gore farklilasmadig tespit edilmistir. Bu anlamda calismadan elde
edilen sonuglarn, literatiirde yer alan ¢alismalar ile ayn1 diizeyde oldugu sdylenebilir.

Cinsiyete gore yabancilasma ol¢timleri arasinda anlamli bir fark olmadig: bulgu-
suna ulasilmistir. Literatiirde yer alan ¢alisma sonuglari bu yontiyle ¢alismadan elde
edilen sonuglari desteklemektedir.

Katilimcilarin annelerinin egitim durumlar ile akran zorbalig1 puanlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir fark tespit edilmistir. Annesi lisans mezunu olan dgren-
cilerin akran zorbalig1 yapma diizeyi en diisiik iken, annesi lisansiistii mezunu olan
ogrencilerin akran zorbalig1 yapma diizeyi en yiiksektir. Anne egitim durumu gruplar
arasinda akran zorbaligina ugrama ve orgiitsel yabancilasma puanlari bakimindan is-
tatistiksel agigdan anlaml bir fark bulunmamaktadr.

Baba egitim durumu gruplar ile akran zorbali§1 puanlari arasinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir fark tespit edilmistir. Baba egitim durumu gruplari arasinda akran
zorbaligina ugrama ve orgiitsel yabancilasma puanlar: bakimindan istatistiksel olarak
anlamli bir fark tespit edilmemistir.

Sosyoekonomik diizeyi diisiik ailelerden gelen 6grencilerin daha ¢ok akran zor-
balig1 egilimi gostermesi ve daha ¢ok akran zorbaligina maruz kalmasi noktasinda
bir fikir birligi olsa da degisen yasam sartlar1 nedeniyle sosyoekonomik durumun
zorbalik yasantilar tizerindeki etkisinin de degistigini saptayan ¢alismalar literatiirde
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“baba egitimi ve akran zorbalig1 arasinda pozitif yonde bir iliski oldugu” ve “orgiite
yabancilagsmanin baba egitim durumuna gore, okuma yazma bilmeyenlerin ¢cocuklarin
yabancilagsma 6l¢timlerinin en yiiksek oldugu” yoniindedir. Literatiirde yer alan calis-
malarin aksine bu bulgu ile calismadan elde edilen sonuglarin uyumlu olmadig: goriil-
miigtiir. Orgiite yabancilasmanin baba egitim durumuna gére farklilasmadigin sapta-
mustir. Literatiirde yer alan ¢alisma sonuglar: bu yoniiyle ¢alismay: desteklemektedir.

Smif gruplar arasinda akran zorbaligina ugrama, anlamsizlik, sosyal uzaklik pu-
anlar1 bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit edilmistir. 6. sinifta 6g-
renim goren 6grencilerin akran zorbaligina ugrama ve sosyal uzaklik diizeyleri en
disiik iken, 5. sinifta 6grenim goren 6grencilerin akran zorbaligina ugrama ve sosyal
uzaklik diizeyleri en ytiksektir. 6. sinifta 6grenim goren 6grencilerin anlamsizlik diize-
yi en diisiik iken, 7. sinifta 6grenim goren 6grencilerin anlamsizlik diizeyi en yiiksek-
tir. Siuf gruplar arasinda akran zorbaligina ugrama, giigsiizliik, kuralsizlik puanlari
bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit edilmemistir. Literatiirde yer
alan ¢alismalardan farkli olarak, calismadan elde edilen sonuglarin bu yéntiyle uyum-
lu olmadig: goriilmiistiir.

Arastirmadan elde edilen bir diger sonug; agirlikli not ortalamas: gruplari arasinda
akran zorbaligina ugrama, akran zorbalig1 yapma, anlamsizlik, gti¢stizliik, kuralsizlik
puanlar: bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit edilmis olmasidir. Not
ortalamasi 85 ve iizeri olanlarin akran zorbalig1 yapma, kuralsizlik diizeyleri en diisiik
iken, 50 alt1 olanlarin en ytiksektir. Not ortalamasi 85 ve {izeri olanlarin akran zorba-
ligina ugrama, anlamsizlik ve giigsiizliik diizeyleri en diistik iken, 50-69 olanlarin en
yliksektir.

Yas gruplari arasinda akran zorbaligi yapma, anlamsizlik, sosyal uzaklik puani
bakimindan istatistiksel olarak anlaml bir fark tespit edilmistir. 13 yasindaki 6grenci-
lerin akran zorbalig1 yapma dtizeyleri en dtistik iken, 14 yas ve tizeri olanlarin en yiik-
sektir. 12 yasindakilerin anlamsizlik diizeyi en diistik iken, 14 yas ve tizeri olanlarin en
yiiksektir. 12 yasindakilerin sosyal uzaklik diizeyi en diisiik iken, 11 yasinda olanlarin
en yiiksektir. Yas gruplar arasinda akran zorbaligina ugrama, giigsiizliik, kuralsizlik
puani bakimindan istatistiksel olarak anlaml bir fark tespit edilmemistir.

Arastirmadan elde edilen bir diger bulgu; aylik ortalama hane gelir gruplar ara-
sinda, akran zorbalig1 yapma, sosyal uzaklik puanlari bakimindan istatistiksel olarak
anlamli bir fark tespit edilmis olmasidir. 4500-5500 TL hane geliri olanlarin akran zor-
balig1 yapma seviyesi en diisiik iken, 1500-2499 TL hane geliri olanlarin en ytiiksek
dtizeydedir. 5500 TL'den fazla hane geliri olanlarin sosyal uzaklik seviyesi en diisiik
iken, 1500-2499 TL hane geliri olanlarin en yiiksek diizeydedir. Aylik ortalama hane
gelirine iliskin gruplar arasinda akran zorbaligina ugrama, anlamsizlik, kuralsizlik,
glicstizliik puanlar1 bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadar.
Literatiirde yer alan ¢alisma sonuglari ile bu calismadan elde edilen sonuglarn bu y6-
niiyle uyumlu oldugu gorilmistiir.
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Yapilan bu ¢alismadan elde edilen sonuglar gercevesinde arastirmanin devami ni-
teliginde yapilacak olan diger arastirmalara yonelik su hususlar 6nerilebilir:

Resmi ve 6zel ortaokul diizeyindeki 6grencilerde rastlanan; 6grencilerin 6rgiitsel
yabancilasma durumlarinin, akran zorbalig egilimi ve akran zorbaligina maruz kalma
durumlar arasindaki iligkileri incelenmis ve etki diizeylerinin nasil olduguna iliskin
davranislara odaklanilmistir. Bu gercevede, dolayli etkilerin de oldugu sonuglarina
ulasildigindan, s6z konusu davranis durumlarinin 6grenci basarilar tizerindeki dog-
rudan etkisini sorgulamaya doniik arastirmalar desenlenebilir.

Smuftaki 6grencilerin akran zorbalik davranis durumlarinin, 6grenci basarisi {ize-
rindeki dogrudan etkisi dikkate alindiginda, okul ydnetiminin Milli Egitim Bakanlig:
ile igbirligi yaparak sinif icerisindeki 6gretim uygulamalarina dahil olmasin: engelle-
yen nedenlerin derinlemesine analizi i¢in nitel bir ¢alisma ytirtitiilebilir.

Yapilan bu arastirmanin sinirliklarindan birisi, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda
resmi ve 6zel ortaokul diizeyindeki 6grenci verilerinin kullanilmasi olarak gosterile-
bilir. Bu kapsamda, benzer ¢alismanin birkag yil1 igine alacak verilerle yapilmasi 6ne-
rilebilir.

Yapilan bu calismadan elde edilen sonugclar ¢ercevesinde, uygulamaya yonelik de
su hususlar 6nerilebilir:

Yapilan bu arastirma, demografik degiskenler ile akran zorbalik arasinda dolayli
etkinin olduguna iliskin kanitlar sunmaktadir. Gortilen dolayl iliskiye, bilgi ve ileti-
sim teknolojilerini kullanma sikliginin yol agmasi durumu, Milli Egitim Bakanliginin
ogrenciler, 6gretmenler ve veliler {izerinde yapacagi etkinin 6nemli oldugu ve tekno-
lojiyi etkin kullanma egitimlerinin giiclendirilmesi gerektigi gbz éniinde bulundurul-
malidir.

Baska bir deyisle, yoneticinin okulun tiim bilesenlerini ve degiskenlerini dikka-
te alacak bigimde giivenlik faaliyetleri yiiriitmesi gerekmektedir. Bununla beraber,
okulun akademik hedeflerinin belirlenmesinde 6grenci, 6gretmen ve veli ile birlik-
te calismalar yapilmalidar. Ogrencilere yonelik hedef belirleme faaliyetlerinden 6nce
ogrencilerin akran zorbalik davranis egilimleri konusunda kendilerini tanimalar1 ve
yapmuis olduklar1 davranislar: kabul etmeleri nemle ele alinmalidir. Okul yonetimi ise
ogrencilerin s6z konusu davranislar: yapma nedenlerini belirlemeye doniik calismalar
yapmali, olumsuz davranis nedenlerini en alt seviyeye indirgeyecek alt yapiy1 olustur-
ma ve olumlu davranislar: destekleme gorevini iistlenmelidir.

Okuldaki zorbalik davranislar: sadece magdurun degil, okulun tiimtiniin prob-
lemi olup Tiirkiye'ye uygun olarak miidahale programlar: gelistirilmeli ve program
tim okulu, aileyi ve toplumu kapsamalidir. Konunun 6nemi ve gerekli miidahaleler
tartisilmali ayrica politika tiretme asamalarinda saglik, egitim ve psikoloji alanlarmn-
dan uzmanlar ortaklaga ¢alismalhidirlar.
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Zorbalik gosteren dgrenciler okul ortaminda tespit edilerek, sosyal destek alip al-
mama durumlart okul ve aile tarafindan degerlendirilmelidir. Bu nedenle psikolojik
danisma ve rehberlik servisleri tarafindan, anne ve babalarin katilacag: sosyal destek
egitim programlari diizenlenebilir.

Akran zorbaligina maruz kalmanimn diger yonii ise akran zorbalig1 yapan ¢ocuk-
larin varhigidir. Bu konuda 6gretmen ve yoneticilere yonelik calismalarla bu durum
azaltilabilir. Ozellikle okul ortaminda yoneticilerin, 6grencilerin enerjilerini iyi taraf-
lara yonlendirecek etkinlikler diizenlemeleri ve okuldaki yasam kalitesinin ytikseltil-
mesine yonelik ¢calismalar yapmalari, okullarda goriilen akran zorbaligi davranislarini
azaltabilir. Ayrica zorba gruptaki bu 6grencilere 6fke denetimi ¢alismalar1 da uygula-
nabilir.

Orgiite karg1 yabancilagma yasayan &grencilerin bu duygusunu azaltmak ama-
cyla, 6grencilerin okulla ilgili alinacak kararlarda, katiimimni saglayacak etkinlikler
diizenlenebilir. Sinuf baskanligi, okul temsilcisi gibi sorumluluk ve gorevler verilerek
okul ile olan baglar: arttirilabilir. Okul i¢i yapilmasi planlanan ¢alismalarda 6grencile-
rin de gorislerinin alinmasi 6rgiitsel yabancilasmay: azaltacaktir.

Aile egitiminin ¢ocugun okula kars1 gelistirecegi tutumda belirleyici rol oynamasi
nedeniyle, okul aile isbirligini kuvvetlendirici faaliyetlere yer verilmesi, gocuklarm or-
glite yabancilagsmalarini azaltici bir etkiye sahip olabilir. Okulun sosyoekonomik diize-
yine baglh olumsuz kosullar1 asgari diizeye indirerek 6grencilerin yetenek ve ilgilerine
gore, kendilerini ders disinda ifade edebilecekleri etkinliklere yer verilmesi ile okula
baglilik duygusunun artmasi saglanabilir.

Egitim programlar1 diizenlenerek ailelerin ¢ocuklarinin egitimlerine daha fazla ilgi
gostermeleri ve okulu birakmayi diisiinen ¢ocuklar: varsa onlar1 bu diistincelerinden
uzaklastirmalar: saglanarak okula olan baghliklar: arttirilabilir.

Ogrencilerin okula devamliliginin saglanabilmesi igin devam takip uygulamalart
gelistirilebilir. Okulu birakma egiliminde olan 6grencilerin okula bagliiginin artma-
sinda rehberlik hizmetleri, egitsel kuliip ¢alismalari, akran &greticiligi, alternatif okul
programlari gibi 6nleme yontemleri uygulanabilir.
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Oz: Bu calismanin amaci ergenlerdeki kimlik gelisimi ile akademik motivas-
yon ve umut diizeyleri arasindaki iliskilerinde temel psikolojik ihtiyaglarm araci
roliinti belirlemektir. Katilimcilar, sosyokiiltiirel yapist oldukca genis olan bir
sehrin en biiyiik ilgesindeki farkl lise tiirlerine devam eden 480 lise 6grencisin-
den olusmaktadir. Arastirmanin amacina uygun olarak Kisisel Bilgi Formu, Kim-
lik Gelisiminin Boyutlar1 Olgegi, Akademik Giidiilenme Olgegi, Temel Psikolojik
Gereksinimlerinin Doyumu Olgegi — Lise Formu ve Siirekli Umut Olgegi kulla-
nilmustir. Her bir temel psikolojik ihtiyag ayr1 ayr araci degisken olarak incelen-
digi icin farkli yapisal esitlik modeli olusturulmustur. Bulgulara gore, kimlik ge-
lisiminin i¢sel yatirimda bulunma boyutu disindaki diger boyutlar ile akademik
glidiilenmenin ve umut arasindaki iliskiye 6zerkligin ve yeterligin aracilik ettigi
goriilmiistiir. Kimlik gelisiminin segeneklerin saplantili arastirilmas: ve secenek-
lerin derinlemesine aragtirllmasindan akademik giidiilenme ve umut arasindaki
iligkiye iliskisellik doyumunun aracilik ettigi sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: kimlik, 6zerklik, yeterlik, iliskisellik, akademik giidii-
lenme, umut
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THE ROLE OF PSYCHOLOGICAL NEEDS AS AN
INTERMEDIARY IN THE RELATIONSHIP BETWEEN
ADOLESCENTS’ IDENTITY DEVELOPMENT AND
ACADEMIC MOTIVATION/HOPE

Abstract:

The purpose of this study was to investigate the mediating role of satisfaction
of basic psychological needs in the relationship of adolescent identity develop-
ment, academic motivation and hope. Participants consisted of 480 high school
students attending different high schools in the biggest district of a city with
a broad sociocultural structure. The Personal Information Form, Dimensions of
Identity Development Scale, Academic Motivation Scale, Basic Psychological Ne-
eds Scale - High School Form and Dispositional Hope Scale were administered as
data collection tools. Since each basic psychological need was examined separa-
tely as an intermediary variable, different structural equality models had been es-
tablished. According to the findings, autonomy and competence were mediated
by the relationship between the dimensions of identity development other than
the dimension of internal investment and academic motivation and hope. It can
be said that relatedness satisfaction mediates the relationship between academic
motivation and hope from the obsessive exploration of options and in-depth exp-
loration of options in identity development.

Keywords: identity, autonomy, competence, relatedness, academic motiva-
tion, hope

Giris

Ergenlik, bireylerin ayni anda birgok farkl: alanda degisim yasamalari nedeniyle
genellikle firtinali gegen bir ¢ag olarak goriilmektedir. Ergenlikle ilgili calismalara 6n-
ctiliik eden G. Stanley Hall (1844-1924) bu dénemi ¢atisma ve duygudurum degisik-
likleriyle dolu, ¢alkantili bir donem olarak ifade etmistir (Santrock, 2016). Cocukluktan
bu déneme gegisin baslamasi pek ¢ok bilissel, duyussal, sosyal ve fizyolojik degisimi
de beraberinde getirmektedir. Bu gelisim ve degisimler; ergenin kim olduguna ve nasil
bir yasam istedigine karar vermesinde, kariyer planlarini belirlemesine dair aragtirma-
lar yapmasinda rol oynamaktadir.

Kimlik gelisimi dogumdan itibaren filizlenmeye baslasa da ergenlik doneminde
hizlanmakta, bireyi yetiskinlik dénemine hazirlamaktadir. Santrock (2016) ergenligin
onemli gorevlerinden birini yetiskinlige hazirlik oldugunu vurgulamaktadir. Saglikl
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kimlik gelisim stireci yasayan ergen beliren yetiskinlik donemine kolay uyum sag-
lamaktadir (Morstinbiil ve Cok, 2013). Dolayisiyla ergenin fizyolojik ve psikolojik
ihtiyaglarini karsilamasi, amaglarina ulasmada motivasyonunu kaybetmemesi, ya-
sama dair umutlu bakis agis1 olusturmasi, basarili ve saglikli bir kimlik olusturmasi
agisindan 6nem tasimaktadir. Bu stireg bireyin yasaminda kritik bir dénemdir yle
ki bu stiregte ergen “Ben Kimim?”, “Gelecekten beklentilerim neler?”, “Ne yapmak
istiyorum?” sorularina yanit aramaktadir. Bunun yan sira ergenlik dénemindeki bire-
yin yasamina dair hedefler belirlemesi, hedeflerine ulasmak igin ¢abalamasi, hareket
halinde olmasi, motivasyonunu korumas: ve umutlu bakis agist barindirmas: kendi-
siyle ilgili bilinmezlikleri gidermesinde ve zorluklarin tistesinden gelmesinde kolaylik
saglamaktadir.

Psikoloji alan yazini kimlige dair tanim yaparken “Ben Kimim?” sorusuna cevap
aramaktadir. Bu arayis siirecinde alan yazina biiyiik katkilar saglayan arastirmacilar-
dan biri de Erikson olmustur. Erikson insan yasamini dénemlere ayirarak ele almus,
her dénemin kendine has 6zellikleri ile tanimlandig1 Psikososyal Gelisim Kurami'n
gelistirmis ve kimlik kavramini da bu kuramin igerisinde incelemistir. Erikson’a (1968)
gore kimlik; yalnizca bireyin yasantisiyla degil, ¢evrenin etkisinde yasanan degisim-
lerle meydana gelmektedir. Bunun yaninda kimlik gelisimi yasam boyu siirmekte, her
gelisim déneminde farkli degisim ve gelisim yasanmakta, bu donemler i¢cinde ergenlik
doniim noktasi niteligi tasimaktadir (Erikson, 1963, 1968). Kavramla ilgili alan yazina
katkida bulunan diger bir kisi de James Marcia’dir. Marcia'nin (1966) kimlik modeline
gore bu kavram; kisinin kendisi tarafindan olusturulan inanglarin, diirtiilerin, kabi-
liyetlerin ve ge¢misinin bir biitiinii olarak tanimlanmaktadir. Erikson ve Marcia’nin
modellerinden farkli olarak Berzonsky sosyal bilissel siiregleri temel alarak kendi kim-
lik gelisimi modelini olusturmustur. Bu modelde bireyler kimliklerine dair yargilarda
bulunurken kullandiklar1 hiinerlere, arastirma tekniklerine ve karara varma sekille-
rine gore kimlik stillerini olusturmaktadir (Berzonsky, 1992, 1999, 2003). Kimlik geli-
simiyle ilgili bagka bir model de Kunnen ve Bosma (2003) tarafindan gelistirilmistir.
Bu modelde kimlik gelisimi; ergenlik ve yetiskinlik donemleri iginde ele alinmakta ve
tekrarlayici bir siireg olarak kabul edilmektedir. Modele gore uzun bir dénemi kapsa-
yan kimlik gelisimi, kendi iginde olusan kiigiik tekrarlarin biitiiniinden olusmaktadir
(Kunnen, 2006). Kimlik gelisiminde ergenlik sonu olan beliren yetiskinlige odaklanan
Arnett, Beliren Yetigkinlik Kuramu ile kimlik kavramini kendinden 6nceki kuram ve
modellerden farkli bir bakis agisiyla ele almaktadir. Bu kuram; kimlik hakkindaki aras-
tirmalarin beliren yetiskinlik déoneminde oldugunu, kimlige dair yerine getirilmesi ge-
reken gorevlerin bu periyot icinde tamamlanmasinin mithim oldugunu 6ne siirmek-
tedir (Arnett, 2000; 2007).

Alan yazin incelendiginde kimlik kavramini ve gelisim siirecini degisik yonlerle
ele alan modellerin oldugu goriilmektedir. Bu arastirma Bes Boyutlu Kimlik Bi¢imlen-
mesi Modeli temel alinarak yapilmistir. Bu model Luyckx, Goossens, Soenen ve Beyers
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(2006) tarafindan basta Erikson ve Marcia olmak {izere farkli aragtirmacilarin kimlik
modellerine dayandirilarak olusturulmustur. Bes Boyutlu Kimlik Bicimlenmesi Mode-
linde kimlik gelisimi igsel yatirimda bulunma (IYB), icsel yatirimla 6zdeslesme (IYO),
seceneklerin genislemesine arastirilmas: (SGA), segeneklerin saplantili arastirilmasi
(SSA) ve segeneklerin derinlemesine arastirilmast (SDA) olmak {izere bes boyuttan
olusmaktadir. Luyckx ve digerleri (2008) boyutlari sdyle agiklamiglardir: IYB (commit-
ment making) kimlikle alakali meselelerdeki karar verme seviyesini ifade etmektedir.
IYO (identification with commitment) kisinin baglanmalarini, bir nevi kararlarini in-
celeyip yorumladiktan sonra kararlarinin ve 6zdesim kurdugu yapilarin kendisine ne
kadar uygun olduguyla ilgili duygulanma derecesini ifade etmektedir. SGA (explorati-
on in breadth) bireylerin kararlar vermeden 6nce kim olduklarina dair seceneklerini in-
celeme dtizeyleriyle ilgiliyken, SSA (ruminative exploration) kararlar verilmesine mani
olacak inceleme ve bulus stirecine takili kalma dtizeyini ifade etmektedir. Son olarak
SDA (exploration in depth) verilen kararlarin kisinin kendisiyle ne kadar bagdastigina
dair yapilan incelemeleri ve yorumlamalar belirtmektedir.

Arastirmanin kuramsal temellerinden birini olusturan temel psikolojik ihtiyaclar
Oz Belirleme Kurami (OBK) kapsaminda yer almaktadir. Kavram olarak 6z belirleme
kisinin harekete baslamasi, 6zerk karar vermesi, sorumluluk tistlenmesi ve eylemleri-
ni kendisinin baslatmasi olarak tanimlanmaktadir (Deci ve Ryan, 2000). OBK kisinin
kendisinde var olan giicii ve motive olma siirecini ele alan giidiilenme kuramlarindan
biri olarak kabul edilmektedir (Ryan, 1995; Ryan ve Deci, 2000b). OBK’ye gore her
birey, yasaminin yiikiimliiliigiinii alma, farklilasan olaylara uygun kararlar verebilme,
sorunlarla karsi karsiya geldiginde farkli ¢6ziim yollar1 bulabilme potansiyeline sahip-
tir. Bagka bir deyisle her birey yasamindaki degisimlere gore kendini d{izenleyebilme
gliclinii barindirmaktadir. Bu bakis acisiyla OBK, bireylerin kendi yasamlarinda ira-
de sahibi oldugunu, dogal siireglerinde gelisim gosterebildiklerini vurgulamaktadir
(Ryan ve Deci, 2000a). OBK temel alinarak yapilan gesitli arastirmalar sonucunda Bi-
lissel Degerlendirme Kurami, Nedensellik Yonelimi Kurami, Organizmik Biitiinlesme
Kurami ve Temel Psikolojik Gereksinimlerin Doyumu Kurami olmak {izere dort alt
kuram gelistirilmistir.

Temel Psikolojik Gereksinimlerin Doyumu Kurami, bireyin dogasinda bazi 6nemli
gereksinimlerin oldugunu, bu gereksinimlerin doyurulma derecesinin iyi olus ve 6z
belirleme stirecinde kritik bir roliintin oldugunu belirtmektedir. Bu ihtiyaglar 6zerklik
(autonomy), yeterlik (competence) ve iliskisellik (relatedness) olarak ifade edilmek-
tedir. Ozerklik tavir ve tutumlarda iradeli ve arzulu olunmasi, eylemlerin icten gelen
bir kaynak tarafindan dogrulanmasi ve bireyin kendini ayarlama yoneliminde olmasi
anlamma gelmektedir (Deci ve Ryan, 1985; Ryan ve Deci, 2000a; Ryan ve Sapp 2009).
Yeterlik, kisinin yaptig1 aktivitelerden tatmin olmasi, bir gérevi yahut isi yapabilecek
potansiyele sahip olduguna dair inang¢ olusturmas: anlamima gelmektedir (Deci ve
Ryan 1985). Iliskisellik ise kiginin etrafindaki kisilerle iletisim halinde olmasin, bag-
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lantilar olusturarak o gevreye ait hissetmesini, baglilik kurmasini ifade etmektedir (Ba-
umeister ve Leary, 1995).

Bireyin 6zglir iradesiyle tutumlarmi olusturmasi, siirdiirmesi, yiikiimliilagiint
almasi, bir bagka ifadeyle 6zerk hareket etmesi, OBK'nin temel yapisini meydana ge-
tirmektedir. Bu siirekliligin biiyiik bir kismmi da giidiilenme olusturmaktadir. Mas-
low (1987) giidiilenmeyi, bireylerin bir hedefi gerceklestirmek tizere kendi istekleri
ile davranmalar1 ve ¢abalamalar1 olarak ele almaktadir. Giidiilenme; tutumlara yon
verilmesinde, aktif bir sekilde eyleme gecilmesinde etkili olmaktadir. Davranisin ser-
gilenmesinde farkli etkenler bulunmaktadir. Ozgﬁr irade, istek, zorlama ve kazang
bu etkenlerden bazilaridir. Tutumlarin yénlendirilmesinde rol oynayan motivasyonel
siiregler OBK kapsaminda ele alinmaktadir. Kuramda giidiilenme; giidiisiizliik (moti-
vasyonsuzluk), icsel giidiilenme ve dissal giidiilenme olarak {i¢ baslikta ele alinmustir
(Ryan ve Deci, 2000b). Bunun yani sira her bir giidii (motivasyon) tiirii egitim, is, kari-
yer gibi farkli alanlarda arastirma konusu olmustur. Bu arastirmada ise egitim baglami
temelinde akademik giidiilenme ele alinmistir.

OBK egitim alaninda ele alindiginda 6grenme siireclerindeki doyum, merak, verim
ve Ozgiliven diizeyinin artmasini, egitimin kiymetinin daha iyi anlagilmasini amagla-
maktadir. Igsel giidiilenmenin artmas, digsal giidiilenmenin i¢sellestirilmesi, motivas-
yonsuzlugun ortadan kalkmasi bu hedeflere ulasmada 6nemli katkilar saglamaktadir
(Deci, Vallerand, Pelletier ve Ryan, 1991).

Kimligin olusma stireci kaygi, korku, kararsizlik gibi pek ¢cok duyguyu barmdir-
maktadir. Ayni zamanda gereksinimlerin giderilmesinde karsilasilan zorluklar ergen-
lik dénemini daha sancili bir hale getirmektedir. Bu stiregte bireyin giiglii ve yeterli
hissettigi yonlerini 6n plana ¢ikarmak, zorluklarla basa ¢itkmasinda bireye yardimci
olmaktadir. Bu bakis agis1 temel alindiginda umutlu bir goriis edinilmesi, umudun
yasamin bir parcasi hale getirilmesi ergen i¢in énem tasimaktadir. Umut, Tiirk Dil Ku-
rumuna gore ummak sonucu olusan giiven ve meydana gelmesi beklenilen yahut ge-
lecekte olacagina inanilan sey olarak ele alinmaktadir (TDK, 2006). Bu tanimdan yola
cikilarak umut, bireyde bulunan hayat kaynag: olarak ifade edilebilmektedir. Umutla
alakal1 alan yazin incelendiginde Snyder ve arkadaslarinin kapsamli ¢alismalar yap-
tig1 goriilmektedir. Gelistirdikleri kuramda umut, amaca ulasmaya iliskin inisiyatif
alma (agency) ve amaca ulasmay1 saglayan yollar1 planlamaya (pathway) yonelik gii-
diilenme durumu olarak ifade edilmektedir (Snyder, Harris ve digerleri, 1991). Tanima
bakildiginda iki boyutta da hedef kavraminin vurgulandig1 goériilmektedir. Bu ortak
noktadan yola ¢ikarak umudun hedefler, hedefe ulasma yollar ve inisiyatif alma bo-
yutlarindan olustugu belirtilmektedir (Snyder, Feldman, Shorey ve Rand, 2002). Ik
boyut olan hedef, bir gaye dogrultusunda olmay1 isaret etmektedir. Kurama gore her
insan belirli bir amaca yo6nelik davranir ve amaglar bilissel aktivitenin dogrultusunu
belirlemektedir (Snyder, Rand ve Sigmon, 2002). Boyutlardan ikincisi amaca ulagma
yollari bireyin hedeflerine erismek i¢in kullanisl secenekler olusturabilme algisi olarak
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ifade edilmektedir (Snyder, Rand ve digerleri, 2002). Inisiyatif alma, bireyin hedef-
lerine erismek i¢in olusturdugu segenekleri etkili kullanabilecegine dair alg: olarak
agiklanmaktadir (Snyder ve digerleri, 2002).

Oz belirleme ve umut kavramlarinin tanimlari incelendiginde bu iki kavramin or-
tak noktalarinin motivasyon oldugu goriilmektedir. Temelinde motivasyon olmasina
ragmen alan yazinda umut ve temel psikolojik ihtiyaglarin birlikte ele alindig ¢aligma-
larin sinirh sayida oldugu goriilmiistiir. Degiskenleri 6zerklik destegi, calisma umudu
ve basar1 inanci olan 200 ergen bireyin goniillii katildig: farkli bir arastirmanin so-
nuglari incelendiginde degiskenler arasinda manidar iliskilerin oldugu goriilmektedir
(Kenny, Walsh Blair, Blustein, Bempechat ve Seltzer, 2010). Temel psikolojik ihtiyaclar
ve umut arasindaki iliskinin incelendigi bir baska ¢alismada umut ile yeterligin birbi-
rini yordadig1 bulgusu elde edilmistir (Wandeler ve Bundick, 2011).

Smollar ve Youniss (1989) tarafindan yapilan ¢alismanin sonuglarinda ergenlik
déneminde bireyin, kendilik degeri olusturup gelistirebilmesinde 6zerklik ihtiyacinin
karsilanmasinin bir hayli 6nem tasidig1 goriilmektedir. Gnambs ve Hanfstingl (2015)
ergenlerle yaptiklari ¢alismalarinda, ergen bireyde var olan i¢sel akademik motivas-
yonun stirdiirtilmesinde temel psikolojik gereksinimlerin rol oynadigi bulgusunu elde
etmistir. OBK benimsenerek yapilan bir diger ¢alismada akademik benlik ile bagari
arasinda iliskinin 6zerk akademik giidiilenme yoluyla saglandigi sonucuna ulasil-
mistir (Guay, Ratelle, Roy ve Litalien, 2010). OBK'nin pek ¢ok kavramini iceren bu
calismalara bakildiginda basta 6zerklik olmak tizere temel psikolojik gereksinimlerin
karsilanmasinin akademik anlamda motivasyonun olusmasinda, stirdiiriilmesinde
ve igsellestirilmesinde rol oynadig1 goriilmektedir. Son olarak Lee (2007) tarafindan
yapilan aragtirma sonuglarina gore ergenlerin akademik basari ve motivasyonlarinin
artmasinda, okula sosyal agidan uyum saglamalarinda 6gretmenleriyle kurduklar:
glivenli iliskinin 6nem tasidig1 bulgularma ulagilmistir. Bu arastirma da egitim ortam-
larinda iligkisellik ihtiyacinin doyurulmasinin akademik motivasyon tizerinde etkili
oldugunu ortaya koymaktadir.

Ergenlik doneminde biligsel, duyussal ve fiziksel alanlarda meydana gelen yogun
degisimlerin, ergenleri risklere kars1 zayif hale getirdigi genel olarak bilinmektedir.
Bu degisimlerin etkisinde kalan ergen; ailesiyle ve akranlariyla saglikli iletisim kur-
makta, gelecegine dair kararlar almakta giicliik yasayabilmektedir. Diinyadaki ve iil-
kemizdeki geng niifus orani goz 6niine alindiginda bireylerin ruhsal yonden saglikli
olmasi, genglerin istihdam edilmesi ve giiclii toplumlarin olusmasina katk: sagladig:
i¢in ergenlerle yapilan calismalar 6nem arz etmektedir. Bu dogrultuda ergenlere des-
tek olmada birinci basamak ruh sagligi hizmetleri ve okullarda verilen psikolojik da-
nisma ve rehberlik hizmetleri de kiymetli hale gelmektedir. Kimlik gelisim siirecinde
temel psikolojik gereksinimlerin giderilmesi, akademik motivasyonun siirdiiriilmesi
ve umutlu bakis acis1 kazandirilmasi ergenlerin iyi oluslarina katki saglayacagi, kendi-
lerini tanimalarinda ve geleceklerine yon tayin etmelerinde yardimci olacag: diisiintil-
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mektedir. Bunun yan sira bu ¢alismanin, ilgili alan yazinin zenginlesmesine katkida
bulunmasi, arastirmact ve uygulayicilara yeni fikirler vermesi temenni edilmektedir.

Bu calismanin amaci ergenlerin kimlik gelisimi ile akademik giidiilenme ve umut
iliskisinde temel psikolojik gereksinimlerin (6zerklik, yeterlik ve iliskisellik) doyumu-
nun aract roliiniin incelenmesidir. Bu dogrultuda alt problemler asagidaki gibidir.

1. Kimlik gelisimi ile akademik giidiilenme ve umut arasindaki iliski 6zerklik yo-
luyla kurulmakta midir?

2. Kimlik gelisimi ile akademik giidiilenme ve umut arasindaki iliski yeterlik yo-
luyla kurulmakta midir?

3. Kimlik gelisimi ile akademik giidiilenme ve umut arasindaki iliski iliskisellik
yoluyla kurulmakta midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirma, yapisal esitlik modelinin kullanildig1 betimsel bir arastirmadir. Arastir-
manin bagimli degiskenleri temel psikolojik gereksinimler, akademik giidiilenme ve
umut; bagimsiz degiskeni ise kimlik gelisimi olarak belirlenmistir. Temel psikolojik ge-
reksinimler ayn1 zamanda araci degisken olarak ele alinmustir. Arastirmada lisede 6g-
renim goren ergenlerin kimlik gelisimi boyutlariyla beraber kimlik gelisimi, akademik
gilidiilenme ve umut arasindaki iliskide temel psikolojik gereksinimlerin doyumunun
aract rolii test edilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin katilimcilar: 2019 yilinda lise 3. ve 4. sinufta 6grenim goéren 6grenci-
lerden olusmaktadir. Arastirma Kocaeli iline bagli Gebze ilgesinde gerceklestirilmistir.
Arastirmada uygun 6rnekleme teknigi kullanilmistir. Uygun 6rneklemde kolay ulasi-
labilen goniillti katilimcilar calismaya dahil edilir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011).
Arastirmanin katilimcilar1 480 lise 6grencisinden olusmaktadir. Katilimcilarin cinsiyet
dagilimi, smif diizeyleri ve lise tiirleri Tablo 1’de yer almaktadir
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Tablo 1. Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Degisken Kategoriler Frekans %

Kadin 303 63,1

Cinsiyet
Erkek 177 36,9
Lise 3 116 24,2

Smuf Diizeyi

Lise 4 364 75,8
Anadolu Lisesi 161 33,5
Sosyal Bilimler Lisesi 57 11,9

Lise Tuirti
Mesleki Teknik Lise 205 42,7
Kiz Imam Hatip Lisesi 57 11,9
Toplam 480 100

Veri Toplama Araglar:

Bu calismada Kisisel Bilgi Formu, Kimlik Gelisiminin Boyutlar Olgegi (KGBO),
Temel Psikolojik Gereksinimlerin Doyumu Olgegi - Lise Formu (TPGDO-LF), Siirekli
Umut Olgegi (SUO) ve Akademik Giidiilenme Olgegi (AGO) kullanilmistir. Bu aragla-
rin 6zellikleri asagida yer almaktadir.

Kigisel bilgi formu: Arastirmaci tarafindan hazirlanan formda katilimcilarin cinsiyet,
okul tiirii ve smif diizeyi bilgilerini almak hedeflenmistir.

KGBO: Luyckx ve digerleri (2008) tarafindan gelistirilen dlgek kimligin boyutlari-
1 Slgmektedir. Boyutlar; igsel yatirimda bulunma (IYB), segeneklerin geniglemesine
arastirilmast (SGA), segeneklerin saplantili arastirilmasi (SSA), seceneklerin derinle-
mesine aragtiriimast (SDA) ve icsel yatirimla 6zdeslesme (IYO) olan 5 boyutlu 6lgek-
te her boyutta 5 madde bulunmaktadir. Boyutlardan almman puanlar 5 ile 25 arasinda
farklilasmaktadir. Her boyut ayr1 degerlendirilerek toplam puan hesaplanmaktadir.
Kimlik Gelisiminin Boyutlar Olgegi (KGBO) olarak Tiirkceye uyarlayan kisi ise Mor-
stinbiil’diir (2011). KGBO'niin ig tutarlik katsayilar1 (Cronbach Alfa) IYB .88, SGA .87,
SSA .90, IYO .89 ve SDA .89'dur. Olgegin bu calismadaki i¢ tutarlik katsayilari Tablo
2’de verilmistir.

TPGDO-LF: Deci ve Ryan’m (2000) gelistirdigi dlgek, ilerleyen siirecte Gagne (2003)
tarafindan yeniden diizenlenerek son halini almistir. Olgek 6zerklik, yeterlik ve iligki-
sellik boyutlar1 olmak tizere 3 boyuttan olusmaktadir ve 21 maddedir. Her alt boyutun
puani ayr1 ayri hesaplanmaktadir. Boyutlardan yiiksek puan alinmasi o gereksinimin
yliksek oldugu anlamina gelmektedir. Tiirkge uyarlamasi {iniversite 6grencileri 6rnek-
lemi i¢in yapilan 6lgegin lise 6grencileri formu Sahin ve Korkut-Owen (2009) tara-
findan gerekli calismalar yapilarak Temel Psikolojik Gereksinimlerin Doyumu Olgegi
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- Lise Formu (TPGDO-LF) adiyla olusturulmusgtur. TPGDO-LF'nin i¢ tutarhlik katsa-
yilart 6zerklik, yeterlik ve iliskisellik icin sirasiyla .69, .64, .77 olarak bulunmustur.
Olgegin bu calismadaki ig tutarlik katsayilar: Tablo 2'de verilmistir.

AGO: Bozanoglu (2004) tarafindan akademik giidiilenmeyi belirlemek igin gelisti-
rilen dlgegin {i¢ alt 6lgegi vardir. Bunlar, kendini asma (KA), bilgiyi kullanma (BK) ve
kesif (K) alt 6lgegidir. Toplam 21 madde olan 6lgekten yiiksek puan almak akademik
giidiiniin yiiksekligini ifade etmektedir. AGO'niin ig tutarlilik katsayilar tiim boyutlar
igin .77 ile .85 arasinda degismektedir. Olgegin bu ¢alismadaki i¢ tutarlik katsayilari
Tablo 2’de verilmistir.

SUO: Universite dgrencilerinin siirekli umut seviyelerini 5lgmek amactyla Snyder
ve digerleri (1991) tarafindan gelistirilen 6lcegin alternatif yollar diisiincesi (AYD) ve
eyleyici diisiince (ED) alt 6lgekleri bulunmaktadir. Olcek toplam 12 madde olup 61-
¢ekten alinacak puanlar 8 ile 64 arasinda degismektedir. Alinan puanlarin yiiksekligi
umut seviyesinin fazlaligini ifade etmektedir. Olgegin Tiirkgeye uyarlamasmi Akman
ve Korkut (1993) yapmus, lise ¢alisma grubunda gegerlik ve giivenirlik analizleri De-
nizli (2004) tarafindan yapilmistir. SUO'niin lise calisma grubundaki i¢ tutarlik katsa-
yis1 .65'tir. Olgegin bu caligmadaki ig tutarlik katsayilar1 Tablo 2’de verilmistir.

Verilerin Analizi

Ug farkli temel psikolojik ihtiyag ayr1 ayr ele almarak yapisal esitlik modelleri
(YEM) test edilmigtir. Oncelikle normal dagilim varsayimi ssnanmistir. Sonrasinda iki
asamal1 yaklasimin temel prensibi olarak dnce 6l¢me modeli ardindan yapisal model
test edilmistir. Yapisal model 6ncesi temel normal dagilim varsaymmi sinanmustir. Bu
calismada kimlik gelisimi bagimsiz degisken, giidiilenme ve umut bagimli degisken,
temel psikolojik gereksinimlerin doyumu ise araci degisken olarak alinarak yapisal
esitlik modeli (YEM) sinamustir. Elde edilen sonuglar degerlendirilirken RMSEA, NFI,
CFI, SRMR gibi uyum istatistiklerinden faydalanilmistir. Buna gére RMSEA degerinin
.05’ten kiiciik olmasi iyi uyum, .05 - 08 araliginda olmasi kabul edilebilir uyum; SRMR
degerinin .05'ten az olmasi iyi bir uyum, .05 - 1 araliginda olmas: bu deger icin kabul
edilebilir uyum; CFI, NFI ve GHI istatistiklerinin .95-1 araliginda olmasi iyi bir uyum,
90 - .95 arasinda olmas1 bu uyum degerinin kabul edilebilir diizeyde oldugunu isaret
etmektedir (Hair ve digerleri, 1998; Joreskog ve S6rbom, 1993; Raykov ve Marcoulides,
2006; Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003; akt., Celik ve Yilmaz, 2016). Ttim ana-
lizlerde Lisrel 8.80 programi kullanilmistir.

Bulgular

Bu calismada kimlik boyutlari ile giidiilenme ve umut iliskisinde arac1 degisken
olarak iliskide temel psikolojik gereksinimlerin aracilig: test edilmistir. Temel psikolo-
jik ihtiyaclarin alt 6lcekleri arasindaki korelasyon yiiksek olmasi nedeniyle her bir alt
6lcek arac1 degisken olarak ele alarak ti¢ farkli model test edilmistir. YEM testinde
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iki asamali yaklagimin (Anderson ve Gerbing, 1988) geregi olarak 6nce 6l¢tim modeli
sonrasinda ise YEM test edilmistir.

Ol¢iim Modellerinden Kullanilan Degiskenlerin Betimsel Istatistikleri

Betimsel istatistikler: Olciim modelinde yer alan gzlenen degiskenlerin tanimla-
yici istatistikleri Tablo 2’de yer almaktadar.

Tablo 2. Olciim Modellerine Iliskin Betimsel Istatistikler

X SS Min. Max. o
KGBO - iYB 19,2771 3,68548 5 25 88
KGBO -SGA 19.2583 3.32259 5 25 .80
KGBO - SSA 16.2771 4.46236 5 25 78
KGBO - IYO 19.0917 4.05494 5 25 84
KGBO - SDA 19.0729 3.6674 5 25 77
AGO-KA 23.0354 5.20567 9 35 74
AGO -BK 23.1729 4.04119 6 30 71
AGO-K 22.1563 5.01174 7 35 67
TPIO - Ozerklik 15.6771 2.76382 6 20 .63
TPIO - Yeterlik 20.7167 3.60684 7 30 56
TPIO -iligki 25.125 5.49597 7 35 79
U 25.5521 3.93653 9 32 77

X: Ortalama, SS: Standart Sapma (SS), Min: Olgekten alinan minimum puan, Max: Olgekte alinan
Maksimum puan, a: Cronbach Alpha Katsayis:

Model 1

Model I; kimlik alt 6lgeklerinin bagimsiz degisken, TPGO-Ozerklik alt dlgeginin
aract degisken, akademik gtidiilenme alt 6lgekleri ve stirekli umut 6lgeginin bagimli
degisken olarak kullanildig1 modeli ifade etmektedir. Buna gore gozlenen degisken-
lerin faktor yiiklerinin (1) 0.16 - 0.83 araliginda, t degerlerinin 3.31- 21.66 araliginda
oldugu saptanmustir. Ayrica ortiik degiskenlerin birbiriyle korelasyonlart -.46 ile .77
arasinda yer almaktadir. Ortiik degiskenlere ait t degerlerine bakildiginda KGBO'niin
faktorlerinin kendi aralarindaki iliskileri disindaki diger ortiik degiskenler arasmndaki
iliskileri anlamlidir. Bu bilgilere ait tablolar Ek-A’da verilmistir. Model-I'e iliskin 6l-
¢lim modelinin uyum degerleri Tablo 3’te verilmistir.

Model 11

Model II; kimlik alt 6lgeklerinin bagimsiz degisken, TPGO-Yeterlik alt 6lgeginin
aract degisken, akademik gtidiilenme alt 6lgekleri ve stirekli umut 6lgeginin bagiml
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degisken olarak kullanildig1 modeli ifade etmektedir. Buna gore gozlenen degisken-
lerin faktor ytiklerinin (}) 0.16 - 0.83 araliginda, t degerlerinin 3.34- 21.66; araliginda
oldugu saptanmgtir. Ortiik degiskenlere ait t degerlerine bakildiginda KGBO'niin
faktorlerinin kendi aralarindaki iligkileri disindaki diger ortiik degiskenler arasindaki
iliskileri anlamlidir. Bu bilgilere ait tablolar Ek-B’de verilmistir. Model-II'ye iliskin 61-
¢lim modelinin uyum degerleri Tablo 3’te verilmistir.

Model IIT

Model III; kimlik alt 6lgeklerinin bagimsiz degisken, TPGO-iliskisellik alt Olceginin
araci degisken, akademik giidiilenme alt 6lcekleri ve siirekli umut 6lgeginin bagimli
degisken olarak kullanildig1 modeli ifade etmektedir. Buna gore gozlenen degiskenle-
rin faktor yiiklerinin (1) 0.21-0.99; t degerlerinin 3.31-21.66 araliginda degerler aldig:
saptanmistir. Model 3'te de Model 1 ve 2’de oldugu gibi KGBO'niin faktrlerinin ken-
di aralarindaki iligkileri disindaki diger ortiik degiskenler arasindaki iligkileri anlam-
Lidir. Bu bilgilere ait tablolar Ek-C’de verilmistir. Model-III"e iliskin 6l¢tim modelinin
uyum degerleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Model I, Model Il ve Model IIT’e Hi§kin Olciim Modelinin Uyum Degerleri

NFI CFI IFI SRMR RMSEA x2 / df
Model I 92 .96 96 .06 .05 231
Model I 91 .96 .96 .06 .05 2.10
Model III 91 .95 93 .06 .05 2.10

N=480, p < .01

Yapisal modellerin olusturulmasi: Arastirmanin ortiik degiskenlerini olusturan
kimlik gelisiminin boyutlar: (iYB, SGA, SSA, IYO ve SDA), akademik giidiilenmenin
boyutlart (KA, BK ve K), umut ile temel psikolojik gereksinimlerin boyutlarmni olus-
turan ozerklik, yeterlik ve iligkisellik araci degiskenleriyle yapisal modeller olustu-
rulmustur. Buna gore 6zerklik, iliskisellik ve yeterlik degiskenlerinin araci degisken
olarak ele alindig1 YEM test edilmistir. Her ti¢ modelin uyum iyiligi istatistikleri Tablo
4’te elde edilen modeller Sekil 1’de sunulmustur.

Tablo 4. Model I, Model II ve Model III’e Higkin YEM Uyum Degerleri

NFI CFI IFI SRMR RMSEA x2 / df
Model I YEM 91 .95 .95 .06 .05 2.31
Model I YEM 91 .95 .95 .06 .05 2.33
Model Il YEM .89 .93 .93 .09 .05 2.62

N=480, p < .01
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Model Ie gére IYB digindaki diger kimlik boyutlarindan 6zerklige giden yollarin
hepsi anlamlidir. Ozerklik boyutundan akademik giidiilenme alt 6lcekleri ve siirekli
umut degiskenine giden tiim yollarin istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir.
Buna gore [YB disindaki kimlik boyutlari ile akademik giidiilenme ve umut arasindaki
iliskide 6zerklik doyumunun aracilik ettigi soylenebilir.

Model II"de TYB digindaki kimlik boyutlarimdan yeterlik doyumuna giden tiim yol-
lar anlamlidur. Yeterlik boyutundan akademik giidiilenme alt dlgekleri ve siirekli umut
degiskenine giden tiim yollarin istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir. Buna
gore TYB disindaki kimlik boyutlari ile akademik giidiilenme ve umut arasindaki ilis-
kide yeterlik doyumunun aracilik ettigi sdylenebilir.

Model IlI’e gore SSA ve SDA’dan iliskisellik doyumuna giden yollarin anlaml: ol-
dugu diger kimlik boyutlarindan iligkisellige giden yollarin anlamsiz oldugu gortil-
mektedir. Iligkisellik boyutundan akademik giidiilenme alt 6lcekleri ve siirekli umut
degiskenine giden tiim yollarin istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir. Bu-
radan hareketle SSA / SDA ile akademik giidiilenme ve umut arasindaki iliskiye ilis-
kisellik doyumunun aracilik ettigi sdylenebilir.
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Igsel Yatinmda
Bulunma

(0.48)"

Segeneklerin
Derinlemesine
Avagtinimas:

Sekil 1. Model I, Model II, Model III YEM
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmanin sonucunda kimlik gelisiminin icsel yatirrmda bulunma boyutu di-
sindaki diger kimlik boyutlar ile akademik giidiilenme ve umut arasindaki iliskiye
ozerkligin ve yeterligin aracilik ettigi gortilmiistiir. Kimlik gelisiminin se¢eneklerin
saplantili arastirilmasi ve segeneklerin derinlemesine arastirilmasindan akademik gii-
diilenme ve umut arasindaki iliskiye iliskisellik doyumunun aracilik ettigi soylenebilir.
Her bir kimlik boyutuna iliskin yapisal model sirasiyla ayr1 ayr1 asagida tartisilmistar.

Ergenlerin igsel yatirrmda bulunma kimlik boyutu ile akademik motivasyon ve
umut birbirleri ile iliskilidir. Ancak bu iliskiye temel psikolojik ihtiyaglarin doyumu
aracilik etmemektedir. Ergenlerin icsel yatirimda bulunmas: bir kimlik ile dogrudan
baglandig1 anlamma gelmemektedir. Icsel yatinmda bulunma siirecinden énce bir
baska deyisle ergen bir taahhtitte bulunmadan 6nce segeneklerin arastirilip kesfedil-
mesi gerekmektedir, ergenler bu asamalar: gegerse bir kimlige icsel yatirim taahhii-
diinde bulunabilmektedir (Luyckx ve digerleri, 2006). Bu ¢alismanin sonucu ergenin
bir kimlige yonelik taahhtitte bulunmasi ile akademik motivasyon ve umut arasinda
temel psikolojik ihtiyaglarin aracilik etmedigini gostermektedir. Ergenlik ¢agindaki
tim bireyler bu segeneklerin tiim yonlerini, getirilerini, kendilerine uygunluklarini
ve ayni zamanda kariyer planlarini diistinme firsat: bulamayabilmektedir. Buna goére
bu kimlik boyutundaki ergenlerin temel psikolojik ihtiyag¢larmin karsilanmasi anah-
tar roliinde degildir. Bunun nedenlerinden biri; bir kimlige baglanma stirecinde olan
ergenin ebeveynlerinin, arkadaslarimn tesirinde kalip mevcut alternatifleri kendi ira-
desiyle inceleyip bu yonde yol almada zorlanmas: olabilmektedir. Ancak yine de bu
asamadaki bireyin temel psikolojik ihtiyaglarmin karsilanmasina ihtiya¢ duymamast
beklenmedik bir sonugtur. Bir kimlik boyutuna karar verme asamasindaki ergenin
umut ve akademik motivasyonu i¢in bu doyuma ihtiya¢ duymamasinin farkli neden-
leri olabilmektedir. Ergenin psikopatolojisi, kisilik 6zellikleri gibi farkli degiskenler
ele alinarak yapilacak ¢alismalar daha kapsamli sonuglara ulasilmasini saglayacaktir.

Segeneklerini genislemesine arastirilmasi kimlik boyutu ile akademik giidii ve
umut arasindaki iliskiye 6zerklik, yeterlik doyumu aracilik ederken iliskisellik doyu-
mu bu iliskide arac1 degisken degildir. Bu asamada ergenler “Ben kimim?” sorusuyla
inceleme yapmaktadir (Waterman, 2015). Segeneklerin genislemesine arastirilmasinda
aileden bagimsiz olunmasi islevsel olarak goriilmektedir (Luyckx ve digerleri, 2006).
Dolayisiyla segeneklerin genislemesine arastiran ergen, akademik motivasyon ve
umut icin aile destegine ihtiya¢ duymayabilmektedir. Bu asamada ergenin yeterlilik
ihtiyac1 ve 6zerklik ihtiyacinin desteklenmesi akademik motivasyon ve umut diizeyini
artirmaktadir. Seceneklerini genislemesine arastiran ergenler igin iliskisellik doyumu
akademik motivasyon ve umut arasinda aracilik etmemektedir. “Ben kimim?” sorusu-
na yanit arayan ergen akademik giidiilenme ve umut i¢in digerlerinin destegine ihti-
ya¢ duymayabilmektedir (Blustein, 1988; Schmitt-Rodermund And Vondracek,1999).
Ergenlik alan yazinina gore bu dénemdeki aile ve akran iliskileri ergen igin biiyiik
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Onem tasimaktadir. Ergen {izerinde ebeveyn ve akran etkisi durumlara gore farklilik
gostermektedir (Meeus, Oosterwegel ve Vollebergh, 2002). Bu arastirmanin bulgulari-
na gore gortinen o ki “Ben kimim?” sorusuna yanit arayan ergen akademik motivas-
yon ve umut i¢in akranlarmin destegine ihtiya¢ duymamaktadur.

Segeneklerini saplantili arastirilmasi kimlik boyutu ile akademik giidii ve umut
arasmdaki iliskiye iliskisellik doyumu aracilik ederken bu iliskide 6zerklik ve yeterli-
lik doyumu aracilik etmemektedir. Seceneklerini saplantili arastiran ergen bir nokta-
da takili kalmakta ve karar verememektedir. Bu siire¢ moratoryuma benzemektedir.
(Waterman, 2015). Seceneklerini saplantili bir bicimde arastiran ergenlerin akademik
motivasyon ve umut igin her {i¢ ihtiyacinin da karsilanmasi énemli goriinmektedir.
Ornegin lise dsneminde meslek seciminde sadece bir alanda aragtirma yapan ve bas-
ka secenekleri irdelemeden ayni konuda siirekli arastirma yapan ergenin, akademik
glidiilenmesi ve umut beslemesi i¢in digerleri tarafindan desteklenmesi, yeterli oldu-
gunu hissetmesi ve dzerkliginin desteklenmesi 6nem arz etmektedir.

I¢sel yatirimla 6zdeslesme kimlik boyutu ile akademik giidiilenme ve umut ara-
sindaki iliskiye 6zerklik ve yeterlik doyumu aracilik ederken iliskisellik doyumu bu
iliskide araci degisken degildir. Igsel yatirimla 6zdeslesme kimlik boyutunda ergen
taahhtitte bulundugu (i¢sel yatirimda bulundugu) kimlige baglanmakta, bir karara
varmaktadir. Arastirmalar bu boyutun en basarili kimlik stattisiine isaret ettigini vur-
gulamaktadir (Luyckx ve digerleri, 2006). Bu boyutun sonuglari, seceneklerin genisle-
mesine arastirilmasi kimlik boyutunun sonuglart ile benzerlik gostermektedir. Dolayi-
styla hem seceneklerin genislemesine arastirilmasi hem de igsel yatirnmla 6zdeslesme
stirecinde akademik motivasyon ve umut icin ergenin yeterliligin ve 6zerkliginin
desteklenmesi 6nemli goriinmektedir. Calismalar i¢sel yatirimla 6zdeslesen bireylerin
iyi iligkiler gelistirdigini belirtmektedir (Luyckx ve digerleri, 2006). Bu calismada ise
akademik motivasyon ve umut igin iliskisel doyumun anlamli olmadig1 bulunmustur.
Bunun nedenlerinden biri ergenin zaten ¢evresiyle iyi iligkilerinin olmasi ve akademik
glidiilenme ve umut i¢in boyle bir ihtiyaci olmamas: olabilmektedir.

Segeneklerini derinlemesine arastirilmasi kimlik boyutu ile akademik giidiilenme
ve umut arasindaki iliskiye tiim temel psikolojik ihtiyaclarin (6zerklik, yeterlilik ve
iliskisellik) doyumu aracilik etmektedir. Segeneklerin genislemesine arastirilmasi ile
derinlemesine arastirilmasi arasindaki fark alan yazinda tartisilmaktadir (Luyckx ve
digerleri, 2006). Bu tartismaya gore seceneklerin derinlemesine arastirilmasi uyum ile
pozitif yonde iliskiliyken segeneklerin genislemesine arastirilmasi uyum ile negatif
yonde iliski gostermektedir. Ayrica seceneklerin genislemesine arastirilmasi aileden
bagimsiz olmasi igin islevselken seceneklerin derinlemesine arastirilmasinda destek-
leyici ebeveynlik islevsel olmaktadir. Bu baglamda bu ¢alismada da akademik mo-
tivasyon ve umut igin seceneklerin derinlemesine arastirilmasinda -segeneklerin ge-
nislemesine arastirilmasimdan farkli olarak- iliskisellik doyumu da araci degiskendir.
Dolayistyla bu sonucun alan yazini destekledigi sdylenebilmektedir. Goriinen o ki se-
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¢eneklerini derinlemesine arastiran ergenlerin derslerine, sinavlarina odaklanabilmesi
ve umut olusabilmesi i¢in 6zerk ve yetkin olmasinin yani sira akranlarinin ve ailesinin
destegi oldukga nemli goriinmektedir. Ornegin lise doneminde meslek seciminde de-
rinlemesine arastirma yapan ergenin akademik gtidiilenmesi ve umut beslemesi i¢gin
her ti¢ ihtiyacinin da karsilanmasi 6nem tasimaktadir.

Bu arastirmada kimlik gelisim stireci ve temel psikolojik ihtiyaglarin 6nemi ve bu
ihtiyaglarin nasil giderilebilecegi, akademik giidiiniin nasil siirdiiriilebilecegi, umut-
lu bakis agisinin olusmasindaki etmenlerin neler olabilecegi ele alinmistir. Ayrica bu
degiskenlerin birbirleriyle iliskisi incelenmistir. Alan yazinda kimlik gelisimini sonug
olarak ele alan ¢alismalar (Diemer ve Blusteing 2007; Fullinwider-Bush ve Jacobvitz,
1993; La Guardia, 2009) bulunsa da bu arastirmada kimlik gelisimi siire¢ olarak ele
almmustir. Analizlerin geneline bakildiginda kimlik gelisiminin iYB boyutu harig
akademik giidiilenme ve umut arasindaki iliskiye dzerklik, yeterlik ve iliskiselligin
aracilik ettigi sonucuna ulasildigy icin bulgular iki yonlii bakis agisiyla ele alinmustir.
Calisma grubunun biiyiiksehre ait bir ilcede 6grenim goren 11. ve 12. smif lise 6g-
rencilerinden olusmasi, 6lceklerin 6z bildirime dayali olmasi, dlceklerin arka arkaya
uygulanmasi arastirmanin sinurliliklarini olusturmaktadir. Bu kapsamda ebeveynlerin
destekleyici tutum sergilemeleri, bireydeki degisim ve gelisimlerin farkinda olarak
psikolojik ihtiyaglarimi karsilamalari, okula karst olumlu bakis acisina ve akademik
gilidiiye sahip olmalarina yardimci olmalari, umutlu bakis agis1 asilamalari ergen bi-
reyin kimlik gelisim siirecine énemli katkilar saglayacaktir. Uygulayicilar agisindan
ele alindiginda; temel psikolojik ihtiyaclarin karsilanmas: kapsaminda 6grencilere ilgi,
yetenek ve degerlerini kesfedebilecekleri olanaklarin saglanmasinin son derece faydali
olacag1 sdylenebilir. Ogrencﬂerin kendini tanima, karar verme, problem ve ¢atisma
¢ozme, atilganlik gibi 6z belirleme seviyelerini yiikselterek sosyal ve kisisel becerileri-
ni gelistirecek etkinlik ya da ¢alismalarla desteklenmesinin 6énemi iizerinde durulabi-
lir. Thtiya¢ duymalar1 halinde ergenlere bireysel psikolojik danigma hizmeti saglanma-
st da saglikli kimlik gelisimi ile ilgili g6z ard1 edilmemesi gereken bir secenek olarak
ifade edilebilir. Bunun yani1 sira ebeveynlerin ¢ocuk ve ergenlere yaklagsma yontemleri,
ebeveynler ile gocuklar arasindaki iletisimin ergenin gelisimindeki etkisi gibi konulara
egitim ve seminer ¢alismalarinda yer verilmesi giiclii bir ebeveyn - ergen iletisimi olu-
sumuna katkida bulunarak kimlik gelisim siirecinin saglikli olmasini destekleyecektir.
Ergen bireylerin yasaminin biiyiik bir boéliimiinii 6grenim hayatina dayandig: hesaba
katildiginda temel psikolojik ihtiyaglarmin giderilmesinde 6grenim hayatinin da etkisi
olmaktadir. Ozerkligin gelismesi igin zemin hazirlanmasi, ergenlerin giidiilenmesinin
saglanmasi, 6gretmenlerle icten ve sicak iliskiler kurulmas: kimlik gelisim siirecine,
motivasyonlarin igsellestirilmesine ve umut diizeyinin artmasina katk: saglayacaktr.
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0z: Ulkemizde egitim programlarinda yapilandirmaci kuramin temele alin-
mastyla birlikte 6grenci merkezli egitim anlayis: cercevesinde dgretim siiregleri-
nin hazirlanmasi sirasinda 6grenciyi tanima, bireysel farkliliklar1 dikkate alma
onem kazanmistir. Yapilandirmaci yaklasima dayali egitim programlarmin
uygulanmaya baslanmasi 2000’li yillarin baslarina rastlamaktadir. Bu nokta-
da egitim tarihimizde 6grenci gelisiminin takibiyle ilgili neler yapilmis oldugu
aragtirilmistir. ilgili kaynaklar incelenmis ve 1920 yilinda 6grencinin gelisiminin
takip edilmesine yonelik olarak hazirlanmis olan bir gelisim dosyasina ulagil-
mistir. Bu galismada Mekteplere Devam Eden Cocuklarin Ahval-i Maddiye ve
Maneviyelerini Tetkike Mahsus Rehber adiyla yaymlanmis olan dosya incelen-
mistir. Calisma dokiiman analizi yéntemiyle gerceklestirilmis nitel bir arastirma-
dir. Dosyanin igeriginin betimsel analizi yapilarak klasik egitim anlayislarinin
hakim oldugu dénemlerde 6grencilerin gelisimlerinin hangi olciitlere gore takip
edildigini ortaya koymak amaglanmustir. Ogrenci takip dosyasiin igerigine ba-
kildiginda 6grencinin akademik basarisindan ziyade ahlaki ve ruhsal gelisiminin
takip edilmesine énem verildigi anlagilmistir. Ogrenciyi tanimak igin dosya da
Ogrencinin ortaya koydugu iiriinlerin ve bu {iriinleri ortaya koyarken o 6gren-
cide meydana gelen degisimlerin, yapilan bir {iriin ya da etkinligin 6grencinin
maddi ve manevi varhigina yaptig1 etkilerin {izerinde durulmustur. Dosyanin
hazirlanma amacmin 6grencinin kisilik gelisiminin nasil sekillendiginin tespit
edilmesini kolaylagtirmaya yonelik oldugunu diistinmek miimkiindiir. Giinii-
miiz egitim anlayislariyla ge¢misin karsilastirmasinin yapilmasina zemin olus-
turabilecek olan bu ¢alisma egitim yaklagimlarimizin temellendirilmesine katki
saglayacaktir.

Anahtar Kelimeler: 6grenci, kisisel gelisim, portfolyo, degerlendirme, tiirk
egitim tarihi
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AN EXAMINATION OF A PREPARED GUIDE
TO TRACK THE PHYSICAL AND SPIRITUAL
DEVELOPMENT OF STUDENTS IN OUR EDUCATION
HISTORY

Abstract:

Since to taken base on of constructivist theory in education programs in our
country, it has become important to know the student and to take into account
the individual differences during the preparation of teaching processes within
the framework of student-centered education. At this point, what has been done
about the follow up of student development in our educational history has been
investigated. The related resources has been examined and so finding a deve-
lopment file was prepared in 1920 to follow the development of the student. In
this study, the file published under the name of “Guide of Research on the Ma-
terial and Spiritual Status of Children Attending Schools” will be examined. By
descriptive analysis of the content of the file, it was aimed to reveal the criteria
according to which the development of the students was followed during the
periods of classical education. When the content of the student development file
is examined, it is understood that it is important to follow the moral and spiritual
development of the student rather than academic success. This study, which can
be used as a basis for the comparison of today's educational approaches with the
past, will contribute to the foundation of our educational approaches.

Keywords: student, personal development, portfolio, evaluation, history of
Turkish education

Giris

Egitim programlarmin yapilandirmact yaklasima uygun olarak hazirlanmasi ve
uygulamaya konulmasiyla birlikte egitim-6gretim siireglerinde 6nemli degismelerin
gerceklestigi gortilmektedir. Egitim alaninda yapilan ¢alismalar da yapilandirmact
yaklasimla birlikte 6nem kazanan 6grenme-6gretme stiregleri, {irtintin degil siirecin
degerlendirilmesi, 6grenci merkezli egitim ortamlar1 gibi konulara yogunlasmistir
(O'Neill & McMahon, 2005, 31; Yurdabakan, 2011, 56; Mammadova, 2019, 29-30; Olifer,
2020). Bu konularin 6nem kazanmasiyla birlikte egitimin en énemli noktalarndan bi-
risi olan bireyi/6grenciyi tanima konusunda da yeni anlayislarin gelistirilmesi gerekli
hale gelmistir. Yesilyaprak (2000), egitimin en 6nemli amacini “bireyi topluma yararl
hale getirmek” olarak ifade etmistir. Bireyin topluma yararl hale gelebilmesi oldukca
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kapsamli bir stireci icermektedir. Bu durumda basta 6gretmen-6grenci iliskisi ve ile-
tisimi olmak tizere 6grencinin egitim ortaminda gegirdigi tim stireglerin uygun bir
sekilde bigimlendirilmesinin 6nemi artmaktadir (Aktepe, 2005; O’Neill & McMahon,
2005, 36).

Ogrenciyi tanima konusunu $gretmenlik yeterlilikleriyle de dogrudan iliskilendir-
mek dogru bir yaklagim olacaktir. Ogretmenlik mesleginin kendine 6zgii yeterlilikleri
kapsaminda yer alan 6grenciyi tanima yeterliliginin tam olarak saglanabilmesi i¢in
o6gretmenin hangi noktalarda 6grenciyi tanimasi gerektiginin de dogru ifade edilmesi
gerekmektedir (Toprak ve Cakar, 2018, 245-246). Ogrenciyi tanimak igin ele almmast
gereken baslica konulari Sahin ve Beydogan (2016, 180); bireyin ailesi ve aile iliskileri,
sosyo ekonomik durumu, bedensel gelisimi ve saghg, zihin ve dil gelisimi, sosyal ve
duygusal gelisimi, okul egitimi ve basar1 durumu, okul dis1 etkinlikleri ve is deneyimi,
ilgileri, gelecege yonelik planlar1 ve mesleki egilimleri seklinde siralamistir. Burada
bahsedilen bilgilerin 6grencinin tiim hayatini kapsadig1 goz oniine alindiginda egiti-
min istendik hedeflerine ulasabilmek igin bu bilgilerin d{izenli bir sekilde tutulmasi-
nin da 6nemi artmaktadir. Bu baglamda iilkemizde de egitim programlarinin hazir-
lanmasinda temel felsefi bakis olan yapilandirmaci yaklasim (Erdem, 2013), 6grenciyi
tanima yeterliligi acisindan 6gretmenlere katki saglayacak bir yapiya sahiptir.

Tiirk egitim tarihinin birinci el kaynaklarina bakildigi zaman 6zellikle 19. yy’da
gerceklestirilen egitimde batililasma hareketleri sonucunda geleneksel egitim anlayis-
larinda biiytik capl degisimlerin oldugu gortilmektedir. II. Mesrutiyet Déneminden
itibaren modern egitim anlayisina dayal bir egitim sistemi olusturulmaya ¢alisilmis-
tir. Bu donemlerde atilan adimlar Cumhuriyet Dénemi'nde yeni olusturulan egitim
sistemine de temel olusturacak niteliktedir (Akytiz, 2019). Milli Miicadele yillar egi-
timi incelendiginde savasin en hararetli oldugu dénemlerinde bile egitim ¢alismala-
rinin devam etmesi icin ¢aba gosterildigi anlasilmaktadir. Bu donemin egitimde en
yliksek kurumu Darulfiinun’dur. 1919 Nizamnamesi ile “ilmi muhtariyet” kazanan
Darulftinun, 6zellikle Edebiyat Fakiiltesi, iginde bulunulan karisik ortamda oldukga
verimli ¢alismalara imza atmistir. 1919 Nizamnamesi ile kazanmis oldugu idari ve ilmi
6zerklik sonucunda Edebiyat Fakiiltesi biinyesinde yeni olusumlarin gerceklestirildi-
gi, darulmesailerde (enstitiilerde) ve kiirsiilerde yeni diizenlemelere gidildigi goril-
mektedir. Bu diizenlemeler sirasinda Ismail Hakki Bey tarafindan Egitim Enstitiisine
bagli olarak olusturulan Mektep ve Terbiye Miizesi Tiirk egitim tarihi agisindan oldukga
onemli girisimlerde bulunmustur. Selguk (2012), bu kurumun amaglarin: su sekilde
ifade etmistir;

“Memlekette terbiyeye dair ictimai malumati toplamak, telif etmek ve terbiye hakkinda ya-
pilacak ¢aligmalara yardimc: olmak iizere agilan Mektep ve Terbiye Miizesi'nin kurulus amaci
ve gorevleri su sekilde aciklanabilir: Mekteplerin, biitiin talim ve terbiye miiesseselerinin bina-
lari, planlar1 ve egitim 6§retim faaliyetleri, 6grencilerin ahlaki, bedeni ve fikri hallerini gOsteren
eserler, istatistikler, okullardaki ceza ve miikafat usulleri, devam ve devamsizlik vakalart gibi
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konularda bilgi ve belge toplamak ve toplanan malzemelerden rehber kitaplar yayinlamak... Ay-
rica memleketteki maarif haritalarini kayit ve tespit etmek, muhtelif memleketlerin talebelerine
ait fotograflari derlemek, talebelerin yaptigi el islerine ait ornekleri sergilemek, talim ve terbiye
hakkinda yazilmis her tiirlii eseri miize kiitiiphanesine kazandirmak da miizenin kurulus amag-
lar1 arasinda bulunmaktadir”.

Mektep ve Terbiye Miizesi'nin 1933 yilina kadar faaliyetlerine devam ettigi, bu
tarihte Ismail Hakki Bey’in Darulfiinun’dan ayrilmasindan sonra kapatildig: anlasil-
maktadir (Selguk, 2012, 248-249). Miizenin kurulus amaglarina uygun olarak “Tetkik
Rehberleri” adiyla bir dizi yayin yaptig1 ve doldurulmasi igin okullara génderdigi ya-
pilan arastirmalar sirasinda tespit edilmistir. Mektep ve Terbiye Miizesi tarafindan 1
numarali tetkik rehberi olarak hazirlanmis olan Mekteplere Devam Eden Cocuklarin Ah-
val-i Maddiye ve Maneviyelerini Tetkike Mahsus adl1 rehber incelendiginde bu ¢alismaya
konu edilecek derecede énemli oldugu goriilmiistiir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismaya konu edilmis olan Mekteplere Devam Eden Cocuklarin Ahval-i Maddiye
ve Maneviyelerini Tetkike Mahsus adli kitapgik seklinde hazirlanmis olan metnin igerigi
incelendiginde 6grencinin bireysel gelisiminin takibine yonelik olduk¢a 6nemli nok-
talara deginildigi anlasilmistir. Bu nedenle bu metnin igeriginin yeniden ele alinma-
styla gliniimiiz egitim anlayislarina ve 6zellikle 6grenciyi tanima etkinliklerine katk1
saglamak amaglanmistir. Ogrencinin bireysel gelisiminin takip edilmesinin énemine
1920li yillarda varilmis olmasi ve bu konuda girisimlerde bulunulmas: ¢alismaya
onem katmaktadir. Milli Miicadele Dénemi'nde egitim alaninda yapilan ¢alismalarin
degerlendirilmesi Cumhuriyet’in ilk yillarinda gerceklestirilen yeniliklerin temellerini
olusturmasi agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir. [laveten incelenen metnin iceriginin
yani sira 6gretmenlere bu rehberi doldururken nelere dikkat etmeleri gerektigiyle ilgili
ayrintili agiklamalara yer verilmis olmasi hem hazirlanmis olan bu rehberin niteligini
hem de bu ¢alismanin 6nemini arttirmaktadir.

Yontem
Arastirma Modeli

Dokiiman analizi yoluyla ulasilmis olan 1920 tarihli Mekteplere Devam Eden Cocuk-
larim Ahval-i Maddiye ve Maneviyelerini Tetkike Mahsus tetkik raporunun incelenmesine
dayanan bu ¢alisma tarama yontemiyle gerceklestirilmis nitel bir arastirmadir. Calisma
dokiiman incelemesi yonteminin asamalari dikkate aliarak sekillendirilmistir. Dok{i-
man incelemesi nitel galismalarda arastirmanin konusuna gore tek bagina bir yontem
olarak kullanilabilecegi gibi veri toplama araci olarak da kullanilmaktadir (Yildirim
ve Simsek, 2013, 217). Arastirma sorusuna gore dokiimanlar kimi zaman arastirmanin
ana verisini olustururken kimi zaman yardimci veri olarak da kullanilabilmektedir
(Gtiler, Halicioglu ve Tasgm, 2013, 127). Bu calismada incelenen dokiimanlar aragtir-
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manin ana verisini olusturmaktadir. Incelenen eser 1336 tarihinde Mektep ve Terbiye
Miizesi tarafindan yayimnlanan Tetkik Rehberleri adl1 bir yayin dizisinin ilk rehberidir.
20 sayfa olarak hazirlanmis olan bu rehber, 6gretmenler tarafindan doldurulmaya uy-
gun sekilde tasarlanmistir. Her bir rehber sadece bir 6grenciye ait bilgilerin yer alacagt
sekilde 6grenciler igin bireysel olarak diizenlenmistir. Osmanlica olan metin giintimiiz
Tiirkgesine cevrilmis, sadelestirilmis ve analiz edilmistir. Bu esere Istanbul Biiyiiksehir
Belediyesi Atattirk Kitaplig1 arsivinden ulasilmistir.

Verilerin Analizi

Calismada incelenen metnin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Be-
timsel analizde amag elde edilen bulgular1 diizenlenmis ve yorumlanmis bir sekilde
okuyucuya sunmaktir. Bu amagla elde edilen veriler 6nce sistematik ve agik bir sekilde
belirlenir (Yildirim ve Simsek, 2013, 256-257). Bu ¢alismada incelenen metnin igerigi
orijinalindeki béliimlere uygun olarak siniflandirilmigtir. Daha sonra giintimiiz egitim
yaklasimlari baglaminda benzerlik ve farkliliklar: bulgular kisminda ele alinmustr.

Igili alan yazin incelendiginde nitel arastirmalarda ¢aligmanin niteliginin belir-
lenmesi konusunda dikkat edilmesi gereken 6l¢iitler noktasinda nicel arastirmalarla
belli farkliliklara dikkat ¢ekildigi goriilmektedir (Baskale, 2016; Arastaman, Oztiirk
Fidan ve Fidan, 2018; Yasar, 2018). Creswell (2013, 201), nitel arastirmalarda gegerli-
gi belirli stiregler vasitasiyla bulgularin dogrulugu igin arastirmaci kontrolii seklinde
ifade ederken giivenirligi ise farkli projeler ve farkl arastirmacilar agisindan da aras-
tirmacinin yaklagiminin tutarliligi olarak kabul etmektedir. Arastaman, Oztiirk Fidan
ve Fidan, (2018) nitel arastirmalarin dayandig: felsefi temellere uygun olarak giiven-
duyulabilirlik kavramina dikkat cekmektedir.

Aragtirmanin giiven duyulabilirligini, inandiricilik, aktarilabilirlik, giivenilebilirlik
ve onaylanabilirlik 6l¢iitleri saglamaktadir (Arastaman, Oztiirk Fidan ve Fidan, 2018,
50-62). Bu calismada inandiriciligin, giivenilebilirligin ve onaylanabilirligin saglanma-
s1 noktasinda ¢alismanin ana veri kaynag: olan tetkik rehberinin orijinalligiyle ilgili
olarak uzman kontrolii saglanmistir. Aktarilabilirligin saglanmas: icinde Osmanlica
metinlerin transkripsiyonlar1 tamamlandiktan sonra iki uzman tarafindan transkript
metinlerin incelenmesi saglanmistir. Capraz kontrol sonucunda incelenen rehber ve
transkript metinlerinin ¢alismada kullanilmaya uygunluguna karar verilmistir.

Bulgular ve Tartisma
Ogrencilerin Fiziksel ve Ruhsal Gelisimlerinin Takip Edilmesi

Bu calismada incelemesi yapilan Mekteplere Devam Eden Cocuklarin Ahval-i Mad-
diye ve Maneviyelerini Tetkike Mahsus adli metnin ilk sayfasinda ¢ocugun fotografinin
yapistirtlacagi bir alan ve altinda okulu, sinifi, numarasi, yast ve adiyla ilgili bilgilerin
yazilacag1 bir kisim diizenlenmistir. Ikinci sayfaya bakildiginda Ahval-i cismaniyye ve
ruhiyye tetkikat: (Bedeni ve Ruhi Durumunun Tetkiki) baghig: altinda bir tablo goriilmek-

267



Egitim Tarihimizde Ogrencilerin Fiziksel ve Ruhsal Gelisimlerinin Takip Edilmesi Icin Hazur...

tedir. Bu tabloda ¢ocugun fiziksel 6zellikleriyle ilgili ismi, dogum tarihi ve yeri, milleti,
baba adi, babasinin sanati ve memuriyeti, ebeveyninin 6grenim derecesi, kudret ve hareket
kabiliyeti, goriiniisii, bedeni gticii, hafizasi, bas cevresi genisligi, omuzlarinin genisligi, boyu,
agirligi, soluk alma- soluk verme dereceleri, aile gevresi bilgileri istenmistir.

Cocugun ruhsal gelisimiyle ilgili ise, mizah kabiliyeti, zevk-i selimi, temizlige olan isti-
dadh, dili, cocuk zeki mi? Miitevazi mi? Tavir ve vaziyeti, gaybi midir? Abdal muidir? Zekdsina
tesir eden sebepler var mi? Ve neler?, muhakemesi, dikkati, karakteri, yaraticilik ve icat kabili-
yeti, taklit kabiliyeti gibi bilgiler istenmistir. Bu bilgiler 6gretmen tarafindan gozlemle-
necek ve yil boyunca diizenli olarak dosyaya islenecektir. Giintimiiz egitim anlayislar
cercevesinde burada yer verilen bilgiler incelendiginde 6grenciyi tanima konusunda
Ozgiiven (2012) tarafindan belirlenmis olan 6grencinin dlgiilebilir 6zellikleri su sekil-
de simiflandirlmstir;

1. Beden olgtileri

2. Fizyolojik ol¢tileri

3. Motor yetenekleri

4. Duygusal ve algisal 6zellikleri

5. Zihinsel yetenekleri

6. Bilgi ve becerileri

7. Ozel yetenekleri

8. ilgi, tutum, deger, inang ve fikirleri
9. Kisilik 6zellikleri (2012, 12-14).

Olgiilebilir olarak belirlenen bu ézelliklerin incelenen rehberde istenen bilgilerle
biiyiik oranda ortiistigli goriilmektedir. Beden olg¢tileri (boy, agirlik, bas cevresi olgii-
mii, omuzlarimin genigligi, goriiniigii), fizyolojik olgtiler (nefes alip verme kapasitesi), motor
yetenekleri (kuvveti ve hareket kabiliyeti), zihinsel yetenekler (zekds:, miitevazilig, gaybi
ya da abdal olup olmadig1, zekasina etki eden faktorler, muhakeme yetenegi, dikkati), 6zel ye-
tenekleri (yaraticilik ve icat kabiliyeti, taklit yetenegi, mizah yatkinlig1), kisilik 6zellikleri
(zevk-i selimi, temizlige olan yatkinligi, tavir ve davraniglar:) agisindan 6grencinin gozlen-
mesi ve bu bilgilerin kayit edilmesi istenmistir. Ogrencinin tiim y&nleriyle taninmasi-
nin, ¢ocuklarin gelisimlerinin dogru yonde desteklenmesine ve verilen egitimin kali-
tesinin arttirilmasina katki sagladig: gliniimiiz egitimcilerinin de {izerinde durduklar:
bir noktadir (Kuru ve Akman, 2019, 936).

Burada en 6nemli nokta 6gretmen icin verilmis olan agiklamalar kismidir ki, bu
kisimda 6gretmenin nelere dikkat edecegi, 6grencide gozlemi nasil yapmasi gerekti-
gi gibi noktalarda ayrintili agiklamalar verilmis olmasidir. Bu agiklamalarda dikkate
deger en 6nemli noktalara deginmek faydali olacaktir. Bu noktalardan ilki ¢ocugun
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ruhsal gelisimiyle ilgili olarak zeki mi yoksa miitevazi m1 olduguna dair tespitin ya-
pilmasiyla ilgilidir. Bu konuda zeki ¢ocuklar: digerlerinden ayirmak igin aldiklar: gorevi
aynen yapmakla yetinmeyip, kendilerinden ilaveler ve icatlar yapabilme kabiliyetini goste-
renler olduklari, miitevazi olanlarin ise kendilerinde olaganiistii bir caba goriilmeyen ancak
stradan muhakeme ve karsilagtirmalar yapabilenler olarak belirlenebilecegi ifade edilmistir.
Gaybi ve abdal 6grenciler arasindaki ayrimi yaparken de gaybilerin muhakemeden mah-
rum ve ayni zamanda kendilerine verilen fikri ve vazifeleri aynen ve zorlukla tekrar edebilenler
oldugu, abdal ve ahmak olanlarin ise hicbir fikri kabiliyet gosteremeyenler olduklar: be-
lirtilmistir. Bu tip ¢ocuklarda zekalarina etki eden hastalik ya da fakirlik gibi cesitli dis
etkilerin ya da bedensel eksiklerinin olup olmadiginin da belirtilmesi istenmistir. Ha-
fiza ile ilgili tespitlerin kafi, gayri kafi, iyi, miitevasita, fevkalade seklinde siniflandirilarak
uygun olanin yazilmas: beklenmistir. Cocuklarin muhakeme kabiliyetlerinin tespiti
i¢in yapilan agiklamalarda musibimiitevali yani yanilmadan araliksiz devam edebilen,
cevik, agir hareketli, durgun, kaybolmus, dikkati diizgiin, sabit, gayri sabit seklinde bir smuf-
landirma belirlenmistir. Cocugun karakteriyle ilgili yapilacak degerlendirmelerde dik-
kat edilecek 6zellikler aktif, sen, mahzun, lakayt, mahcup, korkak, cesur, serbest, girisimci,
yalanci, magrur, hilekdr, sahtekdr, dogru, mert olarak belirlenmistir. Cocugun icat ve taklit
kabiliyetlerinin ise, gocugun 6gretim hayat: siiresince ortaya koymus oldugu eserler-
den anlasilabilecegi, mizah kabiliyetinin ise 6zel hayatindaki mizahi yatkinligindan
anlasilabilecegi belirtilmistir. Cocuklarin zevki selim seviyelerinin elbiselerine, kitap
ve defterlerine, hayat tarzlarindaki temizlige olan yatkinliklarina bakilarak anlasilabi-
lecegi ve bununla ilgili tespitlerin uygun sifatlar kullanilarak kaydedilmesi gerektigi
ifade edilmistir.

Ogrencilerin ogretim kabiliyetleriyle ilgili olarak ¢ocuklarin riyazi, edebi, sair, sanat-
kar, tibbiyeci gibi sifatlarla betimlenmeleri, konusma tarzlarinn ise giiriiltiilii, erkekge,
tam, seri, durqun, kekeme, dilsiz, telaffuz hatalarina sahip seklinde betimlenmeleri beklen-
mektedir. Ogretmen tarafindan ¢ocuklarin goriiniislerinin de tespit edilmesi istenmis
ve bunun igin giirbiiz, latif, tatl, giizel, terbiyeli, ¢irkin, kivircik sagli, sarisin, kumral, esmer,
siyah gibi ifadelerden uygun olanlarin kaydedilmesi istenmistir. Ogrencilerin fiziksel
gligleri zayif, kuvvetli, orta hilli gibi siniflandirmalarla ifade edilmistir.

Ogrencilerin fiziksel 6zelliklerinin tespiti sirasinda 6gretmenlerin dikkat edecekle-
ri noktalarla ilgili yapilan agiklamalar incelendiginde bu boliimlerin dénemin sartlar:
dogrultusunda sekillendirildigi anlasilmaktadir. Cocuklarin bas ¢evresinin 6l¢timleri
yapilirken, basin tistiinden ve kulaklarin yukari kenarlarindan itibaren daire ¢ap1 en
genis olan kismin dl¢iilmesi gerektigi, bunu 6l¢gmeye 6zel araglar bulunmadig: takdir-
de santimetre seridiyle 6lciiltip rakamla ifade edilebilecegi belirtilmistir. Omuzlarin
genisliginin 6l¢timii yapilirken iki omuz basi arasindaki mesafenin dikkate alinmasi
gerektigi ve dl¢limiin terzi mezurasiyla yapilabilecegi belirtilmistir. Cocugun boyu ve
agirhigiyla ilgili 6l¢timlerinde kaydedilmesi istenmistir. Zefir ve sefik dereceleri 6lgtimiiy-
le kast edilen ¢ocuklarin soluk alma ve soluk verme derecelerinin 6l¢tilmesidir. Bunun
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ol¢timii de ¢ocuk nefes alip verirken gogiis genisliginin santimetre seridiyle ayr1 ayri
oOlgtilerek yapilmasi ve ilgili béliime rakamla yazilmasi gerektigi belirtilmistir.

Cocugun ailesi ve yasadigi cevreyle ilgili g6zlemler icin de dikkat edilecek noktalar
agiklanmustir. Cocugun ailesiyle ilgili olarak zengin mi, fakir mi, yasadig: mahalle kalabalik
mi, tenha mz1, akraba ve yakinlar: cok mu, miinzevi mi yaswyorlar, yoksa beraber mi yastyorlar,
cocuk cok insanla temasta bulunuyor mu gibi noktalara dikkat edilecegi belirtilmistir. Bu
noktalarin ¢cocugun maddi ve manevi, 6zel ve genel hayatini ne derecede etkilediginin
tespit edilip buna uygun olarak yazilmasi gerektigi ifade edilmistir.

Kuru ve Akman (2019) okul 6ncesi egitimde pedagojik dokiimantasyonun énemi-
ne yonelik yapmis olduklari calismada, 6grencilerin yakindan ve stirekli olarak takip
edilmeleri ve bu takiplerin sistematik olarak belgelenmesinin 6grencilerin kisisel ve
akademik gelisimlerine biiyiik katk: saglayacagin vurgulamislardir. Sahin ve Bey-
dogan (2016) tarafindan yapilan ¢alismada da 6gretmenin 6grencinin fiziksel, sosyal,
biligsel, dil, duygusal, kiiltiirel gelisimine ait diizeyini, 6grenme bicimlerini, gti¢lii ve
zayif yonlerini ilgi ve gereksinimlerini bilmesinin énemine deginilmistir. Incelenen
metinde 6gretmenler tarafindan takibinin yapilmasi istenen 6zellikler dikkate alindi-
ginda bu 6zelliklerin giintimiizde de 6nemli gortildiigiint sdylemek miimkiindiir.

Ogrencinin Aldig1 Odiil ve Cezalarin Takip Edilmesi

Incelenen tetkik rehberinin ikinci kismi ¢ocugun &grenim hayat: siiresince aldig
odiil ve cezalarla ilgili bilgilere ayrilmistir. Bu kisimda, alinan 6diil ve cezalarin bir ay
icerisindeki ve bir sene igerisindeki toplam degerlerinin kaydedilecegi ve agiklamalar
yapilacag1 boliimler yine tablo halinde verilmistir. Bu béliimde verilen 6diil ve ceza
ifadeleri o donemin egitim sisteminde kullanilan 6diil ve ceza kavramlariyla ifade
edilmistir Aferin, Tahsin, imtiyaz odiil i¢in, Tevbih, Tescil, Tekdirialeni, Tardumuvakkat, ceza
icin kullanilan ifadelerdir. Ilgili kisimda bunlardan baska bir 6diil veya ceza verildiy-
se ayri bir boliimde ifade edilmesi istenmistir. Burada verilen 6diil ve ceza siniflan-
dirmalarinin Akyiiz, (2019) tarafindan belirtilen Mutlakiyet Doneminde (1876-1878)
verilen 6diil ve cezalarla benzer nitelikte oldugu anlasilmistir. Bu dénemde 6grenci-
lerde disiplini saglamak i¢in verilen cezalar ihtar ve tenbih, tekdir, tevkif, alenen tekdir,
ihbar ve sikdyet, ihracimuvakkat, ihracikati, 6dtller ise aferin, tahsin, tahsiname, imtiyaz,
levha-i iftihar, mitkafat seklinde siniflandirlmistir (Akytiz, 2019, 234-236; Altin, 2016,
1870-1873). Bu rehberde yer verilen 6diil ve ceza siniflandirmalarinin da benzer nite-
likte oldugu gorilmiistiir. Dénemin egitim anlayisi agisindan 6diil ve ceza kavramlar:
egitim siirecinde oldukga 6nemli kavramlar olarak ele alinmigtir. Ogrenci iizerinde ve
okul ortaminda disiplinin saglanmasinin ana unsuru olarak belirlenen 6diil ve ceza-
lar uygulanmadig: takdirde disiplin konusunda zafiyet yasanacag: gortisii hakimdir.
Stileyman Pasazade, 6diil ve cezanin bir egitimcinin vazge¢gmesi miimkiin olmayan
egitim araglar1 oldugunu, ¢ocuklarin ders ¢galisma derecelerine gore 6diil verilmesi ve
bu konuda haksizlik yapilmamasina dikkat edilmesinin énemine deginmistir. Ogren-
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cilerin sadece ders ¢alisma agisindan degerlendirilmemesini, ahlakly, terbiyeli, hal ve
hareketi diizgiin 6grencilerinde miikafatlandirilmasinin gerekli oldugunu eserlerinde
ifade etmigtir (Akt. Altin, 2016, 1876).

Incelenen rehberin &diil ve ceza béliimiinde nemli oldugu diistiniilen bolim ¢o-
cugun 6diil yada cezayi nasil algiladigyla ilgili bir aciklamanin yapilmasinin istenmis
olmasidir. Ogretmenden “ddiil veya ceza cocukta maddi, manevi ne gibi tesirler birakiyor?
Cocugun vazife sinas olmamasina neden olan ne gibi sebepler vardir?” sorularina cevap ver-
mesi istenmistir. ilaveten bu konuyla alakal1 olarak ¢ocugun ge¢misteki, simdiki ve
gelecekteki 6diillendirmeleri ve cezalandirilmalariyla ilgili olarak dikkate deger gor-
diigii noktalar: ifade etmesi de istenmistir. Ayrica ilgili b6liim i¢in yapilan agiklamalar-
da oldukga dikkat gekicidir. Odiil ve cezalarm kayit edilmesi sirasinda zellikle idare
ya da dgretmen tarafindan 6zel olarak verilen 6diil ve cezalarin yazilmasi gerektigi
ifade edilmis ve bunlar; ayakta beklemek, g63siine levha asmak, sinifindan disar: ¢ikartmak,
dovmek, kitap-yiyecek vermek, lisanla izzetinefsini kirarak veya oksayarak yapilan ceza veya
miikafatlar seklinde siralanmustir. Bu tip 6diil veya cezalarin agiklamalar kismina se-
bepleriyle birlikte yazilmas1 istenmistir. Ayrica bir alt kisimda ¢ocugun 6diil veya ce-
zay1 nasil algiladigina dair yapilacak agiklamalarda dikkat edilmesi gerekenler, cocuk
bu miikifat veya miicazati kendisine ne icin tatbik ettiklerini zannediyor, bunun hayirl, serli,
sebepli, sebepsiz, dogru yanlig, oldugu hakkinda ne gibi kanaatleri var? seklinde sorular ola-
rak verilmistir. Odiil veya cezanin etkisiyle ilgili olan kisimlarda;

e Cocugun gorevlerini bu 6diil veya cezalarin tesiriyle mi yaptiklari,

o (Odiil veya cezalarmn ¢ocugu simartip stmartmadig,

o [zzet-i nefsini tahrik edip etmedigi,

o Isyan mu ettirdigi yoksa miskin mi yaptigmin agiklanmas istenmistir.

Ayrica 6gretmenin ¢ocuga karsi tavirlarinin asabi, hilmiyetli, liitufkar, lakayt, teh-
ditkar olunmasmin cocuk tizerindeki etkileri, 6gretmenin kullandig1 6gretim yon-
temlerinin ¢ocuk tizerindeki etkileri, bu tip durumlarin ¢cocugu calismaya tesvik edip
etmedigi, gibi noktalarda da aciklamalar istenmistir. Osmanli Devleti'nde modern
egitim anlayisinin 6nciilerinden olan Mustafa Sat1 Bey, disiplin, basar1 ve basarisizlik
meselesinin bir vicdan meselesi olduguna dikkat ¢ekmis ve egitimcinin de bu duru-
mun farkinda olmasi gerektigini belirtmistir. Sat1 Bey’e gore 6gretmenin sesi, hal ve
hareketleri hatta sinifin diizeni 6grencinin basar1 yahut basarisizlig: {izerinde etkili ol-
maktadir (Akt. Altin, 2016, 1874). Incelenen rehberde 6diil ve cezalarla ilgili kisim igin
hazirlanmis olan agiklamalar kisminda da Sat1 Bey’in bu diisiincesinin yansimalarin
gormek mimkiindiir.

Uctincii bir nokta olarak da ¢ocugun caliskanliginda ebeveynin bir etkisi olup ol-
madid1, cocugun ev ortami ve servetinin geceleri ¢alismasina uygun olup olmadigy,
gida, 151k, zaman ve mekan sikintisinin olup olmadig: gibi noktalara da dikkat edilme-
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si ve agiklanmas istenmistir. Odiil ve cezalarla ilgili olarak bdyle ayrintil bir tespitin
yapilmasi egitim stiresince verilen 6diil ve cezalarin etkililiginin belirlenmesi agisin-
dan oldukg¢a 6nemli ve giintimiiz egitim anlayislarina uygun bir noktadir. Glintim{iz-
de egitimcilerin disiplin kavramina yaklasiminda ¢ocuklarmn sorumluluk almay1 6g-
renmeleri i¢in yardimei olmak, 6z denetim ve ¢ocuklarin kisiliklerine sayg: duymak
kavramlar1 6n plana ¢ikartilmaktadir. Disiplinin amaci, ¢ocuga kendi davranislarini
denetleme, degerlendirme yetenegi kazandirmaktir. Bu baglamda 6diil ve ceza kav-
ramlarindan ziyade disiplin kavraminin anlamimin 6n plana ¢ikarildig: goriilmektedir
(Ozen Altinkaynak, Uysal Bayrak, Taskin ve Akman, 2018, 2-3; Tekke, Ozer ve Tas,
2018, 20-21; Agin,2020, 2527). Glintimiiz anlayislariyla incelenen rehberi karsilastirdi-
gimizda 6diil ve ceza kavramlarinin o donemlerde egitim siirecinin bir parcasi olarak
degerlendirilmesine karsilik ilgili béliimde yapilan agiklamalarda bu kavramlarin uy-
gulanma sekline dikkat edildigi ve 6grenci tizerinde yapmis oldugu etkilerin gozlen-
mesinin beklendigi anlasilmaktadir.

Ogrencilerin Okula Devam Durumlarinin Takip Edilmesi

Incelenen rehberin bir sonraki boliimii 6grencilerin devam ve devamsizlik bilgi-
leri igin ayrilmistir. Ay ay bu bilgilerin yazilmasi i¢in olusturulan bir tablonun deva-
minda ¢ocugun eviyle okul arasindaki mesafenin belirtilmesi, devam ve devamsizlik
sebepleri, cocugun okul disinda ¢alismak zorunda olup olmamasi, gibi konularda da
agiklamalar istenmistir. Bu agiklamalar yapilirken dikkat edilmesi gereken hususlar
ise sOyle ifade edilmistir; cocugun evinden mektebe olan mesafe saat ya da metre hesabiyla
takribi olarak yazilacak, devam ve devamsizligi sebepleri, cocugun digarida ¢alisip calismadi-
§1 hanesine, hastalik, gtinliik mesguliyet, ebeveynsizlik, mevsim muhalefeti, okul gorevlerinin
coklugu, cocugun devam konusundaki itiyadi, yani cocugun okula olan muhabbeti ve nefreti,
ahlaki ve gayri ahlaki sebepler agiklanarak yazilacak, ayni zamanda ¢ocuk ne gibi sebeple disa-
rida calistyor, calistir sey nedir, bu mesguliyetten ne gibi bir menfaat bekliyor, yani fakir olan
ebeveynine yardim icin mi yoksa ebeveynin sanatini 6§renmek icin mi ¢alisiyor gibi noktalar
agtkea yazilmalidir.

Ogrencilerle ilgili Onemli Olaylarin Takip Edilmesi

Tetkik rehberinin dérdiincti boliimii ilk ti¢ kisimda agiklanmasina imkan olmayan
fakat cocugun maddi ve manevi hayatinda biiyiik nem tasiyan bazi mithim vakalarin
tespit ve agiklanmast igin ayrilmistir. Burada tespit edilen vakayla ilgili olarak bu du-
rumu gozlemleyen kisinin ismi ve gorevi, vakanin gozlendigi tarih, vakanin rehbere
kayit edildigi tarih ve agiklamalar kisimlarina yer verilmistir. Ayrica vakanin ayrmnti-
lariyla ilgili olarak gozlemlenen vakanin cocugun kuvvet, ceviklik, siirat, dikkat, tefekkiir gibi
ozel kabiliyetlerini kullanmasin gerektiriyor mu? Vaka cocugun kendi tarafindan mu segilmis
yoksa baska biri tarafindan mu teklif edilmis ya da gorev olarak verilmis eger boyleyse o kisi kim-
dir? Vakay: ebeveyn, 6gretmen ya da kendisini izleyen diger cocuklar tarafindan takdir edilmek
icin mi yapmustir? Bu vakanin sonucunda bir 6diil yada ceza var mudir varsa ne cinstendir?
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Kim tarafindan teklif veya vaat edilmistir? Vaka da hi¢ olmazsa basit bir kisiligi tahrik yok
mudur? Vaka sirasinda etkilenen diger ¢ocuklarm durumu nasidi? Vakadan etkilenmeyen
cocuklarin durumu nasildir? Vakayr yapan cocugun vaka sonundaki durumu nasildir? Bu
vakanin sonuglar: tesadiiflere mi baglidir? sorularina cevaplar istenmistir. Bu kisimla ilgili
yapilan acitklamalar incelendiginde bu kismin gerekgesi cocuklara kasten yaptirilan bir
hareketin sebep oldugu olayin incelenmesiyle beraber ¢ocuklarin kendiliklerinden yaptiklar: bir
hareketi de inceleyebilmek olarak ifade edilmistir. Ancak olaylarin kaydedilmesi sirasin-
da hissi veya farazi hicbir seyin karistirilmamasi, olayimn oldugu gibi nakledilmesinin
onemi belirtilmigtir.

Gliniimiiz egitim anlayislar1 cercevesinde bireyi tanimanin en énemli gerekcele-
rinden birisi bireyler arasi farkliliklari ortaya ¢ikarmak ve bu farkliliklar1 olusturan
ozellikler agisindan gelisimine katkida bulunmaktir. Cocuklar: tanima ve degerlendir-
me stirecinde ¢ocuklarla ilgili tiim bilgileri tutarli, objektif bir sekilde gesitli araglardan
yararlanarak sistematik olarak toplama, kayit altina alma ve bunlar1 degerlendirerek
anlaml1 bir karar verme siireci gergeklestirmek gerekmektedir. Bu durum ¢ocuklara
uygun egitim 6gretim ortamlar1 hazirlanmasinin temel tasi olarak degerlendirilmekte-
dir (Yilmaz Topuz ve Erbil Kaya, 2016, 30; Kuru ve Akman, 2020).

Ogrenci Eserlerinin Takip Edilmesi

Incelenen rehberin son bsliimii gocugun yapmus oldugu eserlere yénelik olarak
hazirlanmistir. Bu kisimla ilgili agiklamalarda ¢ocugun yapmis oldugu eserlerden kast
edilenin gerek okulda gerekse evde 6zel olarak ¢ocuk tarafindan yapilan resimler, gii-
zel yazi calismalari, karalamalar, mektup, el yazisi, el isleri gibi ders vazifeleri oldugu
belirtilmistir. Bunlarin rehberde birakilan bos sayfalara yapistirilmalar istenmis, eger
fazla tirtin ortaya konulmussa ayr1 bir dosya olarak da hazirlanabilecegi belirtilmistir.
Ancak dikkat edilmesi istenen en 6nemli nokta bu eserlerin 6zel olarak bu dosya icin
hazirlanmis olmamasidir. Amag ¢cocugun dogal eserlerine malik olmaktir. Rehber i¢in
yapilmis ve biiyiikler tarafindan diizenlenmis eserlerin bir 6nemi olmadig: belirtil-
mistir.

Bu béliimde istenen eserler ve bununla ilgili yapilan agiklamalar incelendiginde
glintimiizde yaygin olarak kullanilan portfolyo/6grenci tiriin dosyasiyla benzer nite-
likte oldugu anlasilmaktadir. Incelenen rehberde 6grenciyi tiim yonleriyle tanima ve
bireysel gelisimini takip etme amaci s6z konusuyken, giintimtiz portfolyo dosyalarin-
da 6grencinin basarisini degerlendirme amacinin 6n plana ¢tkmis olmast bu rehber-
le gintimiiz uygulamalar: arasindaki en 6nemli farkliliktir. (Senol ve Giizeller, 2007,
44-45; Yurdabakan, 2011, 62). Bu rehberde ise 6grenci tirtinlerinin toplanmasinin esas
amacmnin Ogrenciyi tanimak oldugu anlasilmaktadir. Bu amaci, toplanmasi istenen
ogrenci tirlinlerinin nitelikleriyle ilgili yapilan a¢iklamalardan anlamak miimkiindir.
Bu agiklamalarda en dikkat ¢ekici olani tirtinlerin 6grencinin siireg igerisinde kendili-
ginden ortaya koydugu eserler olmasina dikkat ¢ekilmis olmasi ve 6zel olarak dosya-
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ya koymak i¢in hazirlanmis tirtinlerden imtina edilmesinin ifade edilmesidir. Ayrica
iirtinlerin bizzat 6grenciler tarafindan hazirlanmis olmas: yani biiyiiklerin yardim ve
katkilarmin olmamasi gerektigi de 6zellikle tizerinde durulan bir nokta olarak karsi-
miza ¢ikmaktadir. Ogrencinin kendi ¢alismalarmdan olusan bir §grenci takip dosyast
hazirlanmasina yonelik yapilan arastirmalarda bu stirecin avantajlart ve sinirliliklar
iizerine degerlendirmeler yapilmistir. Bu degerlendirmeler dikkate alindiginda sinir-
liliklar arasinda en ¢ok vurgulanan konunun dosyaya dahil edilecek {iriinlerin segi-
mi konusu oldugu goriilmektedir. Bu noktada 6grencinin kimseden yardim almadan
olusturdugu tirtinlerin se¢ilmesine 6zen gosterilmesi gerektigi vurgulanmistir (Kil-
men, 2008, 166; Demiroren, Aytug Kosan ve Palaoglu, 2009, 21; Kan, 2007, 136-137).
Son dénem egitim calismalari incelendiginde gelisen teknolojiyle birlikte 6grenci {irtin
dosyalarmin takibinde e-portfolyo kullanimmin daha etkin bir sekilde gerceklestiril-
digi ve bu sayede ozellikle tirtinlerin depolanmasiyla ilgili fiziki zorluklarmn asildig:
anlasilmaktadir (Shea ve Priyatam, 2019; Farell , 2020; Gok, Bas ve Ayaz, 2020; Akgiin
ve Sahin Kélemen, 2020).

Rehberin sonunda da bu rehberi hazirlayan kisiyle ilgili kisisel ve mesleki bilgilerin
istendigi bir boltime yer verildigi gortilmektedir. Bu boltimiin olusturulmus olmasini,
rehberin dogru kisiler tarafindan dolduruldugunun tespit edilmesinin amaglanmasi
seklinde yorumlamak dogru olacaktr.

Sonug

Modern egitim anlayislar: cercevesinde egitim siirecinde bireyi tanimanin 6nemi-
nin arttigini giintimiiz ¢alismalar: gostermektedir (Aktepe, 2005; Kilmen, 2008; Yilmaz
Topuz ve Erbil Kaya, 2016; Sahin ve Beydogan, 2016; Kuru ve Akman, 2019; Mam-
madova, 2019; Olifer, 2020; Akgtin ve Sahin Kélemen, 2020). C)gretmenlerin ogrenciyi
tanimaya yonelik yapacaklar1 caligmalar1 arttirmalari, egitimde ve 6gretimde basarili
olmalarina, bireysel farkliliklarin 6n plana ¢ikarilmasina ve boylece egitim-6gretim et-
kinliklerinin bireysel farkliliklara gore yapilmasimna katki saglayacaktir (Aktepe, 2005).
Yapilandirmaci yaklasima dayali egitim-6gretim programlarimin kullanilmaya baglan-
mastyla birlikte aktif 6grenme, 6grenmeyi 6grenme, kisinin kendi 6grenmesini sor-
gulamasi, 6z degerlendirme gibi kavramlarin 6nemi artmistir (Toprak ve Cakar, 2018;
Mammadova, 2019; Olifer, 2020). Bu ¢calismada incelenen tetkik rehberinin glintim{iz-
den 100 y1l 6nce hazirlanmis olmasi ve hazirlanma amagclari dikkate alindiginda gii-
niimiiz yaklagimlarimin temelini olusturacak bir nitelige sahip oldugu anlasilmaktadar.

Milli Egitim Bakanliginda yapilan uygulamalar incelendiginde “Ogrenci Dosyas1”
ad1 altinda uzun yillar bu tarz bir 6grenci takip dosyasinin her 6grenci igin tutuldugu
goriilmektedir. Bu dosyanin uygulama siirecinin ilkégretim kurumlari yonetmeligin-
de belirlendigi ve yapilan degisikliklerle bu uygulamanin fiziksel ortamdan kaldiril-
dig1 goriilmektedir.
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MEB tarafindan yaymnlanan Ilkégretim Kurumlari Yonetmeliginde yapilan degi-
siklikler incelendiginde 2003 yilinda yayimlanan y&netmelikte “Ogrenci Dosyas1” bag-
I1ig1 altinda 23. maddede her 6grenci icin bir dosya tutulmasi ve bu dosyada 6grencinin
kayit ve okul degistirme belgeleri, velisiyle yapilan yazismalar, rehberlikle ilgili ge-
rekli kayitlarin yer alacagy, gizlilik gerektiren belgeler ve objektif olmayan goriisle-
rin yer almayacag: belirtilmistir (MEB, 2003). Hgﬂi yonetmelikte 2008 yilinda yapilan
degisiklikle birlikte “Ogrenci Gelisim Dosyas1” baghg1 altinda E-okul siteminde her
ogrenci i¢in bir 6grenci gelisim dosyasi tutulacagi ve bu dosyaya pedagojik olmayan
ve gizliligi gerektiren bilgilerin islenmeyecegi ifade edilmistir (MEB, 2008). Bu degisik-
likle birlikte 6grenci dosyalarin fiziksel olarak tutulmasina son verilmis, e-okul sistemi
tizerinden dosya tutulmaya baslanmistir. Ancak bu sistemde hangi verilerin olacagt
ayrmtil bir sekilde ifade edilmemistir. 2008 yilina kadar okullarda 6gretmenler tara-
findan fiziksel olarak tutulan 6grenci dosyalarindan bir 6rnek (Ek-1) incelendiginde
bu dosyanin iceriginin ¢alismada incelenen dosya (EK-2) ile gosterdigi biiyiik benzer-
lik anlasilmaktadir.

Geleneksel 6gretim anlayisinin hakim oldugu dénemler olarak diisiiniilen dénem-
lismalar yapildiginin anlasilmasi bu ¢alismanin en énemli sonuglarindandir. Yapilan
¢alismayla ulasilan bir diger 6nemli yarg: da tetkik rehberinin hazirlanis amacinda kar-
simiza gikmaktadir. Incelenen rehber o dénemde iilkenin tamaminmn egitim-6gretim
haritasinin ¢ikarilmasi ve verilerin toplanmasi amaciyla hazirlanmistir. Bu baglamda
diistiniildiigiinde egitimde mevcut durumun tespit edilmesi ve toplanan verilerden
yola cikilarak eksiklerin tamamlanmasi igin gerekli degisikliklerin yapilabilmesi i¢in
veri toplanmasinin amaglandig1 anlasilmaktadir.

Yapilan arastirmalarda hentiiz tetkik rehberinin uygulanip uygulanmadigina dair
bir veriye ulasilamamuistir. Dartilfiinun biinyesinde acilmis olan Mektep ve Terbiye
Miizesinde ¢ok zengin ve nadir eserlerin toplandig1 ancak 1933 yilinda darulfiinunun
kapatilmasiyla birlikte miizenin de kapandig1 anlasilmaktadir (Selcuk, 2012, 249). Bu-
rada toplanmis olan eserlerin daha sonra ne yapildigini Baltacioglu su sekilde ifade
etmistir; “Ben Maarif Nezareti'nde yaptigim memuriyetlerimin verdigi firsatlardan yararla-
narak, Emrullah Efendi tarafindan hazirlanmis ve kendi eliyle diizeltilmis olan biitiin belgeleri,
yazili abideleri toplamis, Dariilfiinun’da yonetimim altinda bulunan Terbiye Miizesi Kiitiip-
hanesi’'ne koymustum. Bu tiir belgeler bakimindan cok zengin olan ve Tiirkiye'de bir esi daha
olmayan bu miize ve kiitiiphane, benim Dariilfiinun’dan ¢ikarilmamdan biraz sonra hemen
ortadan kaldirilmigtir. ... Terbiye Miizesi'nin zengin ve bir daha olusturulamaz birikimine
gelince, onun hakkinda bu yaz Ankara’da Okuma Kitaplar: Komisyonu'nda bulundugum sira-
da 6grendim: Simdi iiniversite binasinin tavan arasinda ¢uvallar icinde imis..” (Baltacioglu,
1998, 208). Bu ifadelerden de anlasilacag tizere miizede olduk¢a 6nemli bir kiilliyat
olusturulmus ancak korunamamustir.
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Bu ¢alismada incelenen tetkik rehberinin icerigine bakildiginda yayinlandigi do-
nemin egitim anlayisi ve 6grenciye yaklasimiyla ilgili ok degerli bir eser oldugu anla-
silmaktadir. Eserin igeriginin modern egitim anlayislarint destekledigi goriilmektedir.
Bu anlamda giintimiiz egitim anlayisinin temellendirilmesine énemli bir katki sagla-
yacag: diistintilmektedir. Egitim stirecine 6nem verilmesinin ve dgrencilerin bireysel
olarak takip edilmesinin 6grenci basarisina etkisinin o dénemlerde farkinda olundugu
ve bunun gelistirilmesi i¢in ¢aba gosterildigi anlasilmaktadir.
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Cocugun fiziki ve ruhi 6zelliklerinin tetkiki ile ilgili boltim.
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Cocugun fiziki ve ruhi tetkiki yapilirken 6gretmenlerin dikkat etmesi gereken
noktalarla ilgili agiklamalarin verildigi boliim. Bu bolim bulgular kisminda ayrintili
olarak ele almmustir.
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Oz: Bu aragtirmanin amaci yansitici diisiinmeye dayali 6gretimin 7. sinif Sos-
yal Bilgiler dersindeki uygulama siirecini, bu uygulamanin 6grencilerin bilissel
ve duyussal gelisimlerini nasil etkiledigini incelemektir. Bu ¢alisma eylem aras-
tirmasi deseni temele alinarak karma yontemle gerceklestirilmistir. Calismanin
nicel boyutunda tutum ve yansitici diistinmeye yonelik 6lgek verileri yer alir-
ken, galismanin nitel boyutunda 6grencilerin deneysel isleme yonelik gortisleri
ve arastirmacinin gézlem bulgulari yer almistir. Bu calismada amach 6rnekleme
yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi kullamilmigtir. Arastirma
stiresince yansitict diistinme cercevesinde hazirlanan etkinliklerle bu beceri ve
derse kars: tutumu gelistirmeye yonelik planlanan dongiiler i¢inde 6grenme ya-
santilar1 hazirlanmis, uygulamalar gozlem ve etkinliklerin sonuglarina gore de-
gerlendirilmis ve diizenlemeler yapilmustir. Arastirmada, yansitic1 diistinmeye
dayali 6gretimin 6grencilerin ¢ok boyutlu diisiinebilme, 6grenme siireci {izerine
diistinme ve 6z-diizenleme becerilerinin gelisimini olumlu yénde etkilemesinin
yani sira 8grencilerin anlaml ve kalic1 6grenme deneyimi elde etmelerine de kat-
ki sagladig ortaya ¢ikmustir. Arastirmanin sonunda, yansitici diisiinme temelli
6grenme yaklasimi cercevesinde gerceklestirilen gretim siirecinin 6grencilerin
yansitici diistinme becerilerini gelistirdigi ve 6grencilerin Sosyal Bilgiler dersine
yonelik tutumlarinin olumlu yénde artmasini sagladigi sonucuna ulagilmustir.

Anahtar Kelimeler: yansitict diistinme, sosyal bilgiler, tutum, eylem aras-
tirmasi
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IMPLEMENTATION OF REFLECTIVE THINKING
BASED INSTRUCTION IN THE SOCIAL STUDIES
COURSE

Abstract:

The general aim of this study is to examine how the 7th grade social studies
course, which reflects reflective thinking, is applied to students' cognitive and af-
fective development. Since this study included both quantitative and qualitative
methods, a single-sample pretest-posttest based on a complementary mixed mo-
del was performed based on an action research model with a weak experimental
design. In the quantitative dimension of the study, while the scale and the scale
data for reflective thinking are included, the qualitative dimension of the study
includes the views of the students about experimental processing and the obser-
vation findings of the researcher. In this study, easily accessible case sampling,
one of the purposive sampling methods, was used. During the research, learning
experiences were prepared within the planned cycles to improve the attitude
towards this skill and lesson with the activities prepared within the framework of
reflective thinking, and the applications were evaluated according to the results
of the observations and activities. According to the obtained results, necessary
arrangements have been made and action plans have been arranged and other
stages have been started. Thus, the action research was completed by arranging
the solutions for the problems encountered in the process. In the research, it was
revealed that teaching based on reflective thinking positively affected the deve-
lopment of students' ability to think multidimensionally, thinking about the lear-
ning process and self-regulation, as well as contributing to students' obtaining a
meaningful and permanent learning experience. At the end of the research, it was
concluded that the teaching process carried out within the framework of the ref-
lective thinking-based learning approach developed the reflective thinking skills
of the students and increased the students' attitudes towards the Social Studies
course in a positive way.

Keywords: reflective thinking, social studies, attitude, action research

Giris

Diistinme, karsilasilan sorunlara ¢oziim {iretmek, olaylar ve durumular arasinda
bag kurmak, cevresini ve gercek diinyay1 anlamak igin kasitli ve planl zihinsel etkin-
liklerde bulunma stireci olarak tanimlanabilir (Alkin Sahin ve Tunca, 2013). Diistinme
potansiyelinin yiiksek olmasi bireyin kendini tanimasina, diistincelerini sorgulamasi-
na ve 6grenme siireclerine elestirel bir gbzle bakmasina katki saglamaktadir. Bireylerin
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diistinme potansiyelini arttiracak becerilerden birisi de yansitict diistinme becerisidir.
Yansitic1 diisiinmenin temelini yansitma kavrami olusturmaktadir. Dewey’in (1933)
biligsel sorgulama stireci olarak tanimladig1 yansitma kavraminin kokeni Platon fel-
sefesindeki sokratik tartismaya dayandirilabilir (Tok, 2008). Yansitma Boyd ve Fales
(1983) tarafindan bireyin karsilastig1 bir sorunla ilgili i¢sel sorgulama yapma siireci
olarak tanimlanmuistir. Yansitici diisiinme ise, herhangi bir bilgi yapisini etkin, tutarl
ve dikkatli bir sekilde diistinme olarak tanimlanabilir (Dewey, 1933). John Dewey’in
egitime kazandirdig1 yaparak yasayarak 6grenme yaklasimini yansitici diistinmeyle
iliskilendirmek miimkiindiir (Demirel, 2015). Yansitic1 diisiinmenin egitimdeki temel
sorulari, 8grenen agisindan neden 6greniyorum; dgreten agisindan neden 6gretiyorum
sorusunu kendilerine sormalari olarak goriilebilir (Wakefield, 1996). Bu sorular egiti-
min temel unsurlar1 olan 6grenme ve 6gretim siireclerini gelistirir. Bu baglamda yan-
sitic1 Ogretim, 6gretim stireglerini gdzlemleyerek bunun {izerine diistinmek ve egitim
siirecini gelistirmektir (Boliikbas, 2004).

Yansitic1 6gretim bilissel acidan 6grencilerin problem ¢6zme becerisine sahip, 6g-
renme diizey ve sorumluluklarimin farkinda, 6grenme stireglerini yonetebilen birey-
ler olmasin saglarken duyussal agidan sosyal, iletisime agik, 6grenmeye istekli, 6z-
glivenleri gelismis bireylerin yetismesini saglar. Bunlarin yani sira yansitici diisiinme
ogrencilerin 6grenmelerini hayatlarna yansitma becerilerini gelistirir (Dewey, 1933;
Demirel, 2015; Unver, 2015; Sénmez, 2015). Yansitici diisiinme becerisine sahip 6gren-
ciler edinecegi bilgilerin yasamina ne gibi katkilar saglayacag: tizerine diistintirler. Bu
durum da bu 6grencilerin derse kars: giidiilenmelerini arttirir, grenme stireclerine
olan ilgilerini arttirarak derslere dikkatlerini daha fazla yogunlastirmalarini saglar. Bu
ogrenciler bilingli olmalar1 nedeniyle 6grenme motivasyonlarmi siirekli canli tutma-
larinin yani1 sira 6grenme siireclerini detayl bir sekilde planlarlar (Senemoglu, 2018;
Uygun, 2012). Nihayetinde Boliikbas'm (2004) yansitict 6gretimin; ilkogretim ikinci
kademe 6grencilerinin Tiirkce dersine yonelik tutumuna etkisine yonelik gerceklestir-
digi calismada yansitic1 8gretimin uygulandig1 grubun Tiirkce dersine kars: tutumla-
rinda pozitif anlamda bir degisimin oldugu sonucuna ulasmistir. Yine Tok'un (2008)
Fen Bilgisi dersi igin yaptig1 calismada da benzer sekilde yansitic1 6gretimin Fen Bilgisi
dersine yonelik tutumu olumlu sekilde etkiledigi sonucuna ulasmustr.

21. ylizyilda insanlik bilgiye ¢ok cesitli kanallarla hizli bir sekilde ulasmay1 basar-
mustir. Ancak bu bilgiyi hayatina nasil yansitacagtyla ilgili ciddi problemler s6z konu-
sudur. Bu baglamda egitim sistemleri bilgiyi hayatinda nasil kullanacagini bilen birey-
leri yetistirme sorunuyla karsi karsiyadir. Bu sorunu ¢6zmede sagladig katkilar ele
alindiginda, yansitici diistinmeye dayal1 6gretim uygulanmaya deger bir yaklagimdar.
Yansitic diistinme 6grencilerin bir problem durumuyla karsilastiklarinda o problem
tizerine diisiinme, ¢6ziim yollar1 arama ve bulduklar ¢6ziimii uygulama stireclerinde
de kendini gosterir (Kizilkaya ve Askar, 2009). Bu baglamda yansitict 6gretim stirecin-
de 6grenci problemlere kars: aktif diistinme stiregleriyle sorumluluk alir. Sosyal Bil-
giler Dersi Ogretim Programinin uygulanmasmda uyulacak hususlar baghg: altinda
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“Sosyal Bilimler olarak sosyal bilgiler” ve “yansitict diigiinme olarak Sosyal Bilgiler” anla-
yislarma onem verilmelidir. Okulun igindeki ve disindaki olaylardan yararlanilarak 6grenciler
stk stk gercek hayat problemleri ve geliskili durumlarla karsilagtirilmali ve karsilagtiklar: sosyal
problemler tizerine yansitict diisiinmeleri saglanmalidir” ifadeleri yer almaktadir (MEB,
2018). Dolayisiyla, Sosyal Bilgiler dersinde yansitict diisiinmeye dayali bir 6gretimin
uygulanmasi s6z konusu amaglara hizmet etmesi agisindan énemlidir.

Alan yazinda yansiticr diisiinme ile ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde, bu
calismalarin 6zellikle 6gretmenlerin yansitici diisiinme egilimleri (Adatepe, 2018; Ci-
gek, 2018; Erdogan ve Sengiil, 2014; Erol, 2019; Karadag, 2010; Koca, 2017; Rogers,
2016; Tekeli, 2016; West, 2002), yansitici diisiinmenin diger diisiinme tiirleriyle iliskisi
(Ghanizadeh, 2017; Okuyucu, 2019; Kadakal Tek, 2019), Matematik dersinde yansitict
diistinmenin etkileri (Altuntas, 2019; Kadakal Tek, 2019; Tuncel, 2019) gibi alanlara
yogunlastigi, Sosyal Bilgiler dersi baglaminda ise, yansitici diisiinmeye dayali 6gre-
timin 6grenciler tizerindeki etkilerine iliskin ¢alismalarin siirli ve deneysel oldugu
tespit edilmistir (Ersozlii, 2008; Uygun, 2012). Yansitic diisiinme becerisinin gelistiril-
mesi bir siire¢ gerektirmektedir. Bu dogrultuda, yansitic1 diisiinmeye dayali 6gretimin
ogrencilerin bilissel ve duyussal gelisimleri tizerindeki etkisini incelemeyi amaclayan
eylem arastirmasi deseninde calismalar, bu siireci yonetme, ortaya ¢ikan problemleri
¢ozme yollar1 bulunmasi agisindan 6nemlidir. Ancak bu konuda eylem arastirmasi de-
seni kullanilan ¢alismalara 6zellikle de Sosyal Bilgiler alaninda pek rastlanmamustir.
Bu sebeple, bu dogrultuda yapilacak bir calismanin uygulayicisi olan 6gretmenlere,
programda yer verilmesinden dolay1 program gelistirmecilere, uygulama deseni ile
arastirmacilara yol gosterici olacag1 diistiniilmektedir.

Amacg

Bu g¢alismanin amaci, yansitict diisiinmeye dayali 6gretimin uygulandigi 7.smuf
Sosyal Bilgiler dersinin, uygulama siirecini incelemek ve 6grencilerin biligsel ve du-
yussal gelisimlerini nasil etkiledigini belirlemektir. Bu baglamda, bilissel agidan 6g-
rencilerin yansitic1 diistinme becerileri, duyussal agidan derse yonelik tutumlar: dik-
kate alinmastir. Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmigtir;

1. 7. smuf Sosyal Bilgiler dersinde, yansitic1 diisiinmeye dayali olarak hazirlanan
etkinliklerin uygulamasinda karsilasilan sorunlar nelerdir ve bu sorunlara ¢6ztim 6ne-
rileri nelerdir?

2. Yansiticr diistinmeye dayali 6gretim uygulanan sinifin yansitici diistinme beceri-
lerine iliskin 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli fark var midir?

3. Yansitic1 diisiinmeye dayali 6gretim uygulanan siifin derse yonelik tutumlarma
iliskin uygulanan 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli fark var midir?

4. Yansitic1 diistinmeye dayali 6gretim uygulanan sinifin 6grencilerinin yansitict
diistinme 6gretimine iliskin goriisleri nelerdir?
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Yontem
Arasgtirma Deseni

Bu calisma eylem arastirmasi modeli temele alinarak karma yontemle gergekles-
tirilmistir. Calismanin nicel boyutunda tutum ve yansitici diisiinmeye yonelik 6lgek
verileri yer alirken, ¢alismanin nitel boyutunu &grencilerin deneysel isleme yonelik
goriisleri olusturmaktadir. Eylem arastirmasi, kisilerin kendi mesleki eylemleri hak-
kinda arastirma yapmalar1 ve degisim icin eyleme gec¢meleri temelinde gerceklesen
sistematik bir mtidahale siireci olarak tanimlanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Bu ¢alismada, Sosyal Bilgiler dersinde yansitict diistinme becerisine dayali 6gre-
timi uygulamak igin ilk6gretim seviyesinde bir simnif belirlenmistir. Bu dogrultuda,
arastirma boyunca siirekli olarak planlama, uygulama ve degerlendirmeyi iceren
dongtisel yaklasim temele alinmistir. Arastirma siiresince yansitict diistinme gergeve-
sinde hazirlanan etkinliklerle bu beceri ve derse kars: tutumu gelistirmeye yonelik
Sekil 1’de gosterildigi gibi planlanan dongiiler iginde 6grenme yasantilari hazirlanmus,
uygulamalar gézlem ve etkinliklerin sonuglarina gore degerlendirilmistir. Elde edilen
sonuglara gore gerekli diizenlemelere iliskin eylem kararlar1 alinarak diger asamalara
gecilmistir. Boylece, stirecte karsilasilan problemlere yonelik ¢éziimlerin neler olabile-
cegi siireg icinde diizenlenerek eylem arastirmasi tamamlanmuistir.

Planlama

Uygulama

Degerlendirme

Planlama

Degerlendirme

Sekil 1. Eylem Arastirmasi Dongiisii
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Arastirmacinin Roli

Arastirmaci 15 yildir Sosyal Bilgiler 6gretmeni olarak gorev yapmaktadir. Eylem
arastirmasi, aragtirilan durumun iginde olan, bu durumla dogrudan ilgili olan kisiler
tarafindan yapilir. Stnuif ortaminda arastirmaci, bu ortamda bulunan 6gretmen olabi-
lir (Biiytikoztiirk, vd., 2018). Bu baglamda eylem arastirmas: siireci, aragtirmanin ya-
pildig: sinuflarda 6gretmen olan arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir. Calismay1
gerceklestiren diger arastirmaciyla yansitma toplantilar1 yapilmus, siirecte yasananlar
sik sik tartisilmis ve {i¢ kez uzmanlarla toplantilar yapilarak arastirma stireci yonetil-
mistir.

Katilimcilar

Arastirma grubunun olusturulmasinda, arastirmacmin kendi gérev yaptig1 okul-
da 6grenim goren 6grencilerle calismayi yliriitecegi i¢in amagl 6rnekleme yontemle-
rinden “Kolay Ulagilabilir Durum Orneklemesi” kullanilmistir. Aragtirmanin caligma
grubunu, 2018/2019 egitim &gretim yilinda Kahramanmaras Ilinde, sosyo-ekonomik
diizeyleri orta seviyede 6grencilerin devam ettigi bir devlet ortaokulunun 7.smuf dii-
zeyinde egitim goren 16's1 kiz ve 14’1 erkek olmak {izere toplam 30 6grenci olustur-
mustur. Calismanin 7. sinif diizeyinde tercih edilmesinin nedeni; 7. sinif Sosyal Bilgi-
ler dersi programinda yer alan aragtirmanin uygulandigi “Insanlar, Yerler ve Cevreler”
tinitesi kazanimlariin yansitict diistinme etkinliklerine firsat verebilmesidir. Bu bag-
lamda ilgili tinite kapsaminda yer alan “Ornek incelemeler yoluyla gegmisten giiniimiize,
yerlesmeyi etkileyen faktorler hakkimda ¢ikarimlarda bulunur.” gibi kazanimlarin yansitict
diisiinme etkinligine firsat verebilecegi arastirmacilar tarafindan diistiniilmdistiir. Bu-
nun yani sira bu yas gurubu 6grencilerinin soyut diisiinebilme yeterliligine sahip ol-
malar1 bu smif diizeyinin tercih edilmesinin bir diger gerekgesini olusturmustur. Milli
Egitim Midtrlagiinden gerekli izinler alinmustir.

Islem

Arastirmanin uygulama kismi, MEB’in (2018) ilkogretim 7. siif Sosyal Bilgiler
dersi 6gretim programinda yer alan “Insanlar, Yerler ve Cevreler” tinitesi kapsaminda
gerceklesmis olup dersin 6gretme-6grenme siireci, yansitici diistinme temelli 6grenme
yaklasimina uygun olarak diizenlenmistir. Haftalik {i¢ saat olan bu dersteki uygula-
ma 4 hafta devam etmistir ve dersler arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir. Ca-
lismanin uygulandig: ilk derste, arastirmaci 6grencileri bu ¢alismanin yapilma amag
ve gerekcesi hakkinda bilgilendirmistir. Bu baglamda ilgili iinitenin yansitic1 diisiin-
me temelli 6grenme yaklasimina gore islenecegi ifade edilmistir. Dort haftalik siirecte
sosyal bilgiler 6gretim programinda yer alan kazanimlara ve ders kitabinda yer alan
etkinliklere ek olarak her bir tinite ile ilgili 6grencilere yansitici diistinme etkinlikleri
uygulanmustir.

Etkinlik 1: Kim Mutlu (Miinazara Etkinligi): Ogrencilere giiniimiizde insanlarm ¢o-
gunlugunun sehir merkezlerinde yasadigi bu yeni yasamin insanin hayatinin kolay-
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lastirmasinin yaninda zorlastirdig: belirtilerek binlerce y1l 6nce yasayan insanlarin mi1
daha mutlu yoksa giintimtizdeki insanlarin m1 mutlu oldugu tizerine tartigmalari is-
tenmistir. Sonraki ders igin iki grup 6grenciye miinazara yaptirilmistir. Bu etkinlikle
ogrencinin onbilgilerinden hareketle bir konuyu etraflica diistinmesi, kendi diistin-
celerini ifade etmesi, yeni diislincelere ulasmasi, sorun ¢6zme becerisini gelistirme-
si, diistince sorumluluguna sahip olmasi farkli bakis agilarini dogal karsilayabilmesi
amagclanmistir.

Etkinlik 2: Bana Hayatmm Hikayesini Anlat: insanlarm ve toplumun yerlegimini etki-
leyen dogal ve beseri faktorlerin (iklim, bitki 6rtiisii, tarim, sanayi, turizm gibi.) ken-
dilerini ve ailelerini nasil etkiledigiyle ilgili icinde bu faktérlerin isimlerinin gectigi bir
hikaye yazmalar1 istenmistir. Bu etkinlikle; 6grencilerin deneyimleri tizerine diisiin-
meleri, goriis ve diislincelerini anlamli sekilde bir araya getirebilmeleri amaglanmustir.

Etkinlik 3: Hayal Et: “Buglinkii insanlig1 tehdit eden en 6nemli sorunlar nelerdir?
Insanlar neden go¢ eder? Gog insanlari bireysel anlamda ve toplumsal anlamda nasil
etkiler?” sorulariyla soru- cevap teknigi uygulanmistir. Ogrencilere gogiin etkileriyle
ilgili gazete haberleri paylasilmistir. “Sonrasinda 100 yil 6nce yasasaydin yagsamin na-
sil olurdu? Hayatin1 yonlendiren durumlar neler olurdu? Bugtinkii yasamindan neler
farkli olurdu? Nereye yerlesirdin? Ne kadar stire orada yasardin? Go¢ eder miydin?
Baska yerlere yerlesmek istesen ve yerlesmene izin verilmese ne hissederdin?” sorula-
r11s1ginda hayal etmeleri ve bunu yaziya dokmeleri istenmistir. Bu etkinlikle 6grenci-
nin empati kurmasi saglanarak ge¢misi ve bugtinii kiyaslayabilmesi, yerlesim ve gog
olgusu tizerine yansitict diistinmesi amaglanmustir.

Etkinlik 4: Giinliigiim: Ogrencilerden her haftamin son dersinde toplamda 4 kez ol-
mak {izere 6grenme siiregleri ve performanslari ile ilgili giinliik yazmalar1 istenmistir.
Bu etkinlikle 6grenenin kendi 6grenme siirecini analiz ederek degerlendirmesi yoluyla
ogrencinin kendi 6grenme siirecini yansitmas: amaclanmustir.

Etkinlik 5: Kavram Haritasi: Ogrencilerden iiniteyle ilgili kavram haritalar1 hazir-
lamalar1 istenmistir. Bu etkinlikle iinitede islenen kavramlarla ilgili ne diizeyde bilgi
sahibi olduklar1 ve kavramlar aras: iliskiler {izerine diistinmeleri saglanmistir. Kav-
ramlar1 6grenmeye yonelik planlar yapmalari saglanmustir.

Veri Toplama Araclari

Arastirmada veri gesitligi saglamak amaciyla farkli nitel ve nicel veri toplama yon-
temleri kullanilmistir. Bu arastirmada; yansitici diisiinme beceri 6lgegi, sosyal bilgiler
tutum o6lcegi, goriis formu, arastirmaci yansitma raporu kullanilmistir.

Nicel Veriler

Problem ¢ozmeye yonelik yansitic1 diisiinme becerileri dlcegi: Yansitic1 diisiin-
me dgretimi uygulamasi 6ncesinde ve sonrasinda 6grencinin sahip oldugu problem
¢bzmeye yonelik yansitici diigiinme beceri diizeyleri arasindaki farklihig: tespit etmek
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amaciyla Agkar ve Kizilkaya (2009) tarafindan gelistirilen Problem Cézmeye Yonelik
Yansitict Diistinme Becerileri Olgegi (PCYYDBO) uygulanmistir. Olgek, Ilkogretim 7.
smnifta okuyan 339 6grenciye uygulanmis toplanan verilere dogrulayici faktor analizi
yapilmistir. Verilerin faktor analizine uygunlugunu belirlemek amaciyla KaiserMe-
yer-Olkin (KMO) ve Bartlett testi yapilmistir. KMO degeri “0.872” ve Bartlett’s Test
of Sphericity degeri 1084.329 olarak bulunmustur (p< 0.01 ). Problem ¢6zmeye yone-
lik yansitic1 diistinme becerisi 6lgeginin gegerlik ¢alismalar: gercevesinde dogrulayici
faktor analizi sonucu uyum indeksleri GFI= 0,92, AGFI= 0,89, NNFI= 0,93, CFI= 0,95,
RMSR= 0,08, RMSEA= 0.071 olarak hesaplanmustir. Faktorlerin giivenirlik analizi so-
nucuna gore Cronbach Alfa degerleri, sorgulama faktorti icin 0.73, nedenleme faktorii
icin 0.71, degerlendirme faktorii igin 0.69 bulunmustur. Olgek maddelerinin tiimii icin
bu deger 0,83 olarak hesaplanmustir.

Sosyal bilgiler dersi tutum 6lgegi: Yansitic1 diisiinme 6gretiminin 6grencinin
sahip oldugu Sosyal Bilgiler dersine yonelik tutum diizeyinde anlaml farklilik olup
olmadigini tespit etmek amaciyla Demir ve Akengin (2010) tarafindan gelistirilen Sos-
yal Bilgiler Dersi Tutum Olgegi (SBDTO) 6ntest ve sontest olarak uygulanmustir. Ol-
ek, ilkogretim okullarinin 6. ve 7. siniflarinda 6grenim gormekte olan 640 6grenciye
uygulanmistir. Olgegin gegcerlik calismalar1 kapsaminda baslangicta agimlayici faktor
analizi ¢alismalarina yer verilmis, daha sonra dogrulayici faktor analizi ¢alismalar
ile tamamlanmistir. SBDTO'niin biitiiniine iliskin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayi-
s1 0.932dir. Testin birbirine esit iki ayr1 boliime ayrilmasi ile hesaplanan Spearman
Brown ig¢ tutarlilik katsayisi 0.931 ve Guttman i¢ tutarlilik katsayis1 0.930"dur. Bu so-
nuglara gore Sosyal Bilgiler Dersi Tutum Olgegi’nin giivenilir bir 6l¢iim arac1 oldugu
soylenebilir.

Nitel Veriler

Goriis formu: Ogrencilerin deneyim, tutum ve diisiincelerin yansitmasi amacty-
la goriis formu hazirlanmistir. 3 6grenci {izerinde 6n uygulama yapilmis, 2 uzmanin
goriisli almarak goriis formu sadelestirilerek son sekli verilmistir. Goriis formunda,
yansitict diisiinmeye dayali 6gretimin faydasi, katkilari, sevdikleri ve sevmedikleri
etkinlikler, yasadiklar1 zorluklar, yansitic1 diistinmeye dayali dersin diger derslerden
farklilig1, devam etmesine iliskin goriis ve 6neriler hakkinda sorular sorulmustur.

Arastirmaci yansitma raporlari: Arastirmaci ayni zamanda etkinliklerin uygulayi-
cisidir. Uygulama etkinliklerinin uygulandigi her giintin sonunda o giin ve uygulama-
lara yonelik gozlemlerine iliskin yansitict notlar almistir.

Verilerin Analizi
Nicel Verilerin Analizi

Ogrencilere verilen yansitic1 diisiinme 6lgegi ve SBDTO 6ntest ve sontest puanlart
arasindan anlaml farklilik olup olmadigini incelemek amaciyla 6ncelikle parametrik
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testlerin 6n kosulu olan normallik sayiltist kontrol edilmistir. Bu aragtirmada verilerin
normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemede basiklik ve ¢arpiklik katsayila-
rina bakilmis ve kisi sayist 50'nin altinda oldugu icin Shapiro-Wilks testi sonuglarina
bakilmustir. Sonuglar Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Normallik Sonuglar:

Shapiro-Wilk sd P Basiklik Carpiklik
Ontutum 955 30 233 -526 -404
Sontutum 934 30 .063 -.098 =772
Onyansitiaa 909 30 .014 1.421 -1.145
Sonyansitic1 .967 30 467 -.836 -014

Tablo 1 incelendiginde basiklik ve carpiklik katsayilari. -1, +1 arasinda ise dagi-
Iimin normal oldugu kabul edilmektedir. Bu sonuglara gore, sadece yansitma 6lcegi
ontest verileri -1 ve 1 araliginda degildir. Bu sebeple, tutum &ntest ve sontest puan-
lar1 arasindaki farklilig: test etmek icin iligkili 6rneklem t —testi kullanilmistir. Ancak,
ogrencilerin yansitict diistinme beceri dntest ve sontest puanlar1 arasinda fark olup
olmadigimi tespit etmek icin parametrik olmayan testlerden Wilcoxcon isaretli siralar
testi yapilmustr.

Nitel Verilerin Analizi

Ogrenci goriigsme formlari ve 6gretmen yansitma raporlari ile toplanan nitel veriler
uygulama siirecinde her déngiide siireg icinde analiz edilmistir. Ogretmen gozlemleri-
ne dayal1 yansitic1 raporlar ile ilgili betimsel analiz yapilmistir. Uygulama sonras: uy-
gulanan goriis formlari ise igerik analizi teknigiyle analiz edilmistir. Dok{imii yapilan
veriler kodlanarak, daha sonra tiimevarim yaklasimi ile bu kodlar bir araya getirile-
rek temalar olusturulmustur. Kodlama ve tema olusturma stireclerinde nitel arastir-
ma konusunda iki uzmandan yardim alinarak tek arastirmacinin yanlihig: giderilerek
arastirma verilerinin gecerlik ve giivenilirligi saglanmaya ¢alisilmistir. Alintilara yer
verilerek bulgular anlamli hale getirilmeye, katilimcinin duygu ve diisiincesi detayl
bir sekilde yansitilmaya galisilmustir.

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Eylem arastirmasimin nitelikli olabilmesi igin nesnellik, gecerlilik ve giivenirlik kri-
terlerini tasimasi oldukca énemlidir. Bu ti¢ kriteri saglayan arastirmalar dogru sonug-
lara ulasilmasini saglayabilir (Biiytlikoztiirk vd., 2018). Bu ¢alismada arastirma 4 hafta
gibi bir siirece yayilarak arastirmaci, 6grenciler ve uzmanlarla stirekli etkilesim igeri-
sinde olmustur. Bununla birlikte arastirma konusunun farkl boyutlarda degerlendi-
rilmesi ve anlamlandirilabilmesine yardimci olmak ve arastirma sonuglarinin inandi-
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ricth@ini, gegerlilik ve giivenilirligini artirmak icin cesitleme stratejisi uygulanmistir.
Cesitleme birden fazla yontemin ve veri toplama aracinin bir arada kullanilmasidir.
(Patton, 2014). Bu calismada; yansitict diistinme 6lgegi, tutum 6lgegi, arastirmact yan-
sitma raporlari ve 6grenci goriis formlariyla veri toplamada gesitlilik saglanmaya cali-
silmistir. Nitel ve nicel veriler es zamanli incelenerek tutarlilik saglanmas: amaglanmis
ve birbirini destekler sekilde bulgular kisminda sunulmustur. Yansitic1 diisiinme 6lge-
gi, tutum Olgegi, yansitici raporlar, 6grenci tirlinleri ve 6grenci goriis formlartyla veri
toplamada cesitlilik saglanmaya ¢alisilmistir. Toplanan nicel ve nitel veriler birbirini
destekler gsekilde bulgular kisminda sunulmustur. Olgeklerle ilgili gegerlilik giivenir-
lilik bilgileri yontem boltimiinde paylasilmistir. Arastirmanin her asamasinda uzman
goriisleri alinarak arastirma stirecinin denetlenmesi saglanmustir. Veri analizi sonuglari
hakkinda katilimcilar bilgilendirilmis ve katilimer teyidi saglanmustr.

Bulgular

Yansitic1 diistinmeye dayali olarak hazirlanan etkinlikler, etkinliklerin uygulama-
sinda karsilasilan sorunlar ve eylem kararlari Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Yansitict Diistinmeye Dayali Olarak Hazirlanan Etkinlikler, Etkinliklerin
Uygulamasinda Karsilasilan Sorunlar ve Eylem Kararlari

Hafta/Konu Etkinlikler Yansitma sonuglari Eylem Kararlari
Ogrencilerin bu etkinlikte Her 6grencinin bireysel
genel anlamda oldukg¢a olarak aktiflesebilecegi
aktif olduklari derse olan etkinliklere yer verilmesine
ilgilerinin st diizeyde karar verilmistir. Bunun
oldugu gozlenmistir. yant sira 6grencilerden

1.Nereye Kim mutlu Ancak siniftaki bazi portfolyo hazirlamalari

yerleselim (Miinazara) ogrencilerin ise stireci istenmistir.
stirekli izledigi pasif
kaldig1 gozlenmistir.
Bu etkinlikle daha 6nce Ogrencilerin {initenin bu
yasanan bazi 6grencilerin zamana kadarki siireglerde
pasif kalma sorunun iglenen konularla ilgili
2.Tablo ve Bana hayatinin ¢ozildiigi gozlenmistir. eksikliklerini gidermek
grafiklerle hikdyesini anlat ~ Bazi 6grencilerin ise daha  adia bu konular1 da
ilkemiz (hikaye yazma)  Once islenen konularla kapsayacak etkinliklere yer
ilgili eksiklerinin oldugu verilmesine karar
ogrenci hikayelerinden verilmistir. Bu baglamda
anlagilmistir. ogrencilere her hafta konu
sonlarinda 6grenme
giinliikleri yazdiriimasina
karar verilmistir.

Ogrencilerin soru Daha 6nce yasanan

cevaplarla ilgisinin konuya ogrencilerin konu eksikleri
3.Dogdugun yer Hayal et. yogunlastigi gozlenmistir. sorununu ¢ézmeye yonelik

mi doydugun yer  (Soru cevap, Gazete haberleri ile konun olarak gergeklestirilen

mi? gazete ne kadar hayatlarinin iginde  giinliigiim etkinligi

Yerlesme ve haberleri, oldugunu fark ettikleri sonrasinda

seyahat hikdye yazma)  gozlenmistir. Hayallerini ogrencilerin konu

Ozglirligiim var yazma etkinliklerinde eksiklerinde kismen

ogrencilerin gok farkli bakis  iyilesmeler olsa da hala

agilarina sahip olduklart eksikliklerin devam ettigi
gozlenmistir. gozlenmistir. Bu sorunu

Ogrencilerin 6nceki ¢ozmek adia 6grencilerin

ogrenmeler tizerine biitiin tiniteyi kapsayacak

dustindiigii ve kendi sekilde kavram haritalar
ogrenme siireglerine olusturmalart planlanmistir.
yonelik analizler yaptig

gozlenmistir.

Ogrencilerin biitiin tiniteyi Ogrencilere portfolyolarmi
4.Nereye Kavram biitiinlestirecek sekilde daha zengin ve diizenli
yerleselim haritasi kavram haritalarini basarili sekilde hazirlayip

bir sekilde hazirladiklari sunmalart i¢in ek siire
Tablo ve Portfolya gozlenmistir. Kavram verilmesine karar
grafiklerle hazirlama haritasi uygulamasinin her verilmistir.
tilkemiz konudan sonra yapilmasinin ~ Son asamada verilen ek

Dogdugun yer mi
doydugun yer mi

Yerlesme ve
seyahat
Ozgiirligiim var

ogrencilerin konulari daha
iyi kavramalarina katki
saglayacag fark edilmistir.
Ogrencilerin genel anlamda
basarili portfolyo
hazirladiklari ancak bazi
ogrencilerin bu konuda
zayif kaldiklart
gozlenmistir.

siire sonrasinda
ogrencilerin
portfolyolarinin
zenginlestigi gozlenmistir.
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Yansitic1 diisiinmeye dayal1 6gretimin 6grencilerin problem ¢ozmeye yonelik
yansitic diisiinme becerilerine etkisi

Ogrencilerin uygulama dncesi ve sonrasi problem ¢dzmeye yénelik yansitict dii-
stinme becerilerinin anlamli bir fark gosterip gostermedigine iliskin “Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi” sonuglari Tablo 3'te verilmistir.

Tablo 3. Problem Cozmeye Yonelik Yansitici Diigiinme Olgegi Ontest ve Sontest
Puanlarinin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglar:

Sontest-Ontest N Sira ortalamasi Sira toplam z /4
Negatif siralar 13 8.81 114.50 -2.016 0.044
Pozitif siralar 15 19.43 291.50

Fark olmayan 2

Tablo 3’de verilen analiz sonuglari, arastirmaya katilan 6grencilerin uygulama 6n-
cesi ve sonrasi puanlari arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir (z = -2.016,
p< .05). Fark puanlarimin sira ortalamasi ve toplamlari dikkate alindiginda, gozlenen
bu farkin pozitif siralar, yani sontest puani lehinde oldugu goriilmektedir. Bu sonug-
lara gore 6grencilerin problem ¢6zmeye yonelik yansitict diisiinme becerilerini gelis-
tirmeye yonelik olarak hazirlanan etkinliklerin, 6grencilerin problem ¢6zmeye yonelik
yansitici diistinme becerilerini gelistirmede etkili oldugu sdylenebilir.

Yansitic1 diisiinmeye dayal1 6gretimin 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yone-
lik tutumlarina etkisi

Yansitic1 diistinmeye dayali 6gretimin 6grencilerin derse yonelik tutumlarina etki-
sini belirlemek amaciyla, uygulama 6ncesi ve sonrasi uygulanan derse yonelik tutum
olcegi puan ortalamalar arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 “ Mliskili Orneklem
t-testi” ile test edilmis sonuglar1 Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4. Sosyal Bilgiler Dersine Yénelik Tutum Olgegi Ontest ve Sontest Puanlari-
nin Tligkili Orneklem T-Testi Sonuglar

Puan Gruplar N X ss sd t p
Tutum Ontest 30 92.03 17.02 29 -2.137 .041
Puanlar Sontest 30 102.77 19

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin sosyal bilgiler dersine yonelik 6ntest ve sontest
tutum puanlari arasinda sontest lehine anlamli bir fark oldugu belirlenmistir, t (29) =
-2.137, p <. 05). Puan ortalamalar1 incelendiginde sontest puaninin (Y =102,77), ontest
puanindan (X = 92.03) daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu sonuglara gore, yansitici
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diistinmeye dayali 6gretimin 6grencilerin Sosyal Bilgiler dersine yonelik tutumlarini
olumlu sekilde etkiledigi sonucuna ulagilmistir.

Yansiticr Diigiinmeye Dayali Ogretim Siirecine Yonelik Ogrenci Gériisleri ve
Ogretmen Gozlemleri

Ogrencilerin yansitici diisiinmeye dayal 6gretime yonelik goriislerinden elde edi-
len nitel bulgularin icerik analizi sonucunda 8 tema elde edilmistir. Bu temalar yan-
sitic1 diisiinmeye dayali 6gretimin katkilari, begendigim etkinlikler, begenmedigim
etkinlikler, yansitict 6gretimin farkliligi, karsilasilan zorluklar, etkinliklerin devamina
iligkin talepler ve yansitic1 6gretim siirecine yonelik oneriler seklindedir. Elde edilen
bulgular her bir tema baghg: altinda agiklanmis, gériisme ve gézlemlerden alintilara
yer verilmistir.

Temal: Yansitic1 Diisiinmeye Dayali Ogretimin Katkilart

Ogrencilerin sosyal bilgiler dersinde yansitic1 diisiinmeye dayali 6gretimin dgren-
melerine katkisina iligkin elde edilen kodlar Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Etkinliklerin Katkisina iliskin Gériismeden Elde Edilen Kodlar

Tema Kodlar Frekans

Yansitic1 Diistinmeye Dayali Eglenme 6

Ogretimin Katkist
Daha ¢ok bilgi 6
Tletisim giicii 6
Anlama giicti 6
Hayal giicii 4
Aktif 6grenme 4
Hgi ve sevgi artis 2
Farkl diistinme 1
Kalic1 6grenme 1

Tablo 5 incelendiginde 6grencilerin tamamina yakini yansitici diistinmeye dayali
dgretimin kendilerine katkist oldugunu diisiinmektedir. Ogrencilerin bir kismi dersin
eglenceli oldugu, anlama gticlerini artirdig, daha ¢ok bilgi edindiklerini ve iletisim
gliclerini artirdiklarimi belirtmislerdir. Bir kistm 6grenci, etkinliklerin derse aktif ka-
tilimlarini sagladigini ve hayal giiclerini artirdigini ifade etmislerdir. Ayrica etkinlik-
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lerin kalic1 6grenmelerine, farkli ve yaratict diistinmelerine ve farkliliklara sayg: duy-
malarma katki sagladigini belirtmislerdir. Birer 6grenci ise bu stirecin verimli 6grenme
sagladigi, kendilerinin yazma yeteneklerini gelistirdiklerini ve etkinliklerin kendileri-
ne gelecek ufku kazandirdigini dile getirmislerdir. Arastirmaci gézlemleri de bu bul-
gular1 desteklemektedir.

Ogrencilerin bu konuya iligkin goriislerinden bazilari asagidaki gibidir:

OK7: “Bu etkinlikler dersi daha iyi kavramamu saglyor. Orne§in miinazaralar sayesinde
karsidaki kisiyi etkin dinlemeyi ve etkili konusma yetene§imi gelistirdigimi diisiiniiyorum.”
OES5:“Bu etkinlikler sayesinde hizli ve orijinal 6§renme siireci yasadim. Artik derse daha cok
katiliyorum ve daha hizl diigiiniiyorum.”

Ogretmenin bu tema ile ilgili gdzlemi asagidaki gibidir:

Ogrencilerin yansitic: diigiinme etkinliklerini yaparken oldukca eglendikleri ve bu siirecten
memnun olduklar: gozlemlenmistir. Ogrencilerin derse yonelik ilgi ve isteklerinde dnceki ders-
lere giire artigin oldugu gozlemlenmigtir. Ozellikle derse yonelik ilgisi zayif olan dgrencilerde
bu artisin daha yiiksek oldugu gozlemlenmigti.

Tema 2: Etkinliklerin Begenilme Durumu

Yansitic1 diistinmeye dayali 6gretim cercevesinde uygulanan etkinliklere iliskin
ogrencilerden elde edilen goriisler bazi etkinliklerin begenilip bazi etkinliklerin bege-
nilmemesi {izerine olmustur ve bu bulgulara Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6. Etkinliklerin Begenilme Durumuna Iliskin Elde Edilen Kodlar

Tema Kodlar Frekans

()]

Begendigim etkinlikler Miinazara
Kavram haritas1
Hayal et
Hikayelestirme
Ogrenme giinliikleri

Begenmedigim etkinlikler Begenmedigim etkinlik yok
Ogrenme giinliikleri
Miinazara
Hikayelestirme
Kavram haritasi
Hayal et

— W AN = WL
—_

Tablo 6 incelendiginde 6grencilerin bir kisminin biitiin etkinlikleri begendikleri
tamaminin ise mutlaka begendikleri etkinligin oldugu sonucuna ulagilmistir. Ogrenci-
lerin tamamina yakini miinazara etkinligini begendigini belirtmis olup bu etkinligi be-
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genme sebebi olarak, 6grencilerin miinazaray1 eglenceli bulduklarini ifade etmislerdir.
Ogrencilerin bir kismi kavram haritast ve hayal et etkinligini, bir kism1 hikayelegtirme
ve ogrenme giinliikleri etkinligini begendiklerini belirtmislerdir. Diger taraftan, bazi
ogrencilerin 6grenme giinliikleri, miinazara, hikayelestirme ve kavram haritas: etkin-
liklerini, bir 6grencinin ise hayal et etkinligini begenmedigi gortilmistiir.

Ogrencilerin bu konuya iligkin goriiglerinden bazilari asagidaki gibidir:

OE10:“Miinazara etkinligini ¢ok begendim. Ciinkii gruplar halinde kargilikli fikir ahgve-
risi yaparak grup calismasma baisiklik kazandik. Hem de bilgilerimiz iizerine diisiindiik.”
OFE14:“Hikayelestirme etkinligini yapmakta zorlandigim icin begenmedim. Galiba yazmay:
sevmiyorum.”

Ogretmenin bu tema ile ilgili gdzlemi asagidaki gibidir:
Yansiticr diisiinmeye dayali 6gretimin uygulandi$i ders saatlerinde 6grencilerin arkadasla-
riyla ve 63retmenle olan etkilesimlerinin yiiksek oldugu gozlemlenmistir.

Tema 3. Yansitic1 Diisiinmeye Dayal1 Ogretimin Farklilig

Sosyal Bilgiler dersinde yansitic1 diistinmeye dayal1 6gretimin 6nceki derslere gore
farkliligina iliskin 6grencilerin verdikleri yanitlardan elde edilen kodlar tablo 7’de ve-
rilmistir.

Tablo 7. Yansitici Diisiinmeye Dayali Ogretimin Farkhiligina Iliskin Elde Edilen
Kodlar

Tema Kod Frekans
Fark yok 2
Uygulama 6ncesi sikici 6
Uygulama 6ncesi pasif 3
Uygulama 6ncesi yiizeysel bilgi 1

Yansitic1 6gretimin farklilig: Uygulama sonras: eglenceli 22
Uygulama sonras1 aktiflik
Uygulama sonras: giizel

Uygulama sonras1 anlagilir

W W W o

Uygulama sonrasi derse sevgi artist

Tablo 7 incelendiginde 6grencilerin tamamina yakin etkinliklerle dersin olumlu
anlamda onceki derslerle farklilastigini belirtirken ¢ok az 6grenci fark goremedigini
belirtmistir. Ogrencilerin bir kismu yansitic1 diisiinmeye dayali §gretim éncesinde der-
sin sikici, pasif ve yiizeysel oldugunu belirtmislerdir. Yansitic1 diisiinme etkinlikleri
sonrasinda dnceye kiyasla dersin daha fazla eglenceli oldugu ifade edilmistir. Ogren-
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cilerin bir kismui ise etkinlik temelli derslerde kendilerinin daha aktif oldugunu, dersin
daha gtizel ve anlasilir oldugunu ve bu dersi daha ¢ok sevdiklerini soylemislerdir.
Arastirmaci gozlemleri de bu bulgular: desteklemektedir.

Ogrencilerin bu konuya iligkin goriiglerinden bazilari asagidaki gibidir:

OK6:“Onceki derslerde sadece dgretmen aktifti. Biz tag heykeller gibi yerimizde duruyor-
duk. Fakat bu etkinliklere bagladigimizdan beri hocayla beraber biz de aktifiz.” OE8:"Onceki
derslerde sadece dersi dinleyip ¢ikiyorduk. Simdi ise dersteki konuya farkli agidan bakip eglen-
celi vakit gegiriyoruz.”

Ogretmenin bu tema ile ilgili gdzlemi asagidaki gibidir:

Yansitict diisiinme etkinlikleri Oncesi 63rencilerin derse dikkatini yogunlastirmak oldukeca
giic iken bu etkinliklerle 6grencilerin dikkatlerini tamamen derse yogunlastirdiklar: gozlenmis-
tir. Ogrencilerin farkli etkinliklerle karsilagtiklarinda ilk anda tedirginlik yagadiklar: ama kisa
siirede bu tedirginlikleri tizerlerinden atarak stirece uyum sagladiklar: gozlenmistir.

Tema 4. Yansitic1 Diisiinmeye Dayal1 Ogretim Siiresince Karsilasilan Zorluklar

Sosyal Bilgiler dersinde yansitic1 diisiinmeye dayali 6gretim siirecinde karsilagtik-
lar1 zorluklara iliskin elde edilen kodlar Tablo 8'de gosterilmistir.

Tablo 8. Yansitic1 Diisiinmeye Dayali Ogretim Siiresince Karsilagilan Zorluklara
Iiskin Elde Edilen Kodlar

Tema Kodlar Frekans
Yazmakta zorlandim 4

Karsilagilan Zorluklar Yeni fikir bulamadim 3
Aragtirma siireci yorucu 2
Konular1 anlayamadim 2
Geride kaldim 1
ifade giicliigii yasadim 1
Giirtltii olustu 1

Tablo 8 incelendiginde 6grencilerin bir kismi, uygulama siirecinde zorluklarla
karsilastiklarimni belirtmislerdir. Uygulama siirecinde zorluk yasayan 6grenciler bu
zorluklary; yazmakta zorlanma, yeni fikir bulmakta zorlanma, arastirma siirecinde
yorulma, anlamada zorlanma, smifin gerisinde kalma, ifade giigliigii ve giiriiltiiden
dolay1 derse odaklanamama seklinde ifade etmislerdir. Arastirmaci gézlemleri de bu
bulgular1 desteklemektedir. Bu baglamda; 6grencilerin yansitici diisiinme etkinlikleri
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esnasinda Ozellikle yazimlarinda sikint1 yasadiklar: kelimeler ile ilgili arkadaslari ve
ogretmenle iletisime gegtikleri gdzlemlenmistir. Yansitict diistinme etkinlikleri uygu-
lanirken olusan rahat ve eglenceli sinif ortami, bazen giiriiltii seviyesinin biraz ytiksel-
mesine sebep olmus, baz1 6grencilerin bu durumdan rahatsiz oldugu gozlemlenmistir.

Ogrencilerin bu konuya iligkin goriiglerinden bazilar1 asagidaki gibidir:

OE4: “Bazi etkinliklerde aklima hicbir sey gelmedi bu da zorlanmama neden oldu”. OK6:
“Ilk baslarda zorlantyordum ama zamanla zorlanmamaya basladim artik etkinlikler beni eg-
lendiriyor”.

Ogretmenin bu tema ile ilgili gdzlemi asagidaki gibidir:

Ogrencilerin yansitict diigiinme etkinlikleri esnasinda ozellikle yazimlarinda sikint: yaga-
diklar1 kelimeler ile ilgili arkadaslar: ve 63retmenle iletisime gectikleri gozlemlenmistir. Yan-
sitict diistinme etkinlikleri uygulanirken olusan rahat ve e§lenceli sinif ortami bazen giiriiltii
seviyesinin biraz yiikselmesine sebep olmus bazi dSrencilerin bu durumdan rahatsiz oldugu
gozlenmistir.

Tema 5. Yansitic1 Diisiinmeye Dayali Ogretimin devamina iligkin talepler

Sosyal Bilgiler Derslerinde yansitici diisiinmeye dayali 6gretimin devam edip et-
memesine iliskin 6grenci goriislerinden elde edilen kodlar Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9. Yansitici Diisiinmeye Dayali Ogretimin Devamina Iliskin Elde Edilen
Kodlar

Tema Frekans Kodlar Frekans

N
=

Eglenceli

fyi anlama

Cok yonlii

Verimli ders
Etkinliklerin devamina Devam 27 Aktif 6grenme
iligkin talepler etmeli Kalic1 6grenme

Farkliliklara sayg1

Yazma becerisi

Derse sevgi

Devam Zorlaniyorum
etmemeli 2 Az greniyorum

o = e = N O

Tablo 9 incelendiginde 6grencilerin tamamina yakin1 etkinliklerin devam etmesini
isterken ¢ok az bir kismu etkinliklerin devam etmesini istemediklerini belirtmislerdir.
Etkinliklerin devam etmesini isteyen 6grencilerin nedenleri ile ilgili olarak biiytiik bir
kismu etkinliklerin eglenceli oldugunu, bir kismi etkinliklerin daha iyi anlamalarini
sagladigini, 6grencilerin ikisi, etkinliklerin ¢ok yonlii gelisimlerine katki sagladigini
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ifade ederken, birer 6grenci ise dersin daha verimli gectigini, etkinlikler sayesinde ak-
tif 6grenme sagladiklarini, 6grenmelerinin daha kalict oldugunu, yazma becerilerini
gelistirdiklerini, farkliliklara saygi duymay1 6grendiklerini ve dersi daha ¢ok sevdikle-
rini ifade etmislerdir. Bu gerekgeler, 6gretimin katkisina iligskin ifade edilen gortisler ile
tutarlilik gostermektedir. Arastirmaci gézlemleri de bu bulgular: desteklemektedir. Bu
baglamda; 6grencilerin yansitict diistinmeye dayali 6gretim stirecinde ¢ok eglendik-
leri ve derse motivasyonlarnin hayli iyi gortindtigii bu nedenle etkinliklerin devam
etmesini istediklerini ifade ettikleri sik sik gozlenmistir.

Ogrencilerin bu konuya iligkin goriislerinden bazilari asagidaki gibidir:

OE8: “Bence kesinlikle bu etkinlikler devam etmeli. Ciinkii daha egitici oldugunu diisiinii-
yorum. OK12: “Tabii ki devam etmeli. Bu etkinliklerle hem eglenip hem 6§reniyorum ¢ok zevkli
bence.” OE3: “Devam etmeli. Ciinkii derste gizlerim hareket ettigi icin bakis agim da degisti.”

Ogretmenin bu tema ile ilgili gdzlemi asagidaki gibidir:

Ogrencilerin genelinin etkinliklerin devammdan yana olduklar: gozlenmigtir. Bu durum
ders zilinin ¢almasina ragmen o0grencilerin teneffiise ¢ikmak istememelerinden anlagilmistr.
Konular: daha iyi kavradiklar: e§lenceli bir ortamin olustugu ogrencilerin derse karsi daha
olumlu bir tutum sergiledikleri gozlenmistir.

Tema 6. Oneriler

Yansitict Diisiinme Ogretimine yonelik 6grencilerin énerilerine iliskin elde edilen
kodlar Tablo 10’da gosterilmistir.

Tablo 10. Ogrencilerin Onerilerine iliskin Elde Edilen Tema ve Kodlar

Tema Kodlar Frekans

Dabha fazla etkinlik yapilmali 10
Etkinlik Etkinlikler devam etmeli
Daha eglenceli etkinlikler olmali

Daha fazla miinazara olmal

Daha fazla kavram haritas: etkinligi olmali
Miinazara yapilmasmn

Daha az etkinlik yapilsin

=W W o N

Ogrenci katilimi Grup calismalar: artirllmal

Ogrencilerin katilimi daha da arttirilmali

Tablo 10 incelendiginde etkinlik ve 6grenci katilimina y&nelik temalarin ortaya
ciktig1, 6grencilerin bir kism1 daha fazla etkinlik yapilmasin: talep ederken bir kismi1
ise etkinliklerin aynen devam etmesi gerektigini belirtmislerdir. Ogrencilerin bir kismi

300



MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (283-304)

daha eglenceli etkinlik isteginde bulunurken, bir kisim 6grenci miinazara, kavram ha-
ritas1 ve grup ¢alismalarmin devamini ya da artirilmasini istediklerini belirtmislerdir.
iki ogrenci etkinliklerde 6grenci katiliminin artirilmasi gerektigini belirtirken birer 6g-
renci daha az etkinlik yapilmasini ve miinazaranin yapilmamasini istemislerdir.

Ogrencilerin bu konuya iligkin goriiglerinden bazilar1 asagidaki gibidir:

OE7: “Bence etkinlikler daha da artinlmali zellikle miinazara etkinligine bayildim.” OKS:
“Daha eglenceli etkinlikler eklenmeli. Bazi etkinlikleri bahgede yapsak daha da verimli olabilir.”

Ogretmenin bu tema ile ilgili degerlendirmesi asagidaki gibidir:

Ogrencileri eglendiren etkinliklerin 6grencilerin derse ilgisini énemli derecede etkilemekte-
dir. Etkinlik planlama siireglerinde ozellikle bu durumun g6z oniinde bulundurulmas: oneri-
lebilir. Ogrenci merkezli olan bu etkinliklerin esitlerinin artirilmast 6¢retim siirecini olumlu
sekilde etkileyecektir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirma sonuglari, yansitici diisiinmeye dayali 6gretim yaklasimi gercevesinde
gerceklestirilen 6gretim siirecinin 6grencilerin bilissel ve duyussal gelisimleri {izerin-
de olumlu etkileri oldugunu ortaya koymustur. Uygulama 6ncesi ve sonrasi yansitici
diistinme ve tutum 6lgek puanlari arasinda anlamli farklilik elde edilmesinin yani sira
ogrenci goriislerinden ve arastirmact gézleminden elde edilen bulgular da bu sonucu
teyit edici yonde bilgi saglamistur.

Yansitic1 diistinmeye dayali 6gretimin, 6grencilerin arkadaslar1 ve 6gretmenleri ile
arasinda yogun bir etkilesim ve iletisim igerisinde olmalarina, derslerde daha da egle-
nerek 6grenmelerine, aktif olmalarina, hayal gticlerini gelistirmelerine, olaylara farkl
agidan bakabilmelerine, yazma becerilerinin gelisimine, bunlarin sayesinde anlamli
ve kalic1 6grenme deneyimi elde etmelerine katki sagladigi sonucuna ulasilmistir.
Benzer sekilde, Keskinkili¢'n (2010) yansitic1 diistinmeye dayali etkinliklerle olustur-
dugu 6gretim siireci sonunda, temel bilimsel stire¢ beceri diizeyinde olumlu yonde
ogrencilerde ilerleme oldugu sonucuna ulagmistir. Uygun’un (2012) yaptig1 calismada
ise yansitic1 diigiinmeye dayali 6gretim yaklasiminin uygulandig 6grencilerin akade-
mik basarilarmnin arttig1 ve 6grenmelerinin daha kalici oldugu sonucuna ulasilmistir.
Bu ¢alismayla yansitict diisiinmeye dayali 6gretim siirecinin yaratici ve yansitict dii-
stinme becerilerine katki sagladig1 sonucuna da ulasilmistir. Ersozli (2008) yansiti-
a diisiinmeye dayali 6gretimin gerceklestigi deney grubundaki 6grencilerin kontrol
grubuna gore akademik basari testinde bilgi diizeyinde anlamli bir farkliliga sahip
olmadigini, ancak kavrama, uygulama ve analiz diizeylerinde ve tiim basari testinden
aldiklar1 puanlarin kontrol grubundan anlamli bir sekilde yiiksek oldugunu belirle-
mistir. Tok’un (2008) ¢alismasinda, yansitici diisiinmeye dayali 6gretimin 6grencilerin
Fen Bilgisi dersinde akademik basarilarini artirdig1 sonucuna ulasilmistir.
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Bu ¢alisma ile yansitict diistinmeye dayali 6gretimin Sosyal Bilgiler dersine yonelik
tutumu olumlu yonde arttirdigi, programda onerilen 6gretimin uygulandig: kontrol
grubunda ise Sosyal Bilgiler dersine yonelik tutumlarin 6gretim sonrasinda degisme-
digi belirlenmistir. Uygun’un (2012) yaptig1 deneysel calisma sonucunda da yansitict
diisiinmeye dayal1 6gretim yaklasiminin uygulandigi deney grubunda Sosyal Bilgiler
dersine yonelik tutumlarin arttig1 sonucu elde edilmistir. Tokun (2008) ¢alismasi so-
nucunda da yansitic1 diisiinmeye dayali 6gretim sonrasinda Fen Bilgisi dersine yone-
lik tutumlarin olumlu yonde etkilendigi ortaya ¢ikarilmistir.

Sonug olarak, bu ¢alismayla yansitic diisiinmeye dayali 6gretim siirecinin, 6gren-
cilere kazandirmay1 hedefledigi; farkli ve ¢ok boyutlu diistinebilme, farkliliklar1 ve
farkl fikirleri 6nemseme ve saygi duyma, bugiin ve gelecegi anlamli hale getirme,
kendi ve 6grenme siireci {izerine diistinme, ilgi, istek ve ihtiyaclarinin farkinda olma,
sorumluluk sahibi olma, kendini s6zlii ve yazili olarak ifade edebilme, arastirma tut-
kusuna sahip olma, 6z-diizenleme becerisine sahip olma gibi ¢zelliklerin gelisimini
olumlu yénde destekledigi gozlenmistir. Ogrencilerin yeni bilgileri 6grenmelerine,
o6grenmelerin kalic1 olmasina, anlama gtiglerini artirmalarma katki saglamasi yoniiy-
le 6grencilerin biligsel gelisimine katk: sagladig: belirlenmistir. Yansitic1 diistinmeye
dayal1 6gretimin 6grencilerin Sosyal Bilgiler dersine bakisina olumlu yonde katki sag-
lamasi1 nedeniyle etkinliklerin arttirilarak yansitict 6gretimin devam etmesinin 6nemli
oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu bilgiler 1s181nda, 6gretmenlerin egitim ortamlarini
ogrencilerin deneyimleri tizerine diistinmelerine, kendilerini ve egitim siirecini deger-
lendirmelerine olanak taniyacak sekilde diizenlemeleri dnerilebilir. Ogretim program-
larinin yansitic1 diisiinme yaklasimina daha ¢ok yer vermesi ve 6gretmenlerin yansi-
tic1 diistinme becerilerinin gelisiminin saglanmasi agisindan Milli Egitim Bakanliginin
¢alisma yapmasi faydali olabilir.
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Oz: Bu calismanm amaci lise &grencilerinin merhamet diizeylerinin sos-
yo-demografik degiskenlere gore incelenmesidir. Tarama modelinin kullanildig:
bu ¢alismanin drneklemini 460 lise 6grencisi olusturmustur. Calismanin verile-
ri, Nas ve Sak (2021) tarafindan gelistirilen Merhamet Olgegi ile toplanmistir ve
veri analizinde bagimsiz drneklemler icin t-testi ve tek faktorlii varyans analizi
(ANOVA) kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda, lise 6grencilerinde merha-
met 6lgegi alt boyutlari ile 6lgegin toplam puan ortalamalar arasinda yas, kardes
sayisi, devam edilen siuf diizeyi, anne egitim durumu, anne ¢alisma durumu,
baba galisma durumu, kaginci ¢ocuk olundugu ve devam edilen lise tiirti baki-
mindan anlamli bir farklhilik gézlenmemistir. Katilimcilarin cinsiyet ve bagari bel-
gesi alma durumlarina gore baskalarma merhamet ve diger canlilara merhamet
alt boyutlar1 ve toplam puan ortalamalar1 arasinda anlaml farklilik bulunmus-
tur. Baba egitim durumuna gore bagkalarina merhamet alt boyutunda ve 6lgegin
toplam puan ortalamalar1 arasindaki farkin anlaml oldugu bulunmustur. Ayrica,
ailenin aylik gelirine gére kendine merhamet alt boyutunda anlaml bir farklilik
bulundugu saptanmistir. Sonug olarak, alanyazindaki merhamet ¢alismalarimnin
genel olarak yetiskinlere yonelik yapildig1, bu arastirmada ise lise 6grencilerinin
yer aldig1 dikkate alindiginda, arastirmanin alanyazina 6zgiin bir katki sagladig:
belirtilebilir.

Anahtar Kelimeler: merhamet, baskalarima merhamet, kendine merhamet,
diger canlilara kars1 merhamet, lise 6grencileri, sosyo-demografik degiskenler
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EXAMINATION OF HIGH SCHOOL STUDENTS’
COMPASSION LEVELS ACCORDING TO
SOCIO-DEMOGRAPHIC VARIABLES

Abstract:

The aim of this study was examine high school students” compassion levels
according to socio-demographic variables. The sample of this survey consisted
of 460 high school students. The data was collected through Compassion Scale
developed by Nas and Sak (2021) and analyzed through independent samples
t-test and One-way analysis of variance (ANOVA). As a result of the analysis,
the level of compassion of high school students did not differ significantly in
any sub-dimensions and in the total of the compassion scale based on their age,
the number of siblings, what grade they were in, education level of their mot-
her, working status of their mother and father, their birth order, and the type of
high school (such as Anatolian high school, science high school) they attended.
Asignificant difference was found in the sub-dimensions of compassion toward
other people and compassion toward other living things, and in the overall total
of the compassion scale based on their gender and if they got an achievement
certificate. Also, a significant difference was found in the sub-dimension of com-
passion toward other people and in the total of the compassion scale based on
education level of their fathers. In addition, a significant difference was found in
the sub-dimension of compassion toward oneself based on the monthly income
of their families. As a result, considering that compassion studies in the literature
are generally carried out with adults and that participants of the current study
were high school students, it can be stated that the study made a unique contri-
bution to the literature.

Keywords: compassion, compassion toward other people, compassion
toward oneself, compassion toward other living things, high school students,
socio-demographic variables

Giris

Merhamet, bir kimsenin ya da bir baska canlinin karsilastig1 kotti durumdan do-
lay1 bir baskasinin duydugu tiziintli ve acima seklinde tanimlanmaktadir (Ttirk Dil
Kurumu Gincel Tiirkge Sozliik, 2020). Merhamet, isim kokenli bir kelime olup Arap-
cadaki rahm sozctigiinden tiiremistir ve kavramsal olarak sefkat gdsterme, acima, esir-
geme anlamina gelmektedir (Develioglu, 2017; Dikmen, 2017). Merhamet, ingilizcede
Compassion sozctigii ile ifade edilmektedir ve compassion kavrami ise Latin kokenli

306



MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (305-334)

olup com- (birlikte) ve + pati (act gekmek) sozciiklerinin bir araya gelmesinden olus-
maktadir (Jazaieri, 2018). Merhamet, zor durumda olan bireylere kars: duyulan acima,
tiztintli duyma hissi ve bu his sonucunda iyilik yapma ve yardim etme halidir (Polat,
2016). Merhamet, bir baskasinin acisina sahit olurken ortaya ¢ikan ve daha sonra yar-
dim etme arzusunu tetikleyen bir duygudur (Goetz, Keltner ve Simon-Thomas, 2010).
Baska kisilerin gtigstizliik, sikint1 ve derdine ortak olmak, onlarin durumuna acima ve
sefkat gosterme, onlarla 1zdirap ¢ekme hali yine merhamet olarak kabul edilmektedir
(Hokelekli, 2013). Bununla birlikte merhamet kavrami, biitiin insanlarin kusurlu olabi-
leceklerini ve hatalar yapabileceklerini dikkate alarak, onlar: yargilamadan anlamayz,
onlara kars1 anlayisli ve sabirli olmay1 icermektedir (Neff, 2003). Ayrica merhamet kav-
rami; kisinin kendi hissettigi veya baskalarinin yasadig: sikintilarin farkinda olmasi ve
bu sikintry1 giderme konusunda istekli olup eyleme ge¢mesi seklinde tanimlanmakta-
dir (Nas ve Sak, 2020).

Merhamet kavrami, bazen bir actma duygusu (Tarhan, 2017), bazen biyolojik bir
ozellik (Gilbert, 2014), bazen ¢ok boyutlu bir yap1 (Jazaieri, McGonigal, Jinpa, Doty,
Gross ve Goldin, 2014) ve bazen de bir diirtii (Schopenhauer, 2017) olarak ele alinmak-
tadir. Dolayisiyla merhamet kavrami evrimsel bilim, psikoloji bilimi ve sinir bilimi
gibi farkli bakis acilarindan degerlendirilmektedir (Houston, 2019). Bununla birlikte,
bir¢ok din ve 6greti tarafindan da merhametin degeri ve gerekliligi vurgulanmaktadir
(Vivino, Thomson, Hill ve Ladany, 2009). Ornegin; merhametin Budizm’de 6nemli bir
meditasyon oldugu ve bu meditasyonun 2500 yillik Pali Kanunu’'nda Buda'nin takip-
cilerine tavsiye edildigi belirtilmektedir (Ameli, 2016). Yine Islam dini kaynaklarinda
hem Yaratan’in merhametli olusu vurgulanmakta hem de insanlarin merhametli ol-
malar1 dini bir erdem olarak goriilmektedir ve bu yiizden insanlarin kendilerine, bas-
kalarmna ve diger canlilara kars1 merhametli davranislar sergilemeleri 6nerilmektedir
(Kayki, 2019).

Alanyazin incelendiginde, merhamet kavramu ile ilgili farkli alanlarda pek ¢ok
¢alismanin yapildig: goriilmektedir (Deane-Drummond, 2017; Dogan, Ugurlu ve Ce-
tinkaya, 2013; Sousa, Castilho, Vieira, Vagos, ve Rijo, 2017; Taymur, 2015; Yas, 2014;
Yoon, 2017). Baz1 ¢alismalarda edebiyat ve diistince alaninda 6ne ¢ikan tarihi sahsi-
yetlerin merhamete iliskin fikirleri incelenmis (Ay, 2013; Bas, 2012), bazi ¢alismalarda
merhamet duygusunun kisinin kendisine yonelik boyutu (6z-merhamet) tizerinde du-
rulmustur (Gregory, Glazer ve Berenson, 2017). Bununla birlikte, ilkdgretim din kiil-
tirti ve ahlak bilgisi dersi kapsaminda hazirlanan programlardaki merhamet degeri
incelenmis (Coskun, 2019), merhamet degerinin hadisler 1s1ginda 6gretimi degerlen-
dirilmis (Biberci, 2010), 4-6 yas donemi ¢cocuklarda merhamet egitimi ele alinmus (Gtil,
2019) ve tiniversite 6grencilerinin merhamet ve dindarlik egilimleri incelenmistir (Ha-
cikelesoglu ve Kartopu, 2017). Ayrica farkli arastirmalarda, saglik alaninda ve kamu
hizmeti sektoriinde gorev yapan personellerin deneyimledigi merhamet yorgunlugu
da ele alinmustir (Eldor, 2018; McCleland, Gabriel ve DePuccio, 2018; Polat ve Erdem,
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2017; Sirin ve Yurttas, 2015). Merhamet temelli terapiler/miidahaleler ve merhamet
kavraminin kuramsal yoniiniin ele alindig1 arastirmalar da mevcuttur (Cooper ve Fre-
arson, 2017; Kirby, Tellegen ve Steindl, 2017).

Arastirmalarda merhametin bir¢ok psikolojik ve sosyal durumu etkiledigi bulun-
mustur. Merhametin negatif duygularin azaltilmasinda (Salazar, 2016) ve saldirganlik
davranisinin engellenmesinde (Geng, 2018) etkili olan bir degisken oldugu, sosyal ada-
letin gelismesinde (Williams, 2008) ve stresli durumlarla basa ¢ikmada (Eldor, 2018)
yardimcr olabildigi belirtilmektedir. Merhametli bireyler, baskalarina, sosyal destek
gosterebilmekte ve baskalariyla empati kurabilmektedirler (Sprecher ve Fehr, 2005).
Risk altindaki ergenlere uygulanan bilissel temelli merhamet egitiminin ergenlerin
duygu diizenlemeleri, stres yonetimleri ve baskalarna karsi merhametli olmalar1 agi-
sindan etkili oldugu belirtilmektedir (Reddy, Negi, Dodson-Lavelle, Ozawa-de Silva,
Pace, Cole, Raison ve Craighead, 2013). Bununla birlikte, 6z-merhametle ilgili yapi-
lan ¢alismalarda, 6z-merhametin sosyal kaygi bozuklugu olan bireylerin tedavisinde
(Werner, Jazaieri, Goldin, Ziv, Heimberg ve Gross, 2012) ve ergenlerin iyi-oluslari tize-
rinde etkili oldugu belirtilmektedir (Neff ve McGehee, 2010).

Ozetle, hem bireyin ruh saglig agisindan hem sosyal iligkilerinde hem de top-
lumsal baglamda merhametin 6nemli bir etkiye sahip oldugu soylenebilir. Merhamet
konusunda uluslararasi alanda pek ¢ok arastirma yapilmistir. Ancak merhametle il-
gili Ttirkiye’deki ¢alismalarin sinirli sayida oldugu gortilmektedir (Akdeniz, 2014;
Kiiclikaydin, 2015; Yilmaz ve Ustiin, 2018). Ayrica yapilan galismalarin genel olarak
yetiskinlere yonelik oldugu anlasilmaktadir (Atilla Gok, 2015; Kara, 2018). Bu anlam-
da, ¢cocuklara ve ergenlere yonelik de merhamet konusunda ¢alismalarin yapilmasina
ihtiya¢ duyulmaktadir. Buradan hareketle lisede 6grenim goren 6grencilerin sosyo-de-
mografik degiskenler baglaminda sahip olduklari merhamet puan ortalamalarinin in-
celenmesi amacglanmustir. Ayrica lise 6grencilerinin siddet ve saldirganlik olaylarina
karistiklart (Delfabbro ve digerleri, 2006; Durmus ve Gtirgan, 2005; Spencer ve Bryant,
2000) ve zorbalik, kavga, sozlii satasma gibi istenmeyen davranislar sergiledikleri
(Baldry ve Farrington, 1999; Hosgoriir ve Orhan, 2017; Pateraki ve Houndoumadi,
2001) belirtilmektedir. Bu durum dikkate alinmis ve ¢alisma kapsamina lise 6grencile-
ri dahil edilmistir. Boylece bu arastirmada, lise 6grencilerinin merhamet diizeylerinin
sosyo-demografik degiskenler agisindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi
belirlenmeye ¢alisilmistir. Buradan hareketle, bu ¢alismanin arastirma sorusu: “Lise
ogrencilerinin cinsiyet, yas, kardes sayisi, devam edilen smif, anne egitim durumu,
anne ¢alisma durumu, baba egitim durumu, baba ¢alisma durumu, kaginci ¢ocuk ol-
dugu, aile aylik geliri, devam edilen lise tiirii ve basar1 belgesi alma durumuna gore
merhamet toplam puan ortalamalar: ve merhamet alt 6lgekleri puan ortalamalar ara-
sinda anlaml: bir fark var midir?” seklinde belirlenmistir.
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Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada, lise 6grencilerinin merhamet diizeylerinin sosyo-demografik de-
giskenlere gore incelenmesi amaciyla tarama modeli kullanilmistir. Tarama modeli,
bir grubun belirli 6zelliklerini belirlemek icin verilerin toplanmasini amaglayan bir
arastirma tipidir (Blyiikoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014).
Tarama tipi arastirmalar, sosyal bilimlerde, yaygin olarak kullanilmaktadir ve bu aras-
tirma tipleri biiytik kitlelerin birtakim 6zelliklerini (cinsiyet, yas, medeni hal, gelir dii-
zeyi, 6grenim durumu vb.) belirlemek amaciyla yapilan betimsel aragtirmalardir. Bu
tlir arastirmalarda ¢alismaya konu olan 6zellikler, uygun bir 6l¢me araci kullanilarak
belirlenmekte ve veriler {izerinde birtakim islemler (ytizde, frekans, ortalamalar: kar-
silastirma vb.) yapilarak sonuglara ulasilmaktadir (Can, 2017).

Evren ve Orneklem

Bu arastirmada seckisiz olmayan 6rnekleme yontemlerinden biri olan amagsal
ornekleme yontemine bagvurulmustur. Bu baglamda amagsal 6rneklemenin bir tiirii
olan tipik durum 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu 6rnekleme yontemi, arastirma
problemi ile ilgili evrende bulunan ¢ok sayidaki durumdan tipik olan bir durumun
belirlenerek bu 6rnek iizerinden veri toplanmasini temel almaktadir (Biiyiikoztiirk
vd., 2014). Buna gore, bu arastirmanin evrenini lisedeki tiim &grenciler olustururken;
orneklemini ise Diyarbakir ilinde lisede 6grenim goren 460 6grenci olusturmustur.
Ogrencilere ulagmak icin Diyarbakir 1l Milli Egitim Miidiirliiglinden arastirma izni
ve Van Yiiziincii Y1l Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimleri Etik Kurulundan etik kurul
karar1 alinmistir. Izinler alindiktan sonra, veri toplama siirecine gecilmistir. Bu amacla
2019-2020 egitim-6gretim yilinin ilk yarisinda okullara gidilmis ve veriler yiiz yiize
toplanmistir. Arastirmacilar tarafindan 6grencilere formlar dagitilmistir. Doldurulan
formlar yine arastirmacilar tarafindan toplanmistir. Form doldurma islemi ortalama
25 dakika stirmtistiir. Tablo 1’de 6rneklemi olusturan katilimeilarin demografik bilgi-
lerine yer verilmistir.

309



Lise Ogrencilerinin Merhamet Diizeylerinin Sosyo-Demografik Degiskenlere Gore incelenmesi

Tablo 1. Katilimct lise 6grencilerinin demografik bilgileri

Degisken Grup Ki@i(;?ywl Yiizde (%)
Kiz 271 58,9
Cinsiyet
Erkek 189 411
14 66 14,3
15 122 26,5
Yas 16 118 25,7
17 97 21,1
18 57 12,4
2 ve asagis1 66 14,4
3 90 19,6
Kardes Sayis1 4 93 20,2
5 83 18,0
6 ve yukarisi 128 27,8
9 127 27,6
10 128 27,8
Sinif Diizeyi
11 122 26,5
12 83 18,0
Okuma-Yazma Biliyor 100 21,7
Ikokul Mezunu 192 41,7
gﬁrznfﬁitim Ortaokul Mezunu 68 14,8
Lise Mezunu 52 11,3
Universite Mezunu 48 10,4
Anne Calisma Calistyor 67 14,6
Durumu Calismiyor 393 85,4
ilkokul Mezunu 152 33,0
Baba Egitim Ortaokul Mezunu 79 17,2
Durumu Lise Mezunu 104 22,6
Universite Mezunu 125 27,2
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Baba Calisma Calistyor 365 79,3
Durumu Calismiyor 95 20,7
500-2.000 TL 147 32,0

Aylik Gelir 2.001-5.000 TL 201 43,7
5.001-10.000 TL 112 24,3

Ik cocuk 148 32,2

Kaginca1 Cocuk Son ¢ocuk 108 23,5
Ortanca ¢ocuk 204 443

Takdir Belgesi 283 61,5

BDf::;ielgeSi Alma Tesekkiir Belgesi 121 26,3
Belge Almadim 56 12,2

fmam Hatip Lisesi 203 441

Okul Tiirii Anadolu Lisesi 191 41,5
Fen Lisesi 66 144
Toplam 460 100.00

Tablo 1’e gore kiz 6grencilerin sayisinin 271 (% 58,9), erkek sayisinin 189 (% 41,1)
oldugu goriilmektedir. Arastirmada 14 yasinda 66 (% 14,3), 15 yasinda 122 (% 26,5), 16
yasinda 118 (% 25,7), 17 yasinda 97 (% 21,1) ve 18 yasinda ise 57 (% 12,4) katilimc1 yer
almistir (Katilimcilarin yas ortalamasi X = 15,91, Standart sapmasi Ss=1,24'tiir). Ayrica
66 (% 14,4) 6grenci 2 ve daha az; 90 (% 19,6) 6grenci 3; 93 (% 20,2) 6grenci 4; 83 (% 18,0)
ogrenci 5 ve 128 (% 27,8) 6grenci ise 6 ve daha fazla kardese sahiptir. Katilimcilarin
127’si (% 27,6) 9.sinifta; 1281 (% 27,8) 10.smuafta; 12271 (% 26,5) 11.smufta ve 83" (% 18,1)
de 12.smifta oldugu gortilmektedir. Ayrica 100 (% 21,7) katilimcinin annesi sadece
okuma-yazma biliyor; 192’sinin (% 41,7) ilkokul; 68’inin (% 14,8) ortaokul; 52’sinin (%
11,4) lise ve 48’inin (% 10,4) de tiniversite mezunudur. Katilimcilarin 67’sinin (% 14,6)
annesi herhangi bir iste ¢alismamakta ve 393’tintin (% 85,4) ise annesi ¢alismaktadir.
Bununla birlikte 152 (% 33,0) katilimcinin babasi ilkokul; 79’unun (% 17,2) ortaokul;
104’tintin (% 22,6) lise ve 125’inin (% 27,2) de tliniversite mezunudur. Katilimcilarin
365’inin (% 79,3) babas1 herhangi bir iste calismamakta ve 95’inin (% 20,7) babas ¢a-
lismaktadir. Bunun yani sira 147 (% 32,0) katilimcinin aile aylik geliri 500-2.000 TL
arasinda, 201 (% 43,7) katilimcinin 2.001-5.000 TL arasinda ve 112 (% 24,3) katilimcinin
da 5.000-10.000 TL arasindadir. Tabloya gore 148 (% 32,2) 6grenci ailenin ilk ¢ocugu,
108 (% 23,5) 6grenci ailenin son gocugu ve 204 (% 44,3) 6grenci ailenin ortanca gocugu
konumundadir. Ayrica 283 (% 61,5) 6grencinin takdir belgesi aldig1, 121 (% 26,3) 68-
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rencinin tesekkiir belgesi aldig1 ve 56 (% 12,2) 6grencinin herhangi bir belge almadig:
anlasilmaktadir. Son olarak 203 (% 44,1) 6grenci Imam Hatip Lisesinde, 191 (% 41,5)
ogrenci Anadolu Lisesinde ve 66 (% 14,4) 6grenci Fen Lisesinde 6grenim gormektedir.

Veri Toplama Araclari

Bu arastirmada veri toplama araci olarak aragtirmacilar tarafindan hazirlanan Ki-
sisel Bilgi Formu ve Nas ve Sak (2021) tarafindan gelistirilen Merhamet Olgegi kulla-
nilmagtir.

Kisisel bilgi formu

Bu formda; 6grencilerin cinsiyet, yas, kardes say1si, devam edilen sinif, anne egitim
durumu, anne ¢alisma durumu, baba egitim durumu, baba ¢alisma durumu, kaginci
gocuk oldugu, aile aylik geliri, devam edilen lise tiirii ve basar1 belgesi alma durumu-
na iligkin bilgiler yer almistir.

Merhamet olcegi

Bu 6l¢ek, 12-18 yas araligindaki ¢ocuklarin merhamet diizeylerini belirlemek ama-
ayla gelistirilmistir. Olgegin verileri, ortaokul ve liselerde egitim gérmekte olan 12-18
yas araligindaki 756 6grenciden elde edilmistir. Yapilan A¢imlayici faktdr analizi so-
nucunda 20 madde 3 faktor altinda toplanmis ve bu 3 faktorlii (Baskalarina Merhamet,
Kendine Merhamet ve Diger Canlilara Merhamet) yap1 toplam varyansin % 51.83"tinti
agiklamistir. Elde edilen bu tig faktorlii yap: Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) ile test
edilmis ve elde edilen uyum degerlerinin (x*/sd= 1.927, RMSEA=.042, RMR=.06,
IFI=.96, CFI=0.96, NFI=.91, RFI=.90, GFI=.94, AGFI=.92) oldukga iyi uyum goster-
dikleri bulunmustur. Merhamet 6lgeginin i¢ tutarlilik katsayis1 .89 ve yar giivenirlik
katsayist ise .75 olarak bulunmustur. Sonug olarak, 12-18 yas araligindaki ¢ocuklarin
merhamet diizeylerini belirlemeye yénelik gelistirilen Merhamet Olgeginin gecerli ve
glvenilir bir 6lgme aract oldugu saptanmistir (Nas ve Sak, 2021). Bu ¢alismada ise
cronbach alfa i¢ tutarlik katsayis1 bagkalarma merhamet alt boyutu icin .86, kendine
merhamet alt boyutu igin. 78, diger canlilara merhamet alt boyutu icin .86, ve dlgegin
genel toplami icin .88 olarak hesaplanmuistir.

Verilerin ig;leni@i ve Analizi

Toplanan veriler analize déhil edilmeden ¢nce uygun doldurulma durumlari agi-
sindan degerlendirilmis, 24 formun uygun doldurulmadig: (soru maddeleri bos bi-
rakilmis veya birden fazla secenek isaretlenmis) tespit edilmis ve uygun doldurulan
460 olgek veri analizinde kullanilmistir. Verilerin analizinde SPSS 22.0 istatistik paket
programi kullanilmistir. Katilimeilarin demografik bilgileri betimsel istatistikler yo-
luyla (frekans ve ytizde) hesaplanmustir. Veri analizinde parametrik ya da parametrik
olmayan testlerden hangisinin kullanilacagina karar vermek i¢in normallik varsayimi1
incelenmistir. Kolmogorov-Smirnov (K-S) testinin sonucuna gore dlgekten elde edilen
puanlarin normal dagilim gostermesinden dolay1 (n=460, p>,05) parametrik testlerin
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kullarilmasina karar verilmistir. Tki gruptan olusan degiskenlerin merhamet ve mer-
hamet alt boyutlari puan ortalamalari arasindaki fark: karsilastirmak igin bagimsiz
orneklemler igin t testi; ikiden fazla gruptan olusan degiskenlerin merhamet ve mer-
hamet alt boyutlar1 puan ortalamalarimi karsilastirmak igin ise Tek Yonlii Varyans Ana-
lizi (ANOVA) kullanilmistir. Farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu belirlemek
i¢in ¢oklu karsilastirma testlerinden “Bonferroni” testi uygulanmistir. Bonferroni testi
gruplardaki 6rneklem sayisinin esit olmasini gerektirmediginden tercih edilmistir. An-
lamlilik diizeyinin tist sinur1 olarak da 0,05 kabul edilmistir.

Bulgular

Lise 6grencilerinin merhamet puan ortalamalar cinsiyete gore farklilasmakta
midir?

Tablo 2. Lise 6grencilerinin cinsiyete gore merhamet puan ortalamalarina iliskin t
testi sonugclar:

Cinsiyet n X Ss t p
Kiz 271 37,19 5,88
BM* 4,186 ,000%*
Erkek 189 34,71 6,78
Kiz 271 19,22 4,34
KM 1,268 ,205
Erkek 189 18,68 4,78
Kiz 271 23,92 5,22
DCM-¢ 2,772 ,006*
Erkek 189 22,45 6,04
Kiz 271 80,33 11,17
MTP? 3,768 ,000%*
Erkek 189 75,84 14,38

*p <,05; *p < ,01

*Bagkalarma Merhamet, "Kendine Merhamet, ‘Diger Canlilara Merhamet, ‘Merha-
met Toplam Puan

Lise 6grencilerinin cinsiyetlerine gére merhamet puan ortalamalar1 arasinda fark
olup olmadigini belirlemek igin yapilan analiz sonucunda, baskalarina merhamet bo-
yutunda (t,;,=-4,186, p<,01), diger canlilara merhamet boyutunda (t,.,=2,772, p<,05) ve
6lcegin genel toplaminda (t,..=3,768, p<,01) kiz 6grencilerin lehine anlamli bir farklilik

bulunmustur.
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Lise 6grencilerinin merhamet puan ortalamalar1 yasa gore farklilasmakta midir?

Tablo 3. Lise 6grencilerinin yasa gére merhamet puan ortalamalarina iliskin Tek
Faktorlit ANOVA sonuglari

Yas n X Ss Sd F P
14 66 37,24 6,07
15 122 35,77 6,19
BM 16 118 35,33 6,39 4/455 1,551 ,186
17 97 37,04 6,02
18 57 36,05 7,48
14 66 18,22 4,83
15 122 19,21 4,70
KM 16 118 19,19 4,06 4/455 ,802 ,524
17 97 19,25 4,50
18 57 18,57 4,78
14 66 23,42 5,74
15 122 23,54 5,95
DCM 16 118 22,87 5,35 4/455 1,047 ,382
17 97 24,05 5,01
18 57 22,38 6,18
14 66 78,89 12,77
15 122 78,52 12,76
MTP 16 118 77,40 12,19 4/455 ,933 A44
17 97 80,35 12,44
18 57 77,01 14,41

Lise 6grencilerinin yaslarina gore merhamet puan ortalamalar: arasinda fark olup
olmadigini belirlemek icin yapilan Tek Faktorlit ANOVA sonucunda, merhamet 6lgegi
alt boyutlari ile 6lgegin toplam puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark bulunma-
mustir (p>,05).
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Lise 6grencilerinin merhamet puan ortalamalar1 kardes sayisina gore farklilas-
makta midir?

Tablo 4. Lise 6grencilerinin kardes sayisina gére merhamet puan ortalamalarma
iliskin Tek Faktorlit ANOVA sonuglari

Kardes Sayis1 n X Ss Sd F P

2 ve asagisi 66 35,92 5,71
3 90 35,87 6,50

BM 4 93 35,21 6,50 4/455 1,302,268
5 83 36,32 6,84
6 ve yukarisi 128 37,10 6,18
2 ve asagis1 66 19,03 4,90
3 90 19,00 4,44

KM 4 93 19,09 4,38 4/455 ,050 ,995
5 83 18,80 4,66
6 ve yukarist 128 19,03 4,48
2 ve asagis1 66 23,57 6,09
3 90 23,20 5,21

DCM 4 93 22,82 5,06 4/455 297 ,880
5 83 23,63 6,16
6 ve yukarisi 128 23,41 5,69
2 ve asagisi 66 78,53 11,93
3 90 78,07 12,23

MTP 4 93 77,13 12,71 4/455 514 ,725
5 83 78,77 14,11
6 ve yukarisi 128 79,55 12,75

Lise 6grencilerinin kardes sayisia gore merhamet puan ortalamalari arasinda fark
olup olmadigin belirlemek icin yapilan Tek Faktorlit ANOVA sonucunda, merhamet
6lgegi alt boyutlari ile 6l¢egin toplam puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark bu-
lunmamustir (p>,05).
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Lise ogrencilerinin merhamet puan ortalamalar1 devam edilen sinif diizeyine
gore farklilasmakta midir?

Tablo 5. Lise 6grencilerinin sinif diizeyine gore merhamet puan ortalamalarma ilis-
kin Tek Faktorlit ANOVA sonuglari

Sinif Diizeyi n X Ss Sd F P
9 127 37,00 6,23
10 128 35,72 6,11
BM 3/456 1,067 ,363
1 122 35,81 6,55
12 83 36,12 6,73
9 127 18,51 4,93
10 128 19,30 4,53
KM 3/456 ,743 527
11 122 19,04 4,13
12 83 19,20 4,45
9 127 23,99 5,59
10 128 23,49 5,21
DCM 3/456 1,882 132
11 122 23,22 5,56
12 83 22,14 6,17
9 127 79,51 13,73
10 128 78,52 11,69
MTP 3/456 488 ,691
11 122 78,08 12,58
12 83 77,46 13,19

Lise 6grencilerinin devam edilen sinf diizeyine gore merhamet puan ortalamalar1
arasinda fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan Tek Faktorlit ANOVA sonucun-
da, merhamet 6lcegi alt boyutlar ile 6lgegin toplam puan ortalamalari arasinda an-
laml1 bir fark bulunmamustir (p>,05).

316



MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (305-334)

Lise ogrencilerinin merhamet puan ortalamalar1 anne egitim durumuna gore
farklilasmakta midir?

Tablo 6. Lise 6grencilerinin anne egitim durumuna gére merhamet puan ortalama-
larmna iliskin Tek Faktorlit ANOVA sonuglari

Egitim Durumu n X Ss Sd F P
Okuryazar 100 35,71 6,57
Tlkokul 192 36,33 6,86
BM Ortaokul 68 36,72 5,25 4/455 1,054 379
Lise 52 37,00 591
Universite 48 34,81 5,82
Okuryazar 100 19,19 3,98
Tlkokul 192 19,09 4,63
KM Ortaokul 68 19,47 4,14 4/455 1431 223
Lise 52 18,94 5,05
Universite 48 17,58 5,00
Okuryazar 100 22,82 5,75
Ilkokul 192 23,43 5,58
DCM Ortaokul 68 23,39 5,14 4/455 376 826
Lise 52 23,90 5,69
Universite 48 23,12 6,11
Okuryazar 100 77,72 12,34
Tlkokul 192 78,87 14,06
MTP Ortaokul 68 79,58 10,48 4/455 1,057 378
Lise 52 79,84 12,19
Universite 48 75,52 11,59

Lise 6grencilerinin anne egitim durumuna gore merhamet puan ortalamalar: ara-
sinda fark olup olmadigini belirlemek icin yapilan Tek Faktorlit ANOVA sonucunda,
merhamet 6lgegi alt boyutlari ile 6lgegin toplam puan ortalamalar: arasinda anlaml
bir fark bulunmamustir (p>,05).
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Lise 6grencilerinin merhamet puan ortalamalar1 anne ¢alisma durumuna gore
farklilagsmakta midir?

Tablo 7. Lise 6grencilerinin anne ¢alisma durumuna gore merhamet puan ortala-
malarina iliskin t testi sonuglar

Calisma Durumu n X Ss t P

alisiyor 67 35,10 5,69

BM Gabisty -1,486 ,138
Calismiyor 393 36,35 6,48
alisiyor 67 18,52 5,15

KM Gabisty -,929 ,353
Calismiyor 393 19,07 4,42
alisiyor 67 23,62 6,09

DCM Gabisty 488 ,626
Calismiyor 393 23,26 5,53
alistyor 67 77,25 12,12

MTP Galisty -,857 ,392
Calismiyor 393 78,69 12,87

Lise 6grencilerinin anne ¢alisma durumuna goére merhamet puan ortalamalar ara-
sinda fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan t testi sonucunda, merhamet 6lcegi
alt boyutlari ile 6lgegin toplam puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark bulunma-
mustir (p>,05).
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Lise ogrencilerinin merhamet puan ortalamalar1 baba egitim durumuna gore
farklilasmakta midir?

Tablo 8. Lise 6grencilerinin baba egitim durumuna gore merhamet puan ortalama-
larmna iliskin Tek Faktorlit ANOVA sonuglari

Egitim Durumu n X Ss Sd F P Fark
Ilkokul 152 36,07 6,81
Ortaokul 79 35,24 7,24 C-B
BM 3/456 3565  ,014*
Lise 104 37,86 5,18 C-D
Universite 125 35,48 5,95
Ilkokul 152 19,08 421
Ortaokul 79 19,21 4,82
KM 3/456 311 ,818
Lise 104 19,10 441
Universite 125 18,67 4,83
Ilkokul 152 2291 5,47
Ortaokul 79 23,57 6,15
DCM 3/456 2,401 067
Lise 104 24,49 5,23
Universite 125 22,67 5,63
ITkokul 152 78,06 13,43
Ortaokul 79 78,02 13,44
MTP 3/456 2,708  ,045* C-D
Lise 104 81,46 11,50
Universite 125 76,82 12,22

*p <,05; *p < ,01 A:Hkokul, B=Ortaokul, C=Lise, D=Universite

Lise dgrencilerinin baba egitim durumuna gore merhamet puan ortalamalar: ara-
sinda fark olup olmadigini belirlemek icin yapilan Tek Faktorlit ANOVA sonucunda,
kendine merhamet alt boyutunda (F
boyutunda (F

5=311, p>.05) ve diger canlilara merhamet alt
=2,401, p>.05) anlamli bir fark bulunmamuistir. Ancak, baskalarma mer-
156=3,565, p<,05).
Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in ¢oklu karsilastirma testlerin-
den “Bonferroni” testi uygulanmis ve babalar1 lise mezunu olan 6grenciler ile babalar1
ortaokul ve {iniversite mezunu olan 6grenciler arasinda merhamet puan ortalamalar:
bakimindan anlamli bir farklilik bulunmustur. Babalar1 lise mezunu olan 6grencilerin
baskalarma merhamet alt boyutuna iligkin ortalamalari (X=37,86), babalar1 ortaokul
mezunu olan &grencilerin bagkalara merhamet alt boyutuna iliskin ortalamalarm-
dan (X=35,24) ve babalar {iniversite mezunu olan 6grencilerin bagkalarina merhamet
alt boyutuna iligkin ortalamalarindan (X=35,48) daha yiiksek oldugu bulunmustur.
Ayrica, merhamet toplam puan ortalamalar arasindaki farkin anlamli oldugu bulun-

456
hamet alt boyutunda aradaki farkin anlamli oldugu bulunmustur (F
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mustur (F,
¢oklu karsilastirma testlerinden “Bonferroni” testi uygulanmis ve babalar1 lise me-

=3,565, p<,05). Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin

zunu olan 6grenciler ile babalari tiniversite mezunu olan 6grenciler arasinda anlaml
bir farklilik bulunmustur. Babalari lise mezunu olan 6grencilerin merhamet 6lgeginin
genel toplamuna iligkin puan ortalamalarinin (X=81,46), babalar1 tiniversite mezunu
olan 6grencilerin merhamet 6lgeginin genel toplamina iliskin puan ortalamalarindan
(X=76,82) daha yliksek oldugu bulunmustur.

Lise 6grencilerinin merhamet puan ortalamalar1 baba ¢alisma durumuna gore
farklilasmakta midir?

Tablo 9. Lise 6grencilerinin baba galisma durumuna gore merhamet puan ortala-
malarina iligkin t testi sonuglar

Calisma Durumu n X Ss t p

alistyor 365 36,21 6,22

BM Galisry 244 ,807
Calismiyor 95 36,03 7,00
alistyor 365 19,07 4,47

KM Galisty ,706 ,480
Calismiyor 95 18,70 4,75
Calistyor 365 23,29 5,55

DCM -222 ,824
Calismiyor 95 23,43 5,88
Calistyor 365 78,57 12,32

MTP 275 ,784
Calismiyor 95 78,17 14,42

Lise 6grencilerinin baba ¢alisma durumuna gore merhamet puan ortalamalar: ara-
sinda fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan t testi sonucunda, merhamet 6lgegi
alt boyutlari ile 6lgegin toplam puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark bulunma-
mustir (p>,05).
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Lise 6grencilerinin merhamet puan ortalamalar aile aylik gelirine gore farkli-
lasmakta midir?

Tablo 10. Lise 6grencilerinin aile aylik gelirine gére merhamet puan ortalamalarma
iliskin Tek Faktorlit ANOVA sonuglari

Aylik Gelir P X Ss Sd F P Fark
A 147 36,51 7,25
BM B 201 36,27 5,85 2/457 775 461 -
C 112 35,54 6,05
A 147 19,34 4,59
KM B 201 19,29 4,44 2/457 3,572 ,029* B-C
C 112 18,00 4,51
A 147 23,54 5,78
DCM B 201 22,98 5,54 2/457 650 /522 -
C 112 23,62 5,54
A 147 79,40 14,81
MTP B 201 78,55 11,86 2/457 968 ,381 -

@]

112 77,17 11,37
*p <,05; **p <,01 A= 500-2.000 TL, B=2.001-5.000 TL, C= 5.000-10.000 TL

Lise 6grencilerinin aile aylik gelire gore merhamet puan ortalamalar1 arasinda fark
olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan Tek Faktorlict ANOVA sonucunda, merhamet
Olgeginin bagkalarma merhamet (F =775, p>.05) ve diger canlilara merhamet alt
boyutlarinda (F,,,=,650, p>.05) ve 6lgegin genel toplaminda (F,, =968, p>.05) anlam-
I1 bir fark bulunmamistir. Kendine merhamet alt boyutunda ise anlamli bir farklilik
bulunmustur (F,,=3,572, p<,05). Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek
i¢in ¢oklu karsilastirma testlerinden “Bonferroni” testi uygulanmis ve aile aylik geliri
2.001-5.000 TL araliginda olan &grencilerin puan ortalamalarmin (Y=19,29), aile aylik
geliri 5.000-10.000 TL araliginda olan Sgrencilerin puan ortalamalarindan (X=18,00)
daha yiiksek bulunmustur.
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Lise ogrencilerinin merhamet puan ortalamalar1 kacinc1 ¢ocuk olduguna gore
farklilagsmakta midir?

Tablo 11. Lise 6grencilerinin kaginci ¢ocuk olduguna goére merhamet puan ortala-
malarina iliskin Tek Faktorlit ANOVA sonuglar:

Kaginc1 Cocuk n X Ss Sd F P
Ik ocuk 148 36,30 6,00
BM Son ¢ocuk 108 35,81 6,90 2/457 ,224 799
Ortanca ¢ocuk 204 36,26 6,37
Ik cocuk 148 18,99 4,57
KM Son ¢ocuk 108 18,50 443 2/457 ,969 ,380
Ortanca ¢ocuk 204 19,25 4,55
Tk cocuk 148 23,34 543
DCM Son ¢ocuk 108 23,68 549 2/457 ,381 ,683
Ortanca ¢ocuk 204 23,10 5,82
Ik cocuk 148 78,64 11,89
MTP Son ¢ocuk 108 78,00 12,72 2/457 ,099 ,905
Ortanca ¢ocuk 204 78,63 13,44

Lise 6grencilerinin kaginci ¢ocuk olduguna gore merhamet puan ortalamalar: ara-
sinda fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan t testi sonucunda, merhamet 6lgegi
alt boyutlari ile 6lgegin toplam puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark bulunma-
mistir (p>,05).
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Lise 6grencilerinin merhamet puan ortalamalar1 basar1 belgesi alma durumuna
gore farklilasmakta midir?

Tablo 12. Lise 6grencilerinin basar1 belgesi alma durumuna goére merhamet puan
ortalamalarina iligkin Tek Faktorlit ANOVA sonuglari

Basan

Belgesi n X Ss Sd F P Fark
A 283 36,93 598
BM B 121 36,15 6,19 2/457 12,656 ,000%* g_-g
C 56 32,35 7,40
A 283 18,81 4,58
KM B 121 19,60 4,39 2/457 1,530 ,218 -
C 56 18,58 4,51
A 283 23,85 5,24
DCM B 121 23,39 5,52 2/457 9,151 ,000** g_-g
C 56 20,41 6,74
A 283 79,61 11,92
MTP B 121 79,15 12,87 2/457 10,413 ,000%* lg__((j:
C 56 71,35 14,55

*p <,05; **p < ,01 A= Takdir Belgesi, B= Tesekkiir Belgesi, C= Belge yok

Lise 6grencilerinin basari belgesi alma durumuna goére merhamet puan ortalama-
lar1 arasinda fark olup olmadigini belirlemek icin yapilan Tek Faktorliit ANOVA so-
nucunda, kendine merhamet alt boyutunda anlamli bir fark bulunmamuistir (p>,01).
Ancak, bagkalarina merhamet ve diger canlilara merhamet alt boyutlarinda ve dlgegin
genel toplaminda aradaki farkin anlamh oldugu bulunmustur (F,=12,656, p<,01).
Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin ¢oklu karsilastirma testlerin-
den “Bonferroni” testi uygulanmis ve takdir ve tesekkiir belgesi olan 6grenciler ile
belge almamis 6grenciler arasinda anlamli bir farkliik bulunmustur. Takdir belgesi
(X=36,93) ve tegekkiir belgesi almig 6grencilerin (X=36,15) baskalaria merhamet alt
boyutuna iliskin puan ortalamalar1 belge almamis olan 6grencilerin puan ortalamala-
rindan (X=32,35) daha yliksek oldugu bulunmustur. Takdir belgesi (X=23,85) ve tesek-
kiir belgesi almis 6grencilerin (X=23,39) diger canlilara merhamet alt boyutuna iliskin
puan ortalamalar1 belge almamis olan 6grencilerin puan ortalamalarindan (X=20,41)
daha yiiksek oldugu bulunmustur. Takdir belgesi (Y=79,61) ve tesekkiir belgesi almis
ogrencilerin (X=79,15) merhamet toplam puan ortalamalari belge almamais olan 6gren-
cilerin puan ortalamalarindan (X=71,35) daha yliksek oldugu bulunmustur.
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Lise 6grencilerinin merhamet puan ortalamalar1 devam edilen lise tiiriine gore
farklilagsmakta midir?

Tablo 13. Lise 6grencilerinin devam edilen lise tiiriine gére merhamet puan ortala-
malarina iliskin Tek Faktorlit ANOVA sonuglar:

Lise Tiirii n X Ss Sd F P

Imam Hatip L. 203 35,96 6,68

BM Anadolu L. 191 36,31 6,42 2/457 207 813
Fen L. 66 36,40 5,24
Imam Hatip L. 203 19,18 4,04

KM Anadolu L. 191 18,89 4,83 2/457 334 716
Fen L. 66 18,72 5,07
fmam Hatip L. 203 23,46 5,59

DCM Anadolu L. 191 23,03 5,91 2/457 466 628
Fen L. 66 23,69 4,79
[mam Hatip L. 203 78,60 13,09

MTP Anadolu L. 191 78,24 13,22 2/457 067 935
Fen L. 66 78,83 10,35

Lise 6grencilerinin devam edilen lise tiir{ine gére merhamet puan ortalamalar1 ara-
sinda fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan t testi sonucunda, merhamet 6lgegi
alt boyutlari ile 6lgegin toplam puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark bulunma-
mistir (p>,05).

Tartisma ve Sonug

Bu calisma, lise 6grencilerinin merhamet diizeylerinin sosyo-demografik de-
giskenler agisindan incelenmesi amaciyla yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda,
anne/baba calisma durumu gibi degiskenler agisindan lise 6grencilerinin merhamet
puan ortalamalar arasinda anlamli bir farklilik bulunmadig: saptanmustir. Ayrica yas
degiskenine gore 6grencilerin merhamet puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark-
liigm bulunmadig goriilmistiir. Bu bulgu, Erdogan (2017) tarafindan yapilan aras-
tirmadaki bulgu ile paraleldir. Ortaya ¢ikan bu sonuglar g6z éniinde bulundurularak
yas faktoriiniin merhamet diizeyi iizerinde belirleyici bir etkiye sahip olmadig ifade
edilebilir. Bununla birlikte ailede kaginci ¢ocuk olundugu degiskenine gore 6grencile-
rin merhamet puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik olmadig: goriilmektedir.
Ancak elde edilen bu sonug, Isgor (2017a) tarafindan tiniversite 5grencilerine yonelik
yapilan arastirmadaki bulgularla értiismemektedir. S6z konusu arastirmada tiniversi-
te 6grencilerinin dogum siras1 agisindan merhamet puanlari arasinda anlamli bir fark-
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Iiigin oldugu bulunmustur. Buna gore dogum sirast degiskeninin lise 6grencilerinin
merhamet puanlar1 arasinda farklilik olusturmadigi ancak tiniversite rnekleminde
anlamli bir fark olusturdugu soylenebilir.

Lise 6grencilerinin devam edilen lise tiiriine goére merhamet puan ortalamalar1
arasinda anlaml bir farklilik olmadig1 saptanmustir. Bu bulguyla iliskili calismalar bu-
lunmadigindan dolayr merhametin énemli 6zelliklerinden biri olan empati (Gilbert,
2009) ile ilgili calismalar incelenmistir. Bu baglamda, empati konusunda yapilan aras-
tirmalarda da benzer bir durum saptanmis ve empati diizeyinin mezun olunan lise
tlirtine gore anlamh bir farklilik gostermedigi belirtilmistir (Yigit, 2020). Ayrica anne
egitim durumu ve sinif diizeyi degiskenlerine gére merhamet puan ortalamalarinin
anlamli bir farkhilik gostermedigi saptanmistir. Ayni sekilde, empati 6lgegi ortalama-
larinin da anne egitim diizeyi ve sinif diizeyine gore farklilasmadig: goriilmiistiir (De-
mirok, 2019). Kardes sayisma gore 6grencilerin merhamet puan ortalamalari arasmda
anlamli bir fark bulunmamustir. Aveibasi'min (2018) yaptig: calismada, kardes sayisina
gore dgrencilerin empati puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadig: tespit edilmistir.
Bunun yani sira kardes sayis: degiskenine gore 6grencilerin 6z-anlayis (self-compassi-
on) puan ortalamalar1 arasinda anlamli diizeyde bir farklilasma bulunmamuistir (Yesil,
2011). Buradan hareketle, 6grencilerin merhamet ve empati gibi degerlere sahip olma
diizeylerinin kardes sayisina bagli olarak degismedigi sdylenebilir. Ciinkii merhamet-
li olma diizeyi, kardes sayisindan ziyade aile icinde kardeslerin ve diger yetiskinle-
rin birbirleriyle olan iligki ve iletisime baglh olarak degisebilmektedir. Bu ytizden de
merhamet, sefkat, sevgi ve empati gibi degerlerin aile ortaminda sekillendigi belirtil-
mektedir (Hokelekli, 2013). Ayrica anne-baba ve diger aile bireyleri rol model olarak
¢ocuklarin hayatinda énemli bir yer edinmektedir (Kulaksizoglu, 2007). Dolayisiyla
kardes sayis1 fark etmeksizin, aile bireylerinin birbirlerine kars1 anlayish ve duyarl
olmalari, cocuklarin merhamet diizeyleri tizerinde daha fazla etkili olabildigi belirtile-
bilir (Sayar ve Manisaligil, 2016).

Bu calismada lise 6grencilerinin cinsiyet degiskenine gore merhamet puan ortala-
malart arasinda anlamli bir farklilik oldugu saptanmistir. Buna gore kiz 6grencilerin
merhamet puanlarinin erkek 6grencilerinkinden daha ytiiksek oldugu bulunmustur.
Ulasilan bu bulgu, daha 6nce yapilan arastirmalardaki bulgularla paralellik goster-
mektedir. Ornegin Capan (2019) tarafindan iiniversite 6grencileri ile yapilan aragtir-
mada kiz 6grencilerin erkek 6grencilere kiyasla daha ytiiksek merhamet puan ortala-
masina sahip olduklar: bulunmustur. Yapilan benzer arastirmalarda (Cingol, Celebi,
Zengin ve Karakas, 2018; Hacikelesoglu ve Kartopu, 2017; Ozan, 2019) kadinlarin
merhamet puanlarinin erkeklere gére daha yiiksek oldugu saptanmistir. Ogretmen-
lerin merhamet diizeylerinin incelendigi bir ¢alismada (Aydemir, 2018), kadin 6gret-
menlerin merhamet puanlarinin erkek 6gretmenlerin merhamet puanlarina gore daha
yliksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Genel olarak kadinlarin erkeklere gore baskala-
rina merhamet ve diger canlilara merhamet boyutlarinda daha yiiksek diizeyde puan
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alduklari anlagilmaktadir. Kadinlarin merhamet diizeylerinin ytiksek olmasi onlarin
annelik gibi toplumsal davranis beklentileri ile iliskili olabilecegi belirtilmektedir
(Aydemir, 2018). Ancak kadinlarin bagkalarmna karst merhametli olmada erkeklerden
daha merhametli olmalarmna ragmen, kendilerine karsi merhametli olma seviyelerinin
daha diisiik oldugu belirtilmistir (Beresford, 2016). Diger bir ifadeyle kadinlar erkek-
lere oranla daha az 6z-merhametli bir 6zellige sahip olabilmektedir. Bluth ve Blanton
(2014) tarafindan yapilan arastirmada, benzer bulgulara ulasilmis ve liseli kiz 6gren-
cilerin 6z-merhamet konusunda erkeklerden 6nemli 6l¢tide diistik puanlar aldiklar:
tespit edilmistir. Bu durum kizlarin daha 6zverili olduklarimin bir gostergesi olarak da
yorumlanabilir. Ayrica kizlarin baskalarina ve diger canlilara kars: daha merhametli
puan almalari, onlarin duygusal zekalar: ile ilgili olabilir. Ctinkii duygusal zeka ile
merhamet arasinda anlamli bir iliski bulundugu ve kiz 6grencilerin duygusal zeka
puan ortalamalarmin erkeklerinkinden daha ytiksek oldugu belirtilmektedir (Akde-
niz, 2014). ki cinsiyet arasindaki bu fark, empatik egilimle de ilgili olabilir. Bu baglam-
da kadinlarin erkeklere gore daha ¢ok empatik egilim gosterebildigi (Demirok, 2019)
ve daha sefkatli olabildigi soylenebilir (Germer, 2009). Kadinlarin empatik becerileri-
nin erkeklere gore daha gelismis oldugu dikkate alindiginda, kadinlarin erkeklerden
daha merhametli olduklar: belirtilebilir (Pommier, 2011).

Bu calismada lise 6grencilerinin basar1 belgesi alma degiskenine goére merhamet
puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur. Buna gore takdir
belgesi ve tesekkiir belgesi almis 6grencilerin merhamet puanlarmin hi¢ belge alma-
mis 6grencilerin merhamet puanlarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu sonug
dikkate alinarak, akademik agidan daha basarili olan 6grencilerin 6grenim hayatinda
basarisizlik yasayan 6grencilere oranla daha merhametli olabildikleri ifade edilebilir.
Yine de basar1 durumunun baska bir 6rneklemde farkli bir sonug verdigi belirtilebilir.
Bu baglamda yapilan arastirmalarda ders basaris: farkli (zayif-orta-iyi-gok iyi) olan
ortaokul 6grencilerinin (Coskun, 2019) ve basar algilar diisiik, orta ve yiiksek olan
tiniversite 6grencilerinin merhamet diizeylerinin ayni seviyede oldugu belirtilmistir.
Buradan hareketle basar1 durumu degiskenine gore lise 6grencilerinin merhamet pu-
anlarmin farklilik gésterebildigi ancak ortaokul ve {iniversite 6grencilerinin merhamet
puanlarmin benzer diizeyde oldugu sdylenebilir. Calismalardaki bulgularin farkli ol-
masinin nedeni, 6grencilerin bulundugu kademe ve gelisimsel donemle ilgili olabilir.
Lise dgrencileri, ergenlik doneminde olan bireylerdir ve bu dénemde bireyler genelde
kendileriyle ilgilenebilir ve 6zellikle de yasadiklar1 durumlar kendi bakis agilarm-
dan degerlendirebilirler. Ergen benmerkezciligi (Kulaksizoglu, 2007) olarak bilinen bu
duruma bagl olarak, akademik basaris: diisiik olan 6grencilerin baskalarinin sikinti
ve acilariyla ilgilenip onlara merhamet goéstermek yerine ¢ogunlukla kendi ders ba-
sarilarin1 dert edinebilir ve sadece kendi sorunlarini endise edebilirler. Basar1 diizeyi
yiiksek olanlar ise elde ettikleri akademik 6z-giiven sayesinde cevrelerine kars1 daha
duyarli ve merhametli olabilirler. Ayrica bulgulardaki farkliligin diger bir nedeni Cos-
kun (2019) ve Capan’in (2019) arastirmalarinda kullanilan ve tiniversite 6grencileri-
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ne yonelik gelistirilen Merhamet Olgegi (Akdeniz ve Deniz, 2016) ile bu aragtirmada
kullanilan ve 12-18 yas arasindaki cocuklara yonelik gelistirilen Merhamet Olgegi'nin
(Nas ve Sak, 2021) farkli olmasindan da kaynaklanabilir.

Baba egitim durumuna gore dgrencilerin merhamet puan ortalamalar: arasinda
anlamli bir farkliik bulundugu sonucuna varilmistir. Buna gore babalari lise mezu-
nu olan 6grencilerin merhamet puanlariin babalari ortaokul veya {iniversite mezu-
nu olan 6grencilerinkinden daha yiiksek oldugu bulunmustur. Aile, cocugun egitim
aldigi ilk yerdir. Bu nedenle de annelerde oldugu gibi babalarin da egitim diizeyinin
¢ocuklara kazandirilan olumlu sosyal davranisa yon verecegi diisiiniilmektedir. Diger
bir ifadeyle, babanin egitim seviyesinin yiiksek olmasmin ¢ocugun olumlu sosyal dav-
rarus edinmesine katki saglayacagi beklenmektedir (Bagerer, 2018). Dolayisiyla yiiksek
egitimli ailelerden gelen ¢ocuklarin daha fazla merhametli olmalar1 akla gelmektedir.
Ancak bu ¢alismada, baba egitim diizeyinin yiikselmesinin ¢ocuklarin merhamet pu-
anlarin1 dogrudan etkilemedigi goriilmektedir. Aksine babalar iiniversite mezunu
olan 6grencilerin merhamet puan ortalamalari, babalari lise mezunu olan 6grencile-
rinkinden daha diisiik bulunmustur. Bunun yani sira babalar1 ortaokul mezunu olan
ogrencilerin merhamet puan ortalamalari, babalari lise mezunu olanlarinkinden daha
diisiik bulunmustur. Bu anlamda baba egitim durumunun ytiiksek veya diisiik olma-
sinin ¢ocuklarin merhamet puanlari tizerinde ¢ok net bir etkiye sahip oldugu séylene-
mez. Babasi lise mezunu olanlarin merhamet puanlarinin daha yiiksek ¢ikmis olmasi
ise farkli bir durum {izerinden degerlendirilebilir. Buna gore, lise mezunu babalarin
¢ocuklarma kars1 daha merhametli ebeveynlik tutumu gosterdigi belirtilebilir. Merha-
metli ebeveynlik, cocugun fiziksel veya psikolojik ihtiyaclarna gerekli zamanda karsi-
lik vermektir. Dolayisiyla merhametli ebeveynlik géren cocuklarda giivenlik duygusu,
empati ve merhamet duygusu gelisebilmektedir (Swain ve Ho, 2017).

Bu calismada, lise 6grencilerinin aile aylik geliri degiskenine gore kendine mer-
hamet alt boyutu puan ortalamalar: arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Aile
aylik geliri 2.001-5.000 TL araliginda olan 6grencilerin kendine merhamet puanlarinin
aile aylik geliri 5.000-10.000 TL araliginda olan 6grencilerin kendine merhamet pu-
anlarindan daha ytiksek oldugu gortilmiistiir. Buna gore aile aylik geliri diistik olan
ogrencilerin kendine merhamet puanlarinin daha ytiiksek oldugu anlasilmaktadir.
Kendine merhamet, bireyin yasadig1 acilari, sikintilar ve yetersizlikleri insan olmanin
bir pargas1 olarak gérmesidir ve tiim insanlar gibi kendisinin de merhamet gérmeye
layik oldugunu kabul etmesidir (Neff, 2003). Kendine merhametli birey, yasadig1 ac1
ve zorluklar1 sadece kendi basmna gelen bir durum olarak degil de herkesin basina
gelebilen bir durum olarak gorebilmektedir. Bu da bireyin fiziksel veya maddi zor-
luklar karsisinda daha direngli olmasini, bu tiir durumlara kars: daha islevsel tepkiler
vermesini ve zor deneyimlerle daha saglikli bir sekilde basa ¢ikabilmesini saglamakta-
dir (Neff, Kirkpatrick ve Rude, 2007). Bu anlamda, aile geliri diisiik olan 6grencilerin
i¢inde bulunduklar diisiik ekonomik durumdan dolay1 kendilerine kars: suglayict ve
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yargilayici olmaktan ziyade, daha nazik ve anlayisl olduklar: sdylenebilir. Ayrica aile
aylik gelir degiskenine gore baskalarina merhamet ve diger canlilara merhamet alt
boyutlarinda ve merhamet 6l¢eginin toplam puan ortalamalar: arasinda anlamli bir
fark bulunmamustir. Ulagilan bu sonug, Isgor (2017b) tarafindan tiniversite dgrencileri-
ne yonelik yapilan ¢alismadaki bulguyu destekler niteliktedir. S6z konusu ¢alismada,
ogrencilerin algilanan gelir diizeyi agisindan merhamet diizeyleri arasinda anlamli bir
farkliligin bulunmadigy belirtilmistir. Benzer sekilde Coskun (2019) tarafindan orta-
okul 6grencilerine yonelik yapilan arastirmada, gelir diizeyi farkli olan 6grencilerin
merhamet 6lgeginden ve alt boyutlarindan aldiklart puanlarin ayni seviyede oldugu
bulunmustur. Biitiin bu sonuglar baglaminda, aile gelir durumuna goére 6grencilerin
baskalarina ve diger canlilara karsi merhamet puan ortalamalar: arasinda anlamli bir
farklilik bulunmadig1 séylenebilir. Bireyin gelir diizeyi ile merhamet puanlar: arasinda
bir farklilasmanin bulunmamas1 merhamet, 6zgecilik ve empati gibi tutumlarda mad-
diyatin ¢ok belirleyici olmamasina baglanabilir (Isgcr, 2017b).

Sonug olarak bu ¢alismada kiz &grencilerin baskalarina kars1 ve diger canlilara
kars1 erkeklerden daha fazla merhamet puanina sahip olduklari bulunmustur. Ayrica
takdir belgesi ve tesekkiir belgesi alan 6grencilerin herhangi bir belge almayan 6gren-
cilere gore daha fazla merhamet puanina sahip olduklar saptanmistir. Babalar1 lise
mezunu olan 6grencilerin; babalar: ortaokul ve iiniversite mezunu olan 6grencilerden
daha yiiksek merhamet puanina sahip olduklar1 goriilmiistiir. Aile geliri diisiik olan
ogrencilerin kendine merhamet puanlarmin aile geliri yiiksek olan 6grencilere gore
daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Yukarida verilen sonuglardan hareketle uygulamacilara, politika yapicilara ve ebe-
veynlere yonelik bazi 6neriler sunulabilir. Bu ¢alisma lise 6grencileri ile yapilmustir,
yapilacak ¢alismalarda, diger kademelerdeki 6grencilerin merhametleri arastirilabilir.
Ayrica erkek 6grencilerin kizlara gore baskalarina ve diger canlilara kars: ni¢in daha
az merhamet puanina sahip olduklar: bunun yani sira herhangi bir belge (takdir-te-
sekkiir) almayan 6grencilerin belge alanlardan ni¢in daha az merhamet puani aldiklar:
nitel yaklasimla incelenebilir. Bununla birlikte erkek 6grencilerin merhametlerinin ar-
tirllmasi baglaminda egitsel calismalar yapilabilir ve merhamete dayali egitim prog-
ramlar1 hazirlanabilir. Okullarda higbir basar1 belgesi almayan 6grencilere merhamet
egitimleri verilebilir. Aile geliri ytiksek olan 6grencilere yonelik merhamet iceren faali-
yetler yapilabilir. Gelir diizeyi yliksek olan ebeveynler, cocuklariyla merhamete dayali
bir iliski ve iletisim gelistirebilir. Bu anlamda ebeveynler, merhametli ve duyarli olarak
¢ocuklarina rol-model olabilir.

Son olarak bu ¢alismanin smirhliklarindan bahsedilebilir. Bu ¢alismanin 6rnekle-
minde sadece lise 6grencileri yer almistir. Ayrica calismanin verileri sadece Diyarbakir
ilindeki okullardan elde edilmistir. Buradan hareketle, arastirma sonugclar1 yalnizca
benzer 6rneklemlere genellenebilir. Bu galismanin bulgulari, merhametin 6lciilmesi
i¢in kullanilan Merhamet Olgegi’nin olctiigii niteliklerle ve sosyo-demografik degis-
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kenlerin olgtilmesi i¢in kullanilan Kisisel bilgi formunun 6lctiigi 6zelliklerle sinurl
kalmistir. Ayrica bu calismaya Fen Liseleri, Anadolu Liseleri ve Anadolu imam Hatip
Liseleri dahil edilmis ancak Sosyal Bilimler, Cok Programli Anadolu Liseleri, Mesleki
ve Teknik Anadolu Liseleri ve Sosyal Bilimler Liseleri ¢calismada yer almamustur.
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Oz: Mantiksal diisiinme, sadece sayisal alanda kalmayip her tiirlii alanda
problem ¢ozmeye odakli olan, gesitli akil ilkeleri ve akil ytiirtitme yontemleri-
ni kullanarak ¢ikarim ve kiyas yapmay1 iceren bir diisiinme tiirtidiir. Mantik-
sal diistinme kavramlar ve anlamlari ile dilsel alanda da bu kavramlar dogru
kullanmaya ve dogru diisiinmeye yonlendiren diisiinmedir. Mantiksal diisiin-
me kisinin aldig1 kararlarin ya da kurdugu iletisimin daha net ve dogru olma-
st agisindan 6nem tagimaktadir. Ciinkii toplum iginde yasayan bireyler olarak
insanlar kendi kararlarini dogru bir formda vererek toplumun diizenine ayak
uydurma ihtiyacini duymaktadir. Bunun igin de mantiksal diistinmenin gelis-
tirilmesi gerekir. Bu noktada yapilmas: gereken sey akli ve mantig1 zorlayacak
pratiklerin gelistirilmesidir. Yapilan ¢alisma bu pratiklerin neler oldugunu gos-
termeyi amaglamaktadir. Calisma mantiksal diistinmeyi gelistiren etkinliklerin
birkagini da olsa gostermek ve bireylere bu etkinliklerin neler olabilecegi ile ilgili
bilgi vermek adina 6nem tasimaktadir. Calismada bilmeceler, sudoku, mantik
1zgarasl, Oykii tamamlama, bulmacalar, zeka testi, kare karalamaca, kelime oyun-
lar1 etkinliklerine yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: mantiksal diisiinme, mantiksal diistinmenin gelisimi,
etkinlik
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ACTIVITY EXAMPLES THAT DEVELOP LOGIC
THINKING

Abstract:

Logical thinking is a type of thinking that focuses not only on the numerical
field but also on problem solving in any field, and includes inference and com-
parison using various reasoning principles and reasoning methods. With logical
thinking concepts and meanings, it is thinking that leads these concepts to use
and think correctly in the linguistic area. Logical thinking is important in terms
of making the decisions taken or communication established by the person more
clear and accurate. Because, as individuals living in the society, people need to
keep up with the order of the society by making their own decisions in the correct
form. For this, logical thinking must be developed. What needs to be done at this
point is the development of practices that will challenge the mind and logic. The
study aims to show what these practices are. The study is important to show
some of the activities that develop logical thinking and to inform individuals
about what these activities might be. In the study, riddles, sudoku, logic grid,
story completion, puzzles, intelligence test, square scribble, word games activi-
ties are included.

Keywords: logical thinking, development of logical thinking, activity

Giris

Mantiksal diisiinme, yasanan deneyimlerin sonuglar1 arasinda bag kurmay1 amac-
layan akil yiiriitmelere dayanana bir diisiinme tiirtidiir (Cevizci, 2010). Mantiksal dii-
siinme bireyin, bir takim soyutlama ve genellemelerle ¢esitli ilke ve yasalara ulasma-
st ya da cgesitli zihinsel iglemler yaparak bir sorunu ¢bzmesini igerir (Yaman, 2005).
Piaget, mantiksal diistinmeyi, belirli sorunlarla karsilasildiginda bireyler tarafindan
kullanilan zihinsel operasyonlar olarak tanimlar. Biligsel gelisimi dénemlerinden [du-
yu-motor dénemi (0-2 yas), islem 6ncesi donem (2-7 yas), somut islemler donemi (7-11
yas), soyut islemler dénemidir (11-18 yas)] somut islemler déneminde mantiksal dii-
stinmenin gelismeye basladigini belirtir (Inhelder & Piaget, 1958). Piaget somut islem-
ler asamasinda bireylerin somut sorunlarin ¢6ztimiinde mantiksal diisiinme yetenek-
lerini kullandiklarini, soyut islemler asamasinda ise bu bireylerin mantiksal diistinme
agisindan daha tist boyutta diistinme diizeyine ulastiini soyler (Sezen & Biilbiil, 2011).
Soyut iglemler doneminde bireyler miimkiinle gercegi ayiran, zihinsel testlerle sorunlara
alternatif ¢oztimler tireten, kurallar: ve ilkeleri uygulayarak sonug ¢ikarmanin yanin-
da tiimdengelimli diistinme yetenegine sahip olurlar (Elliott, Kratochwill, Littlefield
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& Travers, 1996, Parsons, Hinson & Brown, 2001). Boylece bu dénem ile mantiksal
diistinme bireyde tam anlamiyla olusmus olur.

Mantiksal diistinme, “problem ¢6zebilmeyi, kavramsal analizlerde bulunabilmeyi,
akil ytiirtitmeyi gergeklestiren yollari kullanabilmeyi, soyut yapilari taniyabilmeyi, iki
durum arasindaki iliskiyi ayirt edebilmeyi ve cesitli kiyas ve ¢ikarimlar yaparak man-
tikli kararlar verebilmeyi saglayan bir diistinme tiirtidiir” (Baserer, 2017, 437). Mantik-
sal diisiinme, kavramsal, biligsel stil ile problem ¢6zme becerisini igerir. Bagimsiz bilis-
sel tarzi stirdtirmek i¢in mantiksal diisiinme yetenegini daha dogru kullanmak gerekir.
Mantikli diisiinme yetenegi olan bireylerin bir asamadan digerine gecerken probleme
iliskin ¢6ztim becerileri edinmeleri daha fazla olmaktadir. Bu kademeli asama kisinin
deneyimsel bilgilerle biligsel siireglerini barindirmaktadir. Ciinkii problem ¢6zme her
asamada bireyin daha analitik oldugunu gostermektedir (Pascual-Leone,1969)

Problem ¢ozme becerileri ve akademik basari gelisimi tizerindeki katkist yaninda,
mantiksal diisiinme ayni zamanda sosyal yasami gelistirmek i¢in de 6nemlidir (Linn,
Pulos & Gans, 1981). Bu konuda Linn ve digerleri (1981), giinliik hayatta karsilagilan
problemlerin ¢dziimii i¢in mantikli diisiinme stratejilerini kullanmanin gerekliligin-
den bahsetmislerdir. Bu sayede stresin de ortadan kalkacagini belirtmislerdir. Mantik-
sal diistinme yetenegi egitim yoluyla gelistirilebilir bir yetenektir. Ctinkii ytliksek man-
tiksal diistinme yetenegi olan bireylerin, hedeflerine ulasmada, karmasik diinyasinda
yer alan zorluklarla rekabette daha basarili olduklari gézlemlenmistir (Savant, 1997).

“Mantiksal diisiinme, saglam kararlar verebilmenin ve karmasik problemleri ¢6ze-
bilmenin anahtaridir. Mantigimizi arabamizin neden ¢alismadigindan tutun da alisve-
rise gitmeden &nce plan yaparken, vergi hesaplamalarimizi yaparken gibi bir¢ok giin-
liikk islerimizde de siklikla kullaniriz. O zaman mantikli diistinmenin temelinde iyi bir
problem ¢oziicii ve diisiiniir olma gerekliliginin yattigini ¢ikarabiliriz” (Savant, 1997,
54). Bunu yapmak igin zihinsel siireci isin i¢ine katmak gerekir. Ciinkii mantiksal dii-
stinme zihinsel siireci igermektedir. Biligsel bir yapiy1 barindiran mantiksal diistinme,
bir sonuca varmak icin etkili bir sekilde karar vermeyi gerektirmektedir. Yani mantikli
karar vererek sonuca ulagsma siireci de denebilir. Ust diizey diisiinme becerilerinden
birisi olan mantiksal diisiinme, biligsel bilgi basamaginda bilgi ve kavrama basamag;-
nin iistiinde kendine yer edinen bir diistinmedir (Cibik Sert & Emrahoglu, 2008).

Arastirmanin Amaci

Mantiksal diistinme, 6grencilerin akademik performans ve kavramlari kendi insa
etmelerinde 6nemli bir isleve sahiptir (Atay, 2006; Tobin & Capie 1982). Mantiksal di-
stinmenin bu islevi yerine getirebilmesi icin egitimle bunu desteklemek gerekmekte-
dir. Clinkii ister bilissel alanda olsun ister sosyal yasamda olsun mantiksal diistinmeye
dair alman egitim her zaman daha ayrintili ve derinlemesine diisiinen bireyler yetis-
tirmeye katkida bulunmaktadir. Mantiksal diistinme aslinda her insanda olan fakat
gelistirilmesi miimkiin olan bir diistinmedir. Mantiksal diistinme dogru diisiinen ve
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dogru iletisimde bulunan hatta dogru kararlar verdiren bir diistinme oldugundan ge-
listirilmesi 6nemlidir. Egitim ortaminda mantiksal diistinme becerileri kazandirilabilir
ve mantik 6gretimi ile bu diistinme tiirlintin 6nemi belirtilebilir. Ayn1 zamanda bu di-
stinme tlirtintin gelistirilebilirligi kisisel olarak yapilan temel etkinliklerle de gergekle-
sebilir. Ozellikle akil-zeka-mantik sorulari, problem ¢ozmeye dayali etkinlikler ya da
oyunlar ile kisisel olarak da mantiksal diistinme diizeyi arttirilabilir. Boylece egitim
ortamlarinda ulasilamayan yapiya kisisel olarak ulasilmis olabilir. Dolayistyla yapilan
calismayla hangi ortamda olursa olsun gesitli etkinlikler ile mantiksal diistinmenin
nasil gelistirilebilecegini gostermek amaclanmistir. Bu amaca ulagmak icin ¢alismanin
temel problemi “mantiksal diistinmeyi gelistiren etkinlikler nelerdir?” seklinde belir-
lenmistir.

Arastirmanin Onemi

Yapilan ¢alisma temelde iki dneme sahiptir. Bunlardan ilki alandaki yetersizlige,
ikincisi de mantiksal diisiinme diizeyine yoneliktir. Konuyla ilgili yapilan ¢alismalar
incelendiginde 6grenme yaklasimi esasli yapilan ¢alismalarin (Garnett & Tobin, 1984;
BouJaoude & Giuliano, 1991; Johnson & Lawson, 1998; Oren, Sasmaz & Tezcan, 2008)
ile iliskisel bazda yapilan cesitli calismalar (DeLuca, 1981; Howe & Shayer, 1981; Her-
nandez, Marek & Renner, 1984; Shemesh, 1990; Valanides, 1996; Gerber et al., 1997;
Yenilmez, Sungur & Tekkaya, 2005; Fah, 2009; Kincal & Deniz Yazgan, 2010) oldugu
gortilmiistiir. Ancak mantiksal diistinmenin gelistirilmesine yonelik etkinlikli calisma-
larin sayisinin yeterli olmadig: tespit edilmistir. Yapilan ¢alisma bu alandaki eksikli-
gi gidermek agisindan nem tasimaktadir. Ayrica ¢alisma yaratict zeka ve hafizanin
gelisimini saglayan 6ykii tamamlama, akil, zeka ve mantik sorulart ile kisinin beyin
faaliyetlerini zorlamasi hedeflenen bilmeceler, rakamlar ve aralarindaki iligskiyi dene-
me yanilma yoluyla bulduran sudoku, akil yiirtitme formlarint kullandiran mantik
1zgaras, diistinerek dogruya ulasmay1 hedefleyen bulmacalar, mantiksal ve zihinsel
islem yapma becerisi kazandiran zeka testi, timevarimsal akil ytirtitme formunu ve-
ren kare karalamaca ve kavramsal bilgiyi sinayan kelime oyunlar: etkinliklerine yer
verilerek kisilerin mantiksal diistinme diizeylerini daha hizli gelistirmek adina 6nem
tasimaktadir.

Yontem

Bu arastirma, var olan durumu ortaya koymasi, mevcut olaylarin daha énceki olay
ve kogullarla iligkilerini dikkate alarak, durumlar arasindaki etkilesimi aciklamasi ve
gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle (Karasar, 1999) betimle-
mesinden dolay1 tarama modelinde betimsel bir ¢alismadar.

Arastirmanin Modeli

Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi kullanilmustir.
“Dokiiman incelemesi, fiziksel kaynaklarin siurlarini belirlemek, kategorize etmek,
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arastirmak ve yorumlamak icin kullanilan teknikler olarak tanimlanmaktadir” (Payne,
G., & Payne, J., 2004, 60).

Veri Toplama Araglari

Aragtirmanin veri toplama araglarini akil-zeka ve mantik konularini kapsayan ki-
taplar (Raven, Raven & Court, 2004; Acikgoz, 2004; Bilgin, 2012; Phillips, C. 2013; Tak-
ma, 2013; Dogan, 2015; Halic1, 2016; Karagam, 2019) olusturmaktadur.

Verilerin Toplanmasi

Veriler arastirmanin amaclar1 dogrultusunda veri toplama araglar1 olan kitaplar-
dan yararlanilarak toplanmustir.

Gegerlilik ve Giivenirlik Calismasi

Arastirmanin gegerlilik ve giivenirlik calismasi igin gegerlilik adina bulgularin ger-
geklikle ne diizeyde uyumlu oldugunu veren inandiricilik ve bulgularin diger bag-
lamlara ne diizeyde uyarlanabildigini veren aktarilabilirlige bakilmistir. Calismanin
glvenirligi icin de kaynagi agiklanabilen degiskenligi ifade eden tutarliliga bakilmis-
tir. Arastirmanin gegerliligini saglamak i¢in bulgularin, veri toplama araglari ile uyum-
lulugu kontrol edilerek inandiricilik yiikseltilmeye ¢alisilmistir. Ayrica arastirmanin
aktarilabilirligi konusunda aragtirma siireci ve bu siirecte yapilan islemler ayrmtili bir
sekilde anlatilarak gecerlilik kontrolii yapilmistir. Arastirmanin giivenirligini sagla-
mak i¢in herhangi bir katkida bulunmadan oldugu gibi verilerden yararlanilmis ve
alian kaynaklar belirtilmistir. Boylece tutarlilik arttirilmaya ¢alisilmistir (Guba, 1981;
Shenton, 2004).

Verilerin Analizi

Dokiiman incelemesi, genel bir alanyazin taramasi yapmay1 ifade etmemektedir.
Dokiiman inceleme hem bir veri toplama yontemini hem de bir analiz bi¢gimini ifade
etmektedir (O’leary, 2004, 177). Dolayisiyla bu ¢alismada veriler dokiimanlari ele ala-
rak analiz edilmistir. Bu analiz eldeki dokiimanlardan yararlanarak bilgi toplamayla
ve uygun olanlar1 se¢cmeyle gerceklesmistir.

Bulgular

Oykii tamamlama: Oykii tamamlama, konu ile ilgili olaylarin kismen &ykiilesti-
rilmesi ve geri kalan kismi1 karsidaki kisinin tamamlamasidir (A¢itkgoz, 2014). Buna
iliskin 6ykii tamamlama 6rnegi asagidaki gibidir.

Asagida yer alan oykiiyii tamamlayin ve nedenini bulun.

Adam pencerenin 6ntinden hizla geger. O anda bir telefon sesi duyar. C1glik atma-
VA DASIAT. ..ot
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Bilmeceler (mantik-akil ve zeka sorular1): Bilmece kavraminin tanimi ansiklo-

pedi maddelerine gore su sekilde yapilmistir: “Bir seyin adin1 anmadan niteliklerini
tistii kapali soyleyerek o seyin ne oldugunu bulmay1 dinleyene veya okuyana birakan
oyun, muamma” (Tiirkge Sozliik, 2005, 272). Arastirmada etkinlik olarak secilen bil-
meceler zeka, akil ve mantik oyunlar: kitaplarindan (Bilgin, 2012; Dogan, 2015; Halici,
2016; Phillips, 2013) yararlanilarak segilmistir. Bilmecelerden mantik ve zeka sorularini
akil ytirtiterek buldurmak ve ¢eliskili ya da gizli ifadelerin bulundugu bilmecelerle
akil yiiriitme becerilerini gézlemlemek igin yararlanilmistir. Ozellikle ¢ikarrmda bu-
lunma ve kiyas yapma agisindan segilmis olan 7 tane bilmece 6grenciye sorulmus ve
cevap istenmistir. Esas amag sorulan soruya iliskin olarak ne diizeyde akil ytiriiterek
¢ikarimda bulunabileceklerini gérmektir. Ayn1 zamanda mantiksal diistinme, akil ilke-
leri, akil ytiriitme gesitleri ile kavramlardan 6nermelere, 6nermelerden de ¢ikarimlara
ulasan bir diistinme oldugu i¢in bilmeceden yararlanilmistir.
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(Bilgin, 2012; Phillips,2013; Halic1, 2016)
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Mantik 1zgarasi: Mantik 1zgarasi, bir 1zgaraya ¢izilmis kategorilerden olusur. Bu
kategorilerin hepsinde esit miktarda segenek bulunur. Verilen baz1 ipuglarina dayani-
larak bu segeneklerin birbiri ile bagdastirilmasi istenir (Bilgin,2012). Mantik 1zgarasi
dogru olana ulasmak igin her tiirlii yolun denendigi bir etkinliktir. Bu etkinlik zihni
fazlaca zorlasa da cesitli diisiinme sekilleriyle olmasi gerekene ulastirmasi bakimimn-
dan arastirma igin segilmistir. Belirli kurallar ile dogru ve gegerli olana ulasma nokta-
sinda mantiksal diistinme igin 6nemli bir etkinlik olarak goriilmektedir.
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(Bilgin, 2012; Halic1, 2016)

Bulmacalar (kare, labirent):Bulmaca, “Cesitli bicimlerde diizenlenen ve diistindii-
rerek, aratarak buldurmay1 amag edinen oyun” (Tiirk Dil Kurumu, 2020) olarak tanim-
lanmaktadir. Ancak rastlanilan bulmaca tanimlarmnda bulmaca-bilmece karigikliginin
yasandig, iki kavramin ayni seymis gibi anlasildig1 goriilmektedir. Bu tanimlama-
lardan ikisi su sekildedir: 1. “Gazetelerin, dergilerin tiirlii bicimlerde d{izenledikleri
bilmece” (Karacan Biiyiik Sozliik ve Genel Kiiltiir Ansiklopedisi, Karacan Yayinlari,
2020). 2. “Gazetelerde cesitli dergilerde okuyucunun vaktini hos gecirmesi, bos vaktini
degerlendirmesi i¢in resimlerle, kelimeler ve rakamlarla diizenlenen oyunlar da birer
bilmecedir. Bunlara daha ¢ok bulmaca adu verilir” (Hayat Ansiklopedisi, 2020).

344



MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say: 231, (335-352)

I Soldan Saga Yukarnidan Asagiya
1 Cagn kadidi, okuntu 1 Herhangi pir konuda yeni
- . ve kisisel goraslerle
2 Guvenilir bezenmis bir anlatim
3 Kimse, kisi icinde sunulan dizyazi
n tard
Uflemeli bir calgi
o &l 11 Denvis selami
5 Tasa, kaygl, Gzantl
13 Cerrahi operasyon
€ Eski bir devlet
] B 14 Avusturya’nin baskenti
7 lyinitelikleri kendinde
toplamis olan (kisi) 18 Genislik
8 "Naftalin Kokulu Mektuplar® 18 Seker retiminde,
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10 Beyaz
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11 Helyum elementinin N
B N simgesi 19 Birigte yardimci olarak
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. 21 Tagitlarda bulunan, tiz ses
¢ikaran aygit
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https:/ /forum klanlar.org/index.php?threads/labirent-bulmaca-3.35150/ htt-
ps:/ /www.haberturk.com/bulmaca

Zeka testleri (IQ testleri): Testlerin temel amaci degisik kosullar altinda bireyler
arasmndaki farkliliklari belirlemek veya bireylerin tepkilerini 6l¢mektir (Anastasi, 1972,
s.3) “1890’da Vames McKeen Cattell ilk kez zeka testi (mental test) kavramini psikoloji
literattirtinde kullanmistir” (Anastasi, 1972, s. 8). Zekanin 6l¢tilebilir oldugu diistince-
siile 1916’da Amerika’da Stanford-Binet testi gelistirilmistir. Stanford-Binet zeka testi
zeka yasi ile takvim yas1 arasinda bir oranmn kullanildig: (IQ) ilk test olmustur. Bu
testler her yas igin kullanilmaktadir. Mantiksal yénde de diistinmeyi gelistirici 6zel-
likleri bulunan testler de mevcuttur. Bu testlerden biri John Carlyle Raven tarafindan,
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1936 yilinda Ingiltere’de gelistirilen “The Progressive Matrices”; farkli dil ve kiiltiir
seviyelerinde yasayan insanlarin zekalarimi 6l¢mek i¢in hazirlanmus testtir. Temel ola-
rak soyut maddeler arasindaki iligkilerin ortaya ¢ikarilmasini isteyen teste muhakeme
ve yaratici diislinceyi incelemek esas amagtir. Bu testte 6ncelikle deneklere yan yana
dizilmis geometrik sekilleri gosterilmektedir. Daha sonra onlardan bunlarin diizeltil-
mesini belirten kurallari bulmalari istenmektedir. Boylece gesitli kurallara gore siralan-
mis olan geometrik sekillerden bir tanesini ortadan kaldirip deneklerden onu bulup
yerine koymalar istenir. Testin, muhakemeyi, soyutlama yetenegini, gorsel-mekansal
algilamayi, problem ¢bzme ve genel zekay1, analiz-sentez yetenegini, dikkati, isleyen
hafizay1 ve zihinsel beceri hizini 6lcttigii belirtilmistir (Raven, Raven, Court, 2004).

- |

W Hi 1D
= =

T | P

Raven, J; Raven ].C.; Court, ].H. (2004).

i
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Kare karalamaca: Kare bir alanda oynanan (5X5, 10X10, 15X15, 20X20 gibi) bul-
maca ve zekad oyunudur. Bu alan kiiciik karelerden olusan bir karedir. Her bir siranin
solundaki ve her bir stitunun tepesindeki sayilar orada kag kara kare kiimesi bulundu-
gunu ve her kiimede yan yana (yani, bitisik olarak) kag kara kare yer aldigini gosterir.
Ornegin; 4 59 2 bize iginde yan yana 4, 5,9 ve kara kare bulunan 4 kiime olacagini gos-
terir. Bu sayilarin ayr1 ayri verilmis olmalari da bize bu kiimelerin arasinda en azindan
bir bosluk oldugunu belirtir. (Elbet sira ve stitunlarin bas ve sonlarinda da bos kareler
bulunabilir.) (Karagam, 2019).
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(Karagam, 2019)

Kelime oyunlari: Oyun oynayanlarin sadece mantiksal ¢ikarimlarindan degil ge-
nel kiiltlirlerinden veya kelime dagarciklarindan yararlandiklar oyun tiirleridir. Bu
kategorinin oyunlar tek kisilik olabilecegi gibi takim oyunu, karsilikli oyun veya ta-
kim bulmacasi sekillerinde de olabilir. Oyunun tiirtine bagl olarak, problemin birden
¢ok ¢oziimii veya stratejisi olabilir; en iyi ¢6ziim veya strateji, oyunu hazirlayan kisi
tarafindan da bilinmeyebilir (MEB, 2016).
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S8ORU 1

Asadgdaki kelimeler ayr harflerle baghyor. NS
Bu harfleri bulup vandaki 8mekte oldugu VHA
aibi her gizgive bir harf gelecek sekilde 2 LE | vvE
azabilir misiniz? i=] HCE
Ziz

Al sl

iRE AN

M__ AJ K__ AU

LEK 1
UL Ris
SORU 2

Bir kelimenin harflerinden olugan bes harfli kelimeler asadida-
dir. Bunlardan yararianarak il farldi kelimeyi bulabilir misiniz?

SORU 8 SORU 4

daki, ikigerli I limel her gruptaki KARA ile baglayan ne cok kelime var. Bunlan bulabilir misini
harfleri birer kez kullanarak alt yeni kelime elde edebilir misiniz?

E e S = == ]
= KUTAHYA [ara... ] [xera.. ]
REIS
YOK IKm... I IKnn... I
HATA [kara.... ] [xara... |
A B [Kara... ] [xara... ]
Pas an [ara. ] [xara... ]
SIPA Giz {Kara... | |xara... |
g ot (e === ]
P___S._ K_N__Y_ [Kara... ] [Kara.. ]
I _P__ K GL___Z [xara.. ] [xara... ]
Bk 2 B koo
(Takma, 2013)
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SORU 9 SORU 11
Alttaki harfleri kanstinlrms yirmi kelime iginden aralannda zit Ikinci harfi “E”, tiglincii harfi “L" olan yedi harfli alt: kelime
anlamh olan on kelime giftini jir misiniz? Eslesti bulabilecek misiniz?
T
BRNEK: 1-aik —7-kapah ORNEK
3 i 11 “ 2 12 Kk [E[L[Ee[B]E]K
2 | el | |12 L mot CTelel T T T 1
3 13 | sabit
a afjn 14 | kafir [ JTels [ T T 1
5 15 | dogur | I A [ o, -
6 | kirgin | [16 | ukmu CTelel T T T 1
7 | spebd 17 | feym T ) 7 ) )
8 jomem | 2w CIelel T T T 1]
9 il 19 geznin
10 fahif 20 roz SORU 12
SORU 10 Asagidaki Smekte oldufiu gibi her bos kutuya bir harf gelecek
irbirlerivle ilighili gruptaki kelimelerin sesli harfleri sekilde, ik kelimenin sonunu ve ikinci kelimenin bagin olugturan
= Bu d?"alme lecek misiniz? harfleri bulmaya gahgn. Bu harfler yukandan asagiva dodru
& - birlestiriidigiinde acaba ortaya hangi kelime ¢ikacak?
ORNEK
PLS KPK
SKR mF FENA [ [ e[ m]
MMR GRL (B [Aals] [a ] 7]
I8z XN [(alv] [AlB]A]
Ksp LT (B[ alm] [T A lx]
SORU 5

Bog olan yerlere dogru harfleri yerestirdiginizde anlamh keli
meler gikacak. (Kelime saat yoniinde veya tersine olabilir.)

SORU &

Bir kelimenin harflerinden olugan beg harfli kelimeler asaiida-
dvr. Bunlard k ikd farkh kel bulabilir misiniz?

(Takma, 2013)
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(ulals BEPT e [alN)
(7 13 [ WS « [ i (v e

S8ORU 8

Agadida yedi harfli yedi kelime bulunuyor. Son Gg harfi "DAR™
olan kelimeleri bulabilecek misiniz?
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Sonug, Tartisma ve Oneriler

Mantiksal diistinme, kisilerin daha rahat problemlerini ¢6zebilecegi, cesitli akil yii-
riitme formlarini kullanarak daha kolay ¢ikarimda ve kiyasta bulunacagi, kavramlar:
dogru ve kendi anlamlariyla ele alip belirsizligi engelleyerek dogru iletisimde bulu-
nabilecegi bir diisiinme tiir{idiir. Bu diistinme tiirii kiiciik yaslardan itibaren kisilerde
olusan fakat tistiine diistilmedigi takdirde yavaslayan bir yapiya sahiptir. Oysa in-
sanlarin genis ¢erceveden bakarak kisa yoldan olaylar1 degerlendirmeleri agisindan
o6nemli olan bu diistinme tiirti pek ¢ok etkinlik ile gelisebilir bir diizeye gelebilir. Bu
etkinlikler gesitli akil-zeka-mantik sorulari ve problemleri gibi, testler, kelime oyunlar:
ya da bilmece ve bulmacalarla gelistirilebilir.

Yapilan ¢alismada hangi etkinliklerle mantiksal diistinmenin geliminin saglanaca-
gna bakilmustir. Literatiirde genelde mantiksal diistinmenin gelisimine dair iliskisel
(DeLuca, 1981; Howe & Shayer, 1981; Hernandez, Marek & Renner, 1984; Shemesh,
1990; Valanides, 1996; Gerber et al., 1997; Yenilmez, Sungur & Tekkaya, 2005; Fah, 2009;
Kincal & Deniz Yazgan, 2010) ya da dgretim (Garnett & Tobin, 1984; BouJaoude &
Giuliano, 1991; Johnson & Lawson, 1998; Oren, Sasmaz & Tezcan, 2008) kapsaminda
caligmalara rastlamilmustir. Iligkisel baz1 calismalarda mantiksal diigtinmenin hangi
yapilardan etkilendigine ya da cinsiyet, yas, okul diizeyi gibi degiskenlerin mantiksal
diisiinme diizeyindeki yerine bakilmistir. Ogretim konusunda ise yapilan caligmalar-
da bir 6gretim teknigi ile mantiksal diistiinmenin gelisimini izleyen deneysel ¢alisma-
lar yapilmistir. Bu ¢alismalardan biri olan Gerber, Marek ve Cavallo (1997) yaptiklar:
¢alisma sonucunda farkli 6grenme ortamlarinin ve 6gretim yontemlerinin 6grencile-
rin mantiksal diisiinme yeteneklerinde farkliliklara yol agtigini ortaya koymuslardir.
Calisma soncusunda dgrencilerin deneyimlerinin, sosyal etkilesimlerinin, bilissel ¢a-
tismalarmin mantiksal diisiinme yeteneklerini etkiledigini bulmuslardir. Gerber ve
arkadaslarinin buldugu sonuglar gibi Johnson ve Lawson, (1998) ile Yenilmez, Sungur
ve Tekkaya (2005)nin calismalar ile paralellik gostermistir. Bu arastirmalarla daha
zengin dgrenme ortamlarinin saglanmasi ve arastirmaya dayali 6gretim ydntemleri-
nin kullanilmas: ile 6grencilerin mantiksal diisiinme yeteneklerinin gelistirilebilecegi
ifade edilmektedir. Yapilan bu ¢alismalar disinda etkinliklerle mantiksal diistinmenin
gelisimine dair ¢alismalara ulasilamamustir. Bu nedenle de calisma literatiirde eksik
olan noktalar1 doldurmak adina énemlidir.

Calismada kullanilan etkinlikler kisiyi hem zihinsel hem de mantiksal olarak zor-
layarak kisinin akil yiiriitme becerisini arttirmaktadir. Calismada giindelik hayatta
karsilasilan problemlerin ¢oziilmesinde etkili olan bu etkinliklerin birkagina érnek ve-
rilmistir. Bu 6rnekler elbette sadece bu kadari ile sinirhi degildir. Daha farkl yapilarda
etkinlikler de mevcuttur. Fakat calismada yer alan 6rnekler, kisinin elinde bulunabile-
cek ve her giin olmasa da kagt tizerinde ¢ozebilecegi etkinlikleri kapsamaktadir. Bu
nedenle bahsi gegen etkinlikler tercih edilmistir.

Yapilan calisma genel olarak degerlendirildiginde; insanlarda mantiksal diisiin-
meyi arttirmak ve gelistirmek i¢in bu ve bu tarz akil yiiriitme etkinliklerini ele almak
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ve bunlar tizerinde diistinmek gerekmektedir. Clinkii bu sayede hem mantiksal bakis
agist hem de daha dogru ve net bir bakis agis1 kazanilmis olur.

Calisma her kesimden kisiye uyarlanabilecek ve herkesin ilgisini gekebilecek cesitli
etkinlikleri kapsamaktadir. Bu etkinlikler 6rnek uygulamalardir. Bu etkinlikler ile kisi
bu tarz farkl etkinliklere yonelebilir ve bu konuda meraki uyanabilir. Ayrica kagit
iizerinde uygulanabilen akil yiiriitmeyi saglayan etkinlikler disinda akil-zeka ve man-
tik oyunlar1 da oynanabilir. Bu tarz oyunlar bireysel oldugu kadar toplu da oynanabi-
len oyunlardir. Boylece kisi kendi zihinsel gelisimini saglarken ¢evresindekilere de bu
konuda etken olusturmus olabilir. Sonug olarak bu ¢alisma ile kisilerde akil ytiriitme
becerisi gelisim gostererek daha genis bakis acilar1 kazandirilabilir. Béylece kisi aldig:
kararlarda tereddiit etmeden kisa ve dogru yoldan sonuca ulasabilir.
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Oz: Ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici metin tiretme konusunda yasadiklar si-
kintilarin bilgilendirici metin yapilarini bilmediklerinden kaynaklandig: diistiniilmek-
tedir. Bu amag dogrultusunda metnin yapisal 6zelliklerinin 6gretiminin metin iiretme
siirecine katki saglayacag: varsayilmaktadir. Bu ¢alismada, gelistirilen uygulamalar
sayesinde ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici metinlerin yapisal 6zelliklerini, metin
yazma siirecinde kullanma durumlarini belirlemek amaglanmistir. Bu amag dogrul-
tusunda calismada, 6grencilerin yazma uygulamalari 6ncesindeki yazmaya kars: 6n
algilar1 ve yasadiklari yazma sorunlari, yazma uygulamalari siirecinde yazma beceri-
lerindeki degisim, yazma uygulamalarindan sonra giris boliimii yazma tekniklerini ve
metinler aras: baglant1 kurma tekniklerini kullanma durumlari, uygulamalar sonrasi
yazmaya kars: algilari, 6n alg1 ve son algilarindaki degisim arastirilmistir. Calisma-
da, nitel arastirma desenlerinden ‘Eylem Arastirmas1’ deseni kullanilmistir. Calisma,
yazma sorunlar i¢in gelistirilen uygulamalarin sorunlari ¢oziip ¢6zmedigini gérme
tizerine temellendirildigi igin arastirma deseni bu galismaya uygundur. Aragtirmanin
calisma grubunu, Istanbul 11 Milli Egitim Miidirliigiine bagh Kiigiikcekmece ilgesinde
bir egitim kurumunun 7. sinifina devam eden 44 6grenci olusturmaktadir. Caligmada,
6grenci yazili anlatim kagitlari, On Algt Acik Uglu Ogrenci Anketi, Son Algi Agik Uglu
Ogrenci Anketi, Bilgilendirici Metin Yazma Becerisi Analitik Degerlendirme Olgeg;,
Girig Boliimii Yazma Teknikleri Degerlendirme Formu olmak {izere 5 veri toplama
araci kullanilmistir. Arastirmada veriler, kodlamalar ve temalar araciligiyla anlaml
hale getirilerek nitel verilerin ¢dziimlenmesinde betimsel ¢dzlimleme uygulanmistir.
Calismada, veri toplama araglariyla toplanan verilere gore, 6grencilerin yazma uygu-
lamalar1 6ncesi yazma istegi ile ilgili algilarinin olumlu oldugu ancak bilgilendirici
metin {iretiminde yapisal 6zellikleri kullanma ile ilgili algilarinin olumsuz oldugu so-
nucuna varilmigtir. Yazma uygulamalar1 6ncesinde elde edilen ilk bulgudan hareketle
yazma uygulamalar1 yapilmis ve uygulamalardan sonra 6grencilerin yapisal 6zellikle-
ri yazma {iretimlerinde genel olarak kullandig: tespit edilmistir. Giris boliimii yazma
tekniklerini ve metinler aras: baglanti kurma tekniklerini kullanma durumlarinda da
olumlu yonde degisim oldugu belirlenmistir. Son alg1 sorularina verdikleri cevaplar-
dan hareketle, 6grencilerin bilgilendirici metin tiretimlerinde yapisal 6zellikleri kul-
lanma durumlaryla ile ilgili algilarinin olumlu yonde degistigi gozlemlenmistir.

Anahtar Kelimeler: bilgilendirici metin, giris boliimii yazma teknikleri, metnin
yapisal 6zellikleri, yazma becerisi
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THE EFFECT OF WRITING TECHNIQUES ON MIDDLE
SCHOOL STUDENTS’ INFORMATIVE TEXT WRITING
SKILLS

Abstract:

It is thought that the reason of middle school students informative text pro-
duction difficulties is due to the fact that students don’t know structures of in-
formative texts. In accordance with this purpose, it is estimated that teaching
the structural features of the text may contribute text production process. In this
study, it is aimed to determine middle school students” usage of the structural
features of informative texts in the text writing process by the developed applica-
tions. For this purpose, the pre-perceptions of writing and the writing problems
experienced before the writing applications, the change in the writing skills in the
writing practices, the use of the writing techniques and the intertextual writing
techniques after the writing applications, the change between the pre-perception
and post-application perceptions has been researched. In the study, among quali-
tative research methods the 'Action Research' design was used. Because research
is based on seeing whether the applications developed for writing problems sol-
ve the problems, research design is suitable for this study. The study group of the
study is composed of 44 students who are in the seventh grade of an educational
institution subsidiary Provincial Directorate of National Education. In the study,
5 data collections tools, including the student written expression papers, Pre-Per-
ception Open-ended Student Questionnaire, Final Perception Open-Ended Stu-
dent Questionnaire, Informative Text Writing Analytical Evaluation Scale, Intro-
ductory Chapter Writing Technique Evaluation Form were used. In the research,
data was made meaningful through coding and themes. Descriptive analysis was
used in the analysis of qualitative data. In the study, according to the collected
data by means of data collection, it was concluded that the students' percepti-
ons about the writing request before the writing applications were positive but
the perceptions about the structural features in informative text production were
negative. Writing practices have been made from the first findings obtained in
writing applications and it has been determined that students generally apply
structural features in writing productions. It has been determined that there is a
positive change in the use of introductory chapter writing techniques and inter-
textual linking techniques. It was observed that the perceptions of the students
about the structural features in the informative text production changed positi-
vely in response to the answers given to the last perception questions.

Keywords: informative text, intertextual linking techniques, introductory
chapter writing techniques, structural features of informative text, writing skills
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Giris

“Dil, bireylerin ¢evrelerini sorgulamasina, olaylara bakis agisin1 degistirmesine bii-
ylk katki saglamaktadir” (MEB, 2004, s. 13). Bireye sagladig1 bu yararlar ise bireyin
tiim dil becerilerini en iyi sekilde kullanmast ile ortaya gikabilir. Ogrencilerin kendi-
lerini ifade edebilme yetenegi kazanmalari, Tiirkge dersinde verilen beceri gelistirme
egitimine baghdir (Goger, 2010). Tiirkge 6gretmenleri, derste 6gretecekleri bilgileri,
dgrencilerin giinliik yasamda kullanacaklari bir beceri haline déniistiirmelidir. Ogren-
cilerin yaratic1 ve elestirel olabilmeleri, olaylara farkli bakis agilariyla bakabilmeleri
onemlidir. Tiirkce derslerinin amaglarindan biri 6grencilere giizel konusma ve giizel
yazma yetenegi kazandirabilmektir (Kantemir, 1976). Ogretmenlerin 6grencilere bu
becerileri kazandirabilmeleri igin metinlerin 6nemli bir rolii bulunmaktadur.

“Metin tiirleri, yazi kaliplar1 olmamakla beraber metin bigimlerinin teknik 6zel-
liklere ve konulara gore ayrildig1 bicimlerdir” (Kavcar, 2002, s. 64). Cemiloglu (2001)
metinleri; duyguya dayal tiirler (siir), olaya dayal: tiirler (an1, destan, efsane, fabl, gezi
yazisy, hikdye, masal, roman, tiyatro), diistinceye dayali tiirler (deneme, elestiri, fikra,
inceleme, makale, soylesi) olarak iice ayirmistir. Tiirkce Dersi Ogretim Programi’'nda
(MEB, 2006) ise metinler, tematik anlayisin bir sonucu olarak 6ykiileyici, bilgilendirici
ve siir olarak tige ayrilmigtir.

Yazili olarak birbirinden bagimsiz sekilde, gelisigiizel bir araya gelmis ctimleler
bir metin olarak kabul edilemez. Birbirinin ardmna siralanmis ctimlelerin anlaml bir
metin olusturabilmesi igin birtakim 6zelliklere sahip olmasi gerekir. De Beaugrande
ve Dressler (1981) bu 6zellikleri metinsellik 6lgtitleri olarak adlandirip “bagdasiklik,
tutarlilik, amaclilik ve kabul edilebilirlik, bilgisellik, durumsallik ve metinler arasi-
Iik” olmak tizere yedi baslikta incelemistir. Metinsellik 6l¢iitlerinden bir kism1 metin
yapistyla ilgiyken bir kism1 da kullaniciyla ilgili 6zelliklerdir. Bagdasiklik ve tutarlilik
metin merkezliyken, diger 6zellikler kullanict merkezlidir (Beaugrande ve Dressler,
1981). Metnin yapisinin olusabilmesi i¢in asamali1 bir gelisim olmasi gereklidir. Bilgi-
lendirici metinlerin yapisal 6zelliklerini Van Dijk ve Kintsch (1983) metni, yapisal ola-
rak kiictik 6lgekli, biiytiik dlcekli ve iist yapist olarak tice ayirmaktadir. Kiigiik 6lcekli
metin yapisi, bir ciimlenin kendinden 6nceki ve sonraki ciimlelerle kurdugu mantiksal
biittinliiktiir (Karatay, 2011). Biiyiik 6lgekli metin yapisi, bir metindeki biitiin ctim-
lelerin, konu, ana fikir ve baghigin aciklanmis halidir (Karatay, 2011, s. 77). Ust yap1
ise daha ¢ok metnin tiiriinii belirleyen yapidir (Metnin hikaye edici, bilgilendirici ya
da siir olmasi gibi). Metnin {ist yapisini bilmek, metnin mantik yapisin1 ve diisiince
akisin1 anlamay1 kolaylastirmaktadir (Giines, 2007). Kiigtik 6lcekli yapiy1 saglamamis
bir metnin biiytiik 6lcekli yapiya da hizmet etmedigi ifade edilmektedir. Biiyiik 6lgekli
yapisinda eksiklik ya da hata olan metin bir sonraki {ist yapiya katkida bulunamaz.
Bundan dolay1 yazma egitimi, kiiciikten biiytige dogru tamamlayici bir yol haritasina
ihtiyag duyarak ilerler.
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Yazili bir metni okumaya baslayan okuyucunun karsilastig1 ilk bélim, yazimin gi-
ris boliimidiir. Metnin giris béliimii, okuyucunun metni tanimasini metne ilgi duyup
duymadigimi anlamasini saglar. Bunu bazi yazarlar bilinen tekniklerle dogrudan dog-
ruya yaparken bazi yazarlar okuyucunun ilgisini ¢ekmek icin farkli teknikler dener.
Okuyucunun metnin konusunu merak etmesini, okumak i¢in zamanini ayirmasini
sagladigindan girig boliimii, yazi i¢in énem tagrmaktadir (Ulper, 2008a). Bu nedenle
giris boliimiinde kullanilan farkli teknikler ile yaziya baslangi¢ yapmak, yazinin de-
vaminin okunmasini saglayacagi gibi tizerine diistintilmeden plansiz ve kot olarak
adlandirilacak bir baslangic yapmak, yazinin biitiin{iniin okunmamasina da sebep
olabilir (Tansel, 1978). Ortaokul dgrencilerinin bilgilendirici metin tiretimi siirecinde
yazmay1 bir siire¢ olarak gormedigi, metnin yapisal 6zelliklerini dikkate almadiklar1
ve bu sorun iizerine arastirmacilarin gerektigi kadar durmadig: alan yazin tarama-
sindan tespit edilmistir (Celik, 2010; Miildtir, 2017; Ugur, 2017; Uygun, 2012; Ulper,
2008a). Bu ¢alismada, “Ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici metinlerin yapisal 6zel-
liklerini metin yazma siirecinde kullanma durumlar1 nedir?” sorusuna cevap aranmis-
tir. Bu galisma, 6grencilerin bilgilendirici metin tiretimlerini gelistirmek i¢in bundan
onceki yapilan arastirmalarda (Miildiir ve Cevik, 2019; Ugur, 2017; Sapct ve Kusde-
mir, 2018) ve Tiirkce derslerinde yapilan yazma uygulamalarinda gortilen eksiklerden
yola ¢ikarak yapilmustir. Miildiir ve Cevik (2019) arastirmasinda ortaokul 6grencileri-
nin bilgilendirici metin yazma diizeylerini belirlemeye, Ugur (2017) ise arastirmasin-
da ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici metin yapisi unsurlarini belirleme diizeyleri
tizerine ¢alismistir. Sap¢t ve Kusdemir (2018) arastirmasinda ilkokul dérdtineti smnif
ogrencilerinin bilgilendirici metinleri anlama ve 6zetleme becerileri arasindaki iliskiyi
incelemistir. Bu arastirmada ise gelistirilen uygulamalar sayesinde ortaokul 6grenci-
lerinin bilgilendirici metinlerin yapisal 6zelliklerini metin yazma stirecinde kullanma
durumlar, giris béliimlerini nasil yazdiklari, yazma siirecleri baslamadan 6nceki ve
sonraki algilarinin tespit edilmesi amaglanmustir. Bu baglamda bu arastirmada su so-
rulara cevap aranmustir.

1. Ortaokul 6grencilerinin yazi planinin ne olduguna dair 6n algilar1 nasildir?

2. Ortaokul 6grencilerinin yazilarinin giris, gelisme, sonug¢ boliimlerinde neler
yaptiklarina dair 6n algilar1 nasildir?

3. Ortaokul 6grencilerinin yazma uygulamalar1 6ncesi yazma durumlar: nedir?

4. Belirlenen yazma algilari, yazma sorunlari ve zorluklar: dikkate alinarak gelisti-
rilen etkinliklerle ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici metin {iretim durumlar:
nasildir?

5. Yapilan uygulamalar sonras: 6grencilerin bilgilendirici metin {iretimlerinde gi-
ris boliimii yazma tekniklerine yer verme durumlari nasildir?

6. Ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici metinleri yazmada zorlandiklar: boltimler
nelerdir?
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7. Yapilan uygulamalar sonucunda 6grencilerin yazmaya kars: algilarindaki degi-
sim nasildir?

Arastirmada ortaokul 6grencilerinin yazma plani; yazilariin giris, gelisme, sonug
boliimlerinde neler yaptiklari, yazma uygulamalari 6ncesi yazma durumlar ile ilgili
on algilar1 belirlenmistir. Yazma algilari, yazma sorunlari ve zorluklari dikkate almarak
gelistirilen etkinliklerle ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici metin tiretim durumlari,
yapilan uygulamalar sonrasi 6grencilerin bilgilendirici metin tiretimlerinde 6grencile-
rin giris boliimii yazma tekniklerine yer verme durumlarinin nasil oldugu tespit edil-
mistir. Arastirmanin son boliimiinde 6grencilerin yazmaya karsi algilarindaki degisim
tespit edilerek yazma siireci bir biitiin olarak arastirmada degerlendirilmistir.

Yontem

Arastirmanin bu boliimiinde arastirmanin modeli ¢alisma grubu, veri analizi ve
veri toplama araclariyla ilgili bilgiler verilmistir.

Arastirmanin Deseni

Arastirmada nitel arastirma desenlerinden eylem arastirmas: deseni kullanilmistir.
Eylem arastirmas: egitimde ¢ok kullanilan, egitimde niteligi gelistirmeyi planlayan bir
arastirma stireci olarak tanimlanabilir (Aksoy, 2003, s. 477). Bu arastirmada, ortaokul
ogrencilerinin Tiirkge dersinde bilgilendirici metin yazarken yasadiklar: zorluklarin
ve yazmaya karsi 6n algilarmin ortaya konulmasi, bu tespitlerden hareketle 6grenci-

lerin yazma becerilerinin iyilestirilmesine yonelik sinif i¢i uygulamalarin tasarlanmasi
ve bu uygulamalarin siiregte nasil islediginin tespit edilmesi amaglanmustir.

Eylem Arastirmasi Siireci

Bilgilerin yorumlanmasindan yararlanarak asagida belirtilen eylem plani hazirlan-
mastir:
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Tablo 1. Arastirmanin Eylem Plan:

Tarih Eylem
Subat 2017 Problemin Belirlenmesi ve Sinirlandirilmasi
T Aragtirma Sorularma  Veri Toplama
Subat 2017 lgili Alan Yazinmn Uygun Etkinliklerin Araclarimin Gelis-
Taranmasi > . . .. .
Geligtirilmesi tirilmesi
Subat 2017 Uzman Goriiglerinin Alinarak Eylem Planinin Son Halinin Verilmesi
Subat 2017 Uygulama Yerinin Belirlenmesi ve Uygulama Okulundan izin Alinmasi
Yazma Dersi Planlarinin 18 Saatlik Yazma Cah@{n a Kagit-
Mart 2017- . lar1, On Alg1 —
Hazirlanmasi ve Etkin- Uygulamalarmin q
Mayis 2017 . . . . Son Alg Verileri-
liklere Son Halini Verme Gergeklestirilmesi -
nin Toplanmasi
Haziran 2017 Verilerin Dokiimii Gegerlik Giivenirlik Tespiti
Temmuz 2017 Bulgularin Yorumlanmasi

18 Saatlik Yazma Uygulamalarinin Gergeklestirilmesi

Arastirmada planlanan uygulamalar 5 hafta tizerinden yapilmistir. Bu uygulama-
larin haftalik olarak planlamasi su sekildedir:

1.Hafta: Ogrencilerin yazma becerilerinin durumunu ve yazma hakkindaki 6n al-
gilarin1 6lgmek igin 6n alg1 goriisme sorulari 6grencilere yazili olarak sorulmustur.
Ogrencilere; paragraf i¢i yapi, planlama, konu se¢imi, konuyu daraltma ile ilgili kisa
bilgilendirme yapilmistir. Ogrencilere planlh yazma modeli ile ilgili egitim verilmeden
once ‘Dostluk’ konusu ile ilgili giidiimlti yazma teknigi kullanilarak bilgilendirici bir
metin yazdirilmistir.

2.Hafta: *Sevgi’ temas1 kapsamindaki ‘Dil Sevgisi’ konusu {izerine yazilan ‘Eskici’
metni (dinleme metni) 6grencilere dinletilmis, dinleme siirecinde 6grenciler not alarak
dinleme teknigi kullanmistir. Dinleme esnasinda dgrencilerden dil ile ilgili bulduklar
yardima diisiinceleri tespit etmeleri istenmistir.

3.Hafta: ' Asik Veysel’ ile ilgili TRT belgeseli grencilere izletilmis, dinleme siirecinde
ogrenciler not alarak dinleme teknigi kullanmistir. Dinleme esnasinda 6grencilerden
Asik Veysel ile ilgili bulduklari yardimer diisiinceleri tespit etmeleri istenmistir. Dinle-
tilen video, 6grenciler not aldikca duraklatilmistir. Asik Veysel konusu ile ilgili yazili
anlatim plani dagitilmis, 6grencilerle konu tizerine konusulmus; yazacaklar1 yazida
kullanabilecekleri siirler, kisa hikayeler, Asik Veysel ile ilgili anilar, 6zlii sozler, Agik
Veysel'in sozleri, benzetmeler, 6rnekler sunulmustur. Bu planlama ve 6n hazirliktan
yararlanarak 6grencilerden Agik Veysel konusu tizerine bir yazi yazmalari istenmistir.
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Bir sonraki ders, yazilara bakilip 6grencilerden yeniden yazmalari istenmis, akranla-
riyla ¢alisma yaptirilarak yazilara son hali verilmistir.

4. Hafta: "Toplum Hayat’ temasinda yer alan ‘Komsuluk’ konusu tizerine 6grencilere
kiimeleme teknigi ile yazi plan1 olusturma ¢alismasi yaptirilmistir. Tahtanin ortasina
komsuluk’ kelimesi yazilarak 6grencilerle birlikte yazi plani olusturulmustur. Karagéz
Hacivat'm komsuluk {izerine bir oyununun oldugu video izlettirilmis, bu oyun iizeri-
ne tartisilmistir. Ogrenciler yazacaklar yazida kullanacaklar atasdzlerini ve deyimleri
not almislar; kullanacaklar: tekerlemeleri, atasdzlerini, fikralari, anilari, kisa hikayeleri
birbirlerine sunmuslar ve iizerine konusmuslardir. Bu siirecten sonra yazi yazma sii-
regleri baslamistir. Yazilarini tamamlayamayan 6grencilerden evde tamamlamas: is-
tenmistir. Ogrenciler yeniden yazma galismasi yapmislar, yazilari kontrol edildikten
sonra yazilarimin son haline karar verilmistir.

5. Hafta: Uygulamanin son haftasinda ‘Doga ve Evren’ temasinda yer alan ‘Doga
ve Insan’ konusudur. Bu konuyla ilgili olan ‘Son Kuslar’ metni tahmin ederek okuma
yontemiyle okutulmus, ardindan dogaya verilen zararlarla ilgili karikattirler 6gren-
cilere yorumlatilmigtir. Ogrencilerin konu tizerine kendi yaptiklar elestiriler ve sor-
duklari sorularla birlikte doga ve insan konusu ile ilgili bireysel olarak yazili anlatim
plani olusturmuslardir. Yazilarinda kullanmalari igin gevreyi gozleme teknigi, Asik
Veysel'in Kara Toprak tiirkiistintiin bir boltimii, ¢evre problemleri {izerine haberler,
elestirel gozlem teknigi, cevre tizerine sdylenmis 6zl sozler, cevabi doga ile ilgili olan
bilmece 6rnekleri sinifta konusulmus, sunulmustur. Bu kaynaklar1 yazilarinda nasil
kullanacaklar: hatirlatilmistir. Ttim bu kaynaklarla birlikte yazi yazmaya baglamuislar,
yazma stireci bittikten sonra akran degerlendirmesi yaparak yazilarina son hallerini
vermislerdir.

Sonuglar: Degerlendirme: Arastirma bitiminde elde edilen verilerin analiz edilip yo-
rumlanmisgtir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunun belirlenmesinde amagli 6rnekleme yontemlerin-
den 8lciit 6rnekleme kullanilmigtir. Olgiit 6rnekleme, gézlem birimleri belli niteliklere
sahip kisiler, olaylar, nesneler ve durumlardan olusabilir (Yildirim ve Simsek, 2016, s.
107-112). Bu calismada olgiit olarak (1) arastirmacinin uygulama yapacag: smiflarim
derslerine girdigi siniflar olmasi, (2) arastirmanin nitel olmasi nedeniyle, uygulayici-
nin girdigi smiflardan segilenlerin mevcudunun diger siniflara gore daha az olmasi,
(3) bilgilendirici metin tiretebilme becerisi diizeyi bakimindan 6grencilerin diizeyinin
calismaya uygun olmasi, (4) calismaya katilan 6grencilerin ¢ogunun 6nceki yillarda
yapilan yazi ¢alismalarina kars: istekli olmasi kabul edilmistir. Bu dogrultuda arastir-
manin ¢alisma grubunu Marmara Bolgesinde yer alan bir devlet okulunun 7. sinifina
devam eden 44 6grenci (17 Erkek, 27 Kiz) olusturmustur.
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Veri Toplama Araglar1

Eylem arastirmasinda veri toplama tekniklerinin gesitliligi nemlidir ve veri cesit-
liligi, arastirmanin giivenirliginin artmasmi saglamaktadir. Bu durumdan hareketle
bu ¢alismada 6grenci yazili anlatim kagitlari, 6n alg1 6grenci goriisme formu, son algt
ogrenci goriisme formu, bilgilendirici metin yazma becerisi analitik degerlendirme
formu, giris boliimii yazma teknikleri degerlendirme formu olmak tizere 5 veri topla-
ma aract kullanilmistir.

Ogrenci Yazili Anlatim Kagitlari

Calismada, ilk olarak uygulamalarin 6ncesinde 6grencilerin yazma durumlarmi
ortaya ¢tkarmak icin yazdiklar: yazili anlatim kagitlar: veri toplama aract olarak elde
edilmistir. Gelistirilen uygulamalarin etkisini gérebilmek i¢in dersin akisinda yer alan
4 farkli konuda 6grencilere yazi yazdirilmis ve bu uygulamalar sonucunda 6grencile-
rin yazdig1 yazili anlatim kagitlar veri toplama araci olarak elde edilmistir. Ogrenci-
lerin yazdig1 yazili anlatim kagitlari, arastirmaci tarafindan gelistirilen “Bilgilendirici
Metin Yazma Dereceli Puanlama Anahtart” (Ek 4) yoluyla analiz edilmistir. Bu sekilde
ogrencilerin bilgilendirici metin {iretimi konusunda nasil bir gelisim gosterdikleri so-
mut verilerle kanitlanmistir.

On Alg1 ve Son Alg1 Ogrenci Gériisme Formu

Ogrencilerin yazma 6ncesi ve sonrasi algilarini tespit edebilmek amaciyla 9 soru-
dan olusan 6n algi, 11 sorudan olusan son algt gortisme formu arastirmact tarafindan
olusturulmustur. Bu form alaninda uzman ti¢ 6gretim tiyesine ve alaninda uzman
ti¢ Tirkce 6gretmenine gonderilmistir. Alinan geribildirimler sonucunda forma son
hali verilerek pilot uygulamasi yapilmstir. Pilot uygulama gerceklestirildikten sonra
goriisme formuna son hali verilerek 6grencilere uygulanmistir. Uygulanan goriisme
formlar1 Ek 2 ve Ek 3'te sunulmustur.

Bilgilendirici Metin Yazma Becerisi Analitik Degerlendirme Formu

Arastirmaci, yaptig1 alan yazin taramasindan hareketle yazma becerisi degerlen-
dirilirken kabul gormiis 6l¢iitlerden yararlanmis, uygulama oncesi ve uygulama es-
nasinda 6grenciler tarafindan yazilan yazilari degerlendirmek icin form tasarlamisgtir.
Form tasarlanirken alan uzmanlarimin goriisleri alinmistir. Bu form yoluyla 6grenci-
lerin yazili bir eser ortaya koyduklarinda ulasmalari gereken hedefleri belirlenmis ve
aldiklari puanlar gore gelisimleri gozlemlenmistir. Bu form, 16 madde ve 4 boliimden
olusmaktadir (Yazma Oncesi Hazirlik, Yazma Taslagi, Yazma Siireci, Diizeltme ve Pay-
lagsma). Ogrencilerin yazma caligmalari her bir madde igin 4 puan {izerinden degerlen-
dirilmis, gelisim diizeyleri bu form tizerinden takip edilmistir. Uygulanan form ekte
sunulmustur (Ek 1).
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Ogrenci Yazilar1 Degerlendirme Formlar

Calismada Kolcu'nun (2017) yaptig1 calismadan esinlenerek “Giris Boliimii Yazma
Teknikleri Degerlendirme Formu” (Ek 5) ve “Metinler arasilik Degerlendirme Formu” (Ek
6) hazirlanmustir. “Giris Boliimii Yazma Teknikleri Degerlendirme Formu'nda 21 tane giris
boliimii yazma teknigi bulunmaktadir. Metinler arasilik Degerlendirme Formunda ise
alinti, anonim alint1, génderim/génderme, kismi s6z sanatlar1 olmak tizere dort adet
basliktan faydalanilmstir.

Verilerin Analizi

Arastirmada veriler, betimsel analiz yontemi ile ¢6ztimlenmistir. Betimsel analize
gore veriler, daha 6nceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir. Betimsel
analizde goriisme ve gozlem siireclerinde kullanilan sorulara gore temalar diizenle-
nebilir. Bu arastirmada da 6grencilerin 6n algilari ve son algilarina yonelik belirlenen
sorular etrafinda arastirmanin analizi yapilmistir. Betimsel analizde goriisiilen birey-
lerin goriislerini carpici bir sekilde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer
verilir (Yildirim ve Simsek, 2016, s. 239). Arastirmada 6grencilerin yazili anlatim ka-
gitlan1 “Bilgilendirici Metin Yazma Dereceli Puanlama Anahtar1” yoluyla analiz edilmistir.
Goriigme sorulari transkript edilerek analiz edilmistir. Ogrencilerin yazi drnekleri ekte
sunulan formlar dikkate alinarak analiz edilmistir.

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Arastirmanin i¢ gegerligini saglamak amaciyla verilerin nesnel bir bi¢cimde top-
lanilmasimna arastirmaci tarafindan 6zen gosterilmis, arastirma grubunda yer alan
ogrencilerle uzun siireli etkilesim kurulmus, katilimcilarin bakis agilariyla olaylar
incelenmis, veriler toplanirken birden ¢ok veri toplama araci kullanilarak veri top-
lama stirecine gesitlilik kazandirilmistir. Arastirmaci veri toplama siirecinin sonunda
topladig: verileri katilimcilara 6zetlemis, katilimcilardan bu verilerin dogru olup ol-
madigna dair katilimer onay1 almistir. Arastirmada inandiriciligr arttirmak amaciyla
katilimcilardan elde edilen verilerden dogrudan alintilar yapilmuistr.

Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin bu béltimiinde arastirma sonucunda elde edilen bulgular paylasila-
caktir.

Aragtirmanin Birinci Alt Problemi: Ortaokul Ogrencilerinin Yazi Planinin Ne
Olduguna Dair On Algilar

Arastirmanin bu boliimiinde arastirmaya katilan 6grencilerin yazma planiyla ilgili
on algilarimi tespit edebilmek amaciyla goriisleri alinmustir.
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Tablo 2. Ortaokul Ogrencilerinin Yazi Planinin Ne Olduguna Dair On Algilar

Kodlar f
Bilmiyorum. 8
Taslak (Plan). 8
Yer, zaman, karakter, olaydir. 7
Nasil ve ne yazacagimizi belirlemek. 6
Giris, gelisme, sonug. 4
Yazmadan 6nce diistinmektir. 4
Aragtirmak. 3
Konudan sapmamaktir. 2
Sirayla yazmaktir. 2
Toplam 44

Tablo 2’de ortaokul 6grencilerinin yazi planinin ne olduguna dair 6n algilar1 bu-
lunmaktadir. Ortaokul dgrencilerinden bazilari, yazi planinin ne demek oldugunu
bilmediklerini (n=8), diger 6grenciler ise yazi planini, taslak (n=8); yer, zaman, karak-
ter, olay (n=7); nasil ve ne yazacagimiz belirlemek (n=6); giris, gelisme, sonug (n=4);
yazmadan 6nce diistinmek (n=4), arastirmak (n=3), konudan sapmamak (n=2), sirayla
yazmak (n=2) olarak ifade etmislerdir.

Aragtirmanin Tkinci Alt Problemi: Ortaokul Ogrencilerinin Yazilarinin Giris,
Geligme, Sonug Boliimlerinde Neler Yaptiklarina Dair On Algilart

Arastirmanin bu béliimiinde ortaokul 6grencilerinin yazilarinin giris, gelisme, so-
nug boéliimlerinde neler yaptiklarina dair 6n algilar tespit edilmistir.
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Tablo 3. Ortaokul Ogrencilerinin Yazilarmin Giris, Gelisme ve Sonug Boliimlerinde
Neler Yaptiklarma Dair On Algilart

Kodlar f
Giris: Soru, tanim, konudan bahsetme 30
Gelisme: diistinceyi gelistirme yollar1 (6rneklendirme) 29
Sonug: Sonunu baglama 28
Gelisme icin bir sey belirtilmemis 14
Giris icin bir sey belirtilmemis 11
Sonug i¢in bir sey belirtilmemis 11
Giris: Dikkat ¢ekici, okumaya tesvik etmek 2
Sonug: Ozet, kisaca bir son 2
Sonug: Etkileyici bir son 1
Boliimler karismayacak sekilde plan yaparak yazarim 1
Toplam 129

Tablo 3 incelendiginde ortaokul 6grencileri girisi; soru, tanim, konudan bahsetme
(n:30); gelismeyi diisiinceyi gelistirme yollar1 (n:29); sonucu ise sonunu baglama (n:28)
olarak ifade etmistir. Gelisme (n:14), giris (n:11) ve sonug (n:11) i¢in hicbir sey belirt-
meyen dgrenciler bulunmaktadir. Ortaokul 6grencileri girisi dikkat ¢ekici, okumaya
tesvik etmek (n:2); sonucu 6zet, kisaca bir son (n:1), etkileyici bir son (n:1) ve boliimler
karismayacak sekilde plan yaparak yazacagini (n:1) belirtmislerdir.

Aragtirmanin Ugiincii Alt Problemi: Ortaokul Ogrencilerinin Yazma Uygulama-
lar1 Oncesi Yazma Durumlar

Arastirmanin bu béliimiinde ¢alisma grubundaki 6grencilere, 6grencilerin yazma
uygulamalarindan 6nceki yazma durumlarini gérebilmek ve ders akisina uygun oldu-
gu icin ‘Dostluk’ konulu yaz1 yazdirilmistr.
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Tablo 4. Bilgilendirici Metin Yazma Becerisi Analitik Degerlendirme Formuna
Gore Ogrencilerin Dostluk Konulu Yazilarindan Aldigi Genel Puanlar

Cok

o Nitelikli Ortalama Gelistirilmeli
Nitelikli

(29-40 puan) (16-28 puan)

01, 03, 05,06, 08,011, 02,04, 07,09, 010, 012, O13,
018, 024, 025, O34, O38, 014, 015, 016, 017, 019, 020,
(53-64 puan)  (41-52 puan) 043 021, 022, 023, O26, ©27, 28,
029, 030, 031, 032, O33, O35,
036, 037, 039, 040, 041, 042,
044

Tablo 4 incelendiginde 44 6grenciden 32’sinin yazilarmin genel durumunun ‘gelis-
tirilebilir’ nitelikte oldugu goriilmektedir. 32 6grenci puanlamada en diisiik puan olan
1 puanini almistir. Bu puan araligindaki 6grencilerin 6n hazirlik yapmadigi, 6n hazir-
lik yapmayan ¢ogu 6grencinin de paragraflar arast mantiksal gecisi yapamadigy, farkl
metin tiirlerini metinlerinde kullanmadig1, metni nasil baslayip nasil bitireceklerini
bilemedigi goriilmiistiir. 12 6grencinin genel durumu ‘ortalama’ puan araligindadir. Bu
puan grubunda yer alan 6grenciler yazma konusunda daha basarili, yazma konusun-
da gegmis tecriibeleri olan 6grencilerdir. On hazirlik yapmamalarina ragmen kismen
de olsa yazilarinda genel biittinliigii saglamaya calismistir. Bu 6grenciler de konunun
alt bagliklarimi belirlemedigi i¢in yazilarini diizene koyamamis, metinler aras1 baglant1
kuramamustir. Farkl giris boliimii yazma tekniklerini kullanmaya da hakim olmadik-
lar1 goriilmektedir.

Arastirmanin Dordiincii Alt Problemi: Belirlenen Yazma Algilari, Yazma Sorun-
lar1 ve Zorluklar Dikkate Alinarak Gelistirilen Etkinliklerle Ortaokul Ogrencileri-
nin Bilgilendirici Metin Uretim Durumlart

Arastirmanin bu boéliimiinde belirlenen yazma algilari, yazma sorunlar ve zor-
luklar dikkate alinarak gelistirilen etkinliklerle ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici
metin tiretim durumlar tespit edilmistir.
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Tablo 5. Bilgilendirici Metin Yazma Becerisi Analitik Degerlendirme Formuna
Gore Ogrencilerin Dil Sevgisi Konulu Yazilarindan Aldig1 Genel Puanlar

Cok Nitelikli Nitelikli Ortalama Gelistirilmeli

(53-64 puan) (41-52 puan) (29-40 puan) (16-28 puan)

01, 02,05, 06, 08, 010, 011, 012, O3, 04, 07, 09,

016, 017,018, 022, 023, 025, 026, 014,015,021, 013, 019, O20,

028, 029, 030, 031, O34, 035,036, 027,032, 033, 024, 040, O44
037,039, 043 038, 041,

042

Ogrencilere uygulanan yazi ¢alismalarindan sonra 6grencilerin yazdiklar: ilk me-
tin olan ‘Dil Sevgisi” konulu metin incelenmistir. Tablo 5 incelendiginde ilk uygulama-
nin sonucunda dgrencilerden 25’inin, ‘Dil Sevgisi” konulu yazdig1 metinde ¢ok nitelikli
puan araligina sahip metin tirettigi gortilmiistiir. 12 6grenci ise nitelikli puan arali-
ginda metin yazmistir. 6 6grencinin ise ortalama bir metin yazdig tespit edilmistir.
Uygulama sonrasi sadece 1 6grenci gelistirilmeli puan araligina sahip metin yazmustir.
Bu tablodan anlasilacag tizere 6grenciler, ilk uygulama olmasina ragmen yazi yazma
becerilerinde olumlu bir degisim yasandig: goriilmektedir.

Tablo 6. Bilgilendirici Metin Yazma Becerisi Analitik Degerlendirme Formuna
Gore Ogrencilerin Agik Veysel Konulu Yazilarmdan Aldigi Genel Puanlar

Cok Nitelikli Nitelikli Ortalama Gelistirilmeli

(53-64 puan) (41-52 puan) (29-40 puan) (16-28 puan)

01, 02, 03, 04, 05, 06, O10, 07,08, 09, 013, O16,

011, 012, 014, 015, 017, O18, 022, 026, 032, 033, 019, 020, 027,
021, 023, 024, 025, 028, 029, 034, 035, 038, 042, 031, 040
030, 036, 037, 039, 041, 043 044

Ogrencilere uygulanan yazi calismalarindan sonra &grencilerin yazdiklar ikinci
metin olan ‘Asik Veysel’ konulu metin incelenmistir. Tablo 6 incelendiginde ikinci uy-
gulamanin sonucunda dgrencilerden 25'inin Agik Veysel konulu yazdig1 metinde ok
nitelikli puan araligina sahip metin iirettikleri goriilmiistiir. 14 6grenci ise nitelikli
puan araliginda metin yazmustir. 5 6grenci 6grencinin ise ortalama bir metin yazdig:
tespit edilmistir. Uygulama sonrasi 6grencilerin gelistirilmeli puan araligina sahip me-
tin yazmadig1 goriilmiistiir. Uygulama 6ncesi yazili anlatimlara ve Dil Sevgisi yazisina
gore yazilarin daha da gelisim gosterdigi belirlenmistir. Yazilan bu metinde gelistiril-
meli puan araliginda 6grencinin olmadig, bir 6nceki yazida ortalama puan araliginda
olan dgrencilerin ise nitelikli puan araliginda yazi yazmaya basladig1 goriilmiistiir.
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Bu da 6grencilerin yapilan uygulama ¢alismasiyla daha basarili yazilar yazdiklarini
ortaya ¢ikarmustir.

Aragtirmanin Besginci Alt Problemi: Uygulamalar Sonrast Ogrencilerin Bilgilendiri-
ci Metin Uretimlerinde Girig Boliimii Yazma Tekniklerine Yer Verme Durumlari

Bu boliimde 44 6grencinin 4 metinde kullandig: giris boliimii tekniklerini kullan-
ma durumlaria iligskin verilere yer verilmistir.

Tablo 7. Ogrencilerin Yazilarinda Kullandiklari Giris Béliimii Yazma Teknikleri

(N=23) (M1) M(2) M(@3) M(4)
1. Durum ya da Gozlem ile Yaziya Baslama 3 - 3 4
2. Tanimlama Yaparak Yaziya Baslama 1 - 5 1
3. Hikaye Anlatarak Yaziya Baslama - 3 - -
4. “Ben, biz” Anlatimi ile Yaziya Baslama 3 - 1 4

5.“ Sen, Siz “ Anlatim {le Yaziya Baglama - - - -

6.Alint: {le Yaziya Baslama 2 - - 3
7.Soru Sorarak Yaziya Baglama 1 - 1 -
8.Karsilastirma ya da Tezatlik ile Yaziya Baslama 2 1 2 -
9.Edebi Esere Gonderme Yaparak Yaziya Baslama 4 1 1 1
10.Benzetme Yaparak Yaziya Baslama - - 4 -
11.Am fle Yaziya Baglama 2 1 - -

12.Tarihi Bir Olay ile Yaziya Baglama - - - -
13.Kisa Hayat Hikayesi ile Yaziya Baglama - 11 - -
14. Tasvir ( Betimleme) ile Yaziya Baslama - 6 - 1
15. Atasozii- Deyim ile Yaziya Baglama - - - -
16. Ozetleme Yaparak Yaziya Baslama - - - -
17. Tartisma ile Yaziya Baslamak - - - 3
18.Canli Bir Orneklendirme ile Yaziya Baglama - - - -
19. Siir ile Yaziya Baslama - - - -
20. Mizah - Niikte Yaparak Yaziya Baslama - - - -
21.Karisik (Birden Fazla Teknik) Sekilde Yaziya Baslama 5 - 6 5
Toplam 23 23 23 23
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Tablo 7 incelendiginde M1 olarak adlandirilan metnin ‘Dil Sevgisi” konulu metin
oldugu goriilmektedir. Bir¢ok 6grencinin yazilarini planladiklarinda nasil baslayacagt
konusunda tedirginlik yasadig1 gériilmektedir. Giris boliimii yazma teknikleri, yazila-
cak metnin konusuna gore degisiklik gosterebilir. M1 adl1 metinde 23 6grenci 9 farkl
teknik kullanmistir. Bunlardan 21. maddedeki teknik ise birden fazla teknigin ayni anda
kullanildig: yaziya baslama teknigidir. 5 6grenci bu teknigi tercih etmistir. Dil Sevgisi
konulu metinde 3 6grenci durum veya gozlem yaparak yaziya baslamistir. Ogrencilerden
3t yazilarina ben, biz dili ile baslamustir. Dil Sevgisi ile ilgili yaziy1 yazma asamasindan
once konuyla ilgili 6n hazirlik ¢alismalarinda bircok siir, 6z1{i soz, kitap arastirilmis-
tir. Ogrencilerden 2’si bu arastirmalardan hareketle yazilarina alint: ile, 4ii edebi eser
ismine gonderme yaparak, 5 6grenci birden fazla teknikle ayni anda yaziya baslama teknigini
kullanarak, 1 6grenci benzetme ve soru sormayt ayni anda kullanarak, 1 6grenci durum veya
go0zlem yapma ile benzetmeyi ayni anda giriste kullanarak; 1 6grenci ben, biz anlatim: ve
dzetlemeyi birlikte kullanarak; 1 6grenci karsilastirma veya tezatlik ile ben, biz anlatimin
kullanarak; 1 6grenci de durum veya gozlem ile ben, biz anlatimini aymi anda giris bo-
liimiinde kullanarak yaziya baglamistir. Tabloda M2 olarak adlandirilan metin, Astk
Veysel konulu metindir. Bu metinde 23 6grenci 6 farkli giris boliimii yazma teknigi kul-
lanmustir. Ogrencilerden 11’ yazisina kisa hayat hikdyesi ile, 3'ti Agik Veysel'in hayatint
hikayelestirmeyi tercih ederek yazisina hikdye ile, 1 6grenci edebi esere gonderme yaparak,
6 dgrenci ise Agik Veysel’in hayatin betimlene yoluyla aktararak yazismna baslamay1
tercih etmistir. Tabloda M3 olarak adlandirilan metin, ‘Komsuluk” konulu metindir. Bu
metinde 23 6grenci 8 farkli giris boliimii yazma teknigi kullanmistir. Ogrencilerden
3’tintin yaziya baslarken durum veya gozlem yapma teknigini se¢mesi konunun igerigi-
ne uygun bir secim olmustur. Ogrencilerden 5'i ise komsuluk kavramn tanimlamay:
tercih etmistir. Ogrencilerin yazilar incelendiginde tanimlamalarin 6zgiin ve dikkat
gekici sekilde yazildigina dikkat edilmistir. 4 6grenci ise yazisina komsuluk kavramini
farkli kavramlara, varliklara benzeterek baslamistir. 1 6grenci ise 6n hazirlik ¢aligmasin-
da komsuluk ile ilgili siir, hikdye, tiirkii, an1 vb. arastirmalarindan yararlanarak edebi ese-
re gonderme yaparak yazisina baglamistir. Bunun yaninda karisik baslangic ile baslayan
6 6grenciden O1 isimli 6grenci giris boliimiine tekerleme, soru sorma ve tanimlamayr aym
anda kullanarak baglamistir. Bu dgrencinin yaptig1 arastirmayr da kullandig goriil-
mektedir. Tabloda M4 olarak adlandirilan metin ‘Doga ve [nsan’ konulu metindir. Bu
metinde 23 dgrenci 8 farkli giris boliimii yazma teknigi kullanmistir. M4 adli metinde
4 dgrenci durum ya da gozlem ile yaziya baslamay: tercih etmistir. 4 6grenci ise bireyin
doganin i¢inde var olmasinin sonucu olarak doga ile ilgili kisisel duygu ve diisiince-
lerini i¢ten bir dille aktarma yolunu tercih etmis ben, biz anlatim ile yaziya baslamistir.
On hazirlik galismasi sirasinda arastirma yapan dgrencilerden 3'i bu aragtirmalardan
yararlanip alint1 ile yaziya baslama teknigini tercih etmistir. 1 6grenci ise arastirmalar-
dan hareketle edebi esere gonderme yaparak yazisina baslamistir. 5 6grenci M4 adli me-
tinde birden fazla teknigi ayni anda kullanarak yazisina baglamistir. Ogrencilerden 3ii
yazilarinda soru sorarak ve tasvir (betimleme) ile yaziya baslama tekniklerini ayn1 anda
kullanmustir.
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Aragtirmanin Altinci Alt Problemi: Ortaokul Ogrencilerinin Bilgilendirici Yazi-
larda Zorlandiklar1 Boliimler

Arastirmanin bu béliimiinde ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici yazilarda zor-
landiklar1 boliimlerle ilgili 6n algilar: belirlenmeye ¢alisilmustir.

Tablo 8. Ortaokul Ogrencilerinin Bilgilendirici Yazilarda Zorlandiklar1 Béliimlere
Tliskin On Algilar

Kodlar f
Giris bolumiinde 15
Genel olarak biitiin boliimlerinde zorlanirim 9
Sonug boliimiinde 8
Gelisme boliimiinde 5
Zorlandigim boliim yoktur 2
Plansiz oldugum i¢in her béliimiinde zorlanirim 2
Diisiinceyi gelistirme yolu kullanmak 1
Diistincenin ayrmtisini yazarken 1
Konuyu anlatmakta 1
Toplam 44

Tablo 8 incelendiginde ortaokul dgrencileri giris boliimiinde (n:15), genel olarak
biitiin boltimlerde (n:9), sonug boliimiinde (n:8), gelisme boliimiinde (n:5) zorlandi-
gin1 belirtmislerdir. Zorlandig1 boliim olmadigini ifade eden 6grenciler de bulunmak-
tadir (n:2). Plansiz olduklar i¢in (n:2), konuyu anlatirken (n:1), diisiincenin ayrintisin
yazarken (n:1), diisiinceyi gelistirme yolu kullanirken (n:1) zorlandigini diisiinen 6g-
renciler bulunmaktadir.

Aragtirmanin Yedinci Alt Problemi: Yapilan Uygulamalar Sonucunda Ogrenci-
lerin Yazmaya Kars1 Algilarindaki Degisim

Bu boliimde yazma uygulamalaria baslamadan 6nce 6grencilerin 6n algilarini ve
yasadiklar1 yazma sorunlarinin tespit edildigi boliim ile ilgili karsilastirmalara iliskin
veriler bulunmaktadir.
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Tablo 9. Ortaokul Ogrencilerinin Uygulama Sonrasi Yazi Yazmakla Ilgili Son Al-
gilart

Son Alg: (f)
f¢ini rahatca kagida dokmektir. 14
Yazi yazmadan duramiyorum, siirekli yazma istegim var. 10
Yazi, en iyi arkadastir. 5
Kendini ifade etmenin en etkili yoludur. 4
Ozgtirliiktiir. 2
Hayal etmektir. 2
Mutluluk. 2
Diistincelerimizi ve duygularimizi anlatmamiza yarar. 2
S6z ugar yazi kalir, kolayliktir. 1
Rahatlatir, stresi alir. 1
Dert ortagidur. 1

Hikaye, siir yazmaktr. -
Bilgiyi gtiglendirir. -
Eglencedir. -
Sikict bir eylem. -
Emek, ugrastir. -
Ayrintih sekilde yazmak. -
Diistincelerimizi koydugumuz hazine kutusu. -

Iss1z bir diinya, bir masal, bir hazinedir. -

Tablo 9 incelendiginde yazma uygulamalarindan 6nce 6grencilerin 6n algi soru-
larma verdikleri cevaplar genel olarak son algiyla benzer zellik tasgimaktadir. On al-
gida olmayip son algida olan cevaplar ise sunlardir: ‘Diisiincelerimizi ve duygularimizi
anlatmamiza yarar.” ‘Yazi, en iyi arkadastir.” "Yazi yazmadan duramiyorum, siirekli yazma
istegim var.” On algida olmayan bu cevaplar, 6grencilerin yazi yazma uygulamalariyla
yazmayi i¢sellestirdigini gosterebilir.

Ortaokul 6grencilerinin yazi plani ilgili son algilar1 asagidaki tabloda belirtilmistir.
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Tablo 10. Ortaokul Ogrencilerinin Yazi Plaru Ilgili Son Algilart

Son Alg: (f)

Yazi yazmadan 6nce konuya ait baslik ve alt baghik belirlemektir. 14

Yazi plani yazimizi diizene sokar.

Nasil ve ne yazacagimizi belirlemek.

Paragraflar aras1 anlaml gegisleri saglayan plan.
Konuya ait ana fikir ve yardimei fikirleri belirleme.

Aragtirmak.

W W W U1 @

Sirayla yazmak.
Bilmiyorum. -
Giris, gelisme, sonug. -
Taslak (Plan). -
Yazmadan 6nce diistinmek. -
Konudan sapmamak. -

Yer, zaman, karakter, olay. -

Tablo 10’a gore 6n alg1 kisminda “Yaz: plant nedir?” sorusuna 8 6grenci ‘Bilmiyo-
rum.” cevabini vermisken son algida dgrencilerin bu cevab: vermedigi goriilmektedir.
Ogrencilerin 8’i yazma uygulamalarindan énce plani bilmedigini ifade ederken, son
algida ise plan hakkinda bilgilerinin oldugunu belirtmektedirler. Planlama hakkinda
yazma uygulamalarindan 6nce 6grencilerin plan hakkinda detayl bilgilerinin olma-
dig1 verdikleri cevaplardan goriilebilir. Tablodaki son doért cevap on algida hig yoktur.

Ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici yazilarda zorlandiklari boliimlerle ilgili son
algilari asagidaki tabloda belirtilmistir.
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Tablo 11. Ortaokul Ogrencilerinin Bilgilendirici Yazilarda Zorlandiklar Boliimlerle
Igili Son Algilar:

Son Alg: (f)

Giris boliimiinde zorlanirdim. Artik giris boliimii tekniklerini kullanip o4
girisi etkileyici yapryorum.

Geligsme boliimiinde zorlanirdim, artik zorlanmiyorum. Farkli metin
tiirlerinden yararlaniyorum.
Paragraflar aras1 baglant1 kurmada zorlanirdim. Artik zorlanmiyorum.

Zorlandigim boliim yoktur.

4
3
Sonug boliimiinde zorlanirdim ama artik sonunu baglayabiliyorum. 2
Paragraflar aras1 baglant1 kurmada biraz zorlanirim. 1
Diistincenin ayrmtisini yazarken 1
Sonug boltimiinde 1
Diistinceyi gelistirme yolu kullanmak -
Genel olarak biitiin béliimlerinde zorlanirim. -
Konuyu anlatmakta -
Gelisme boliimiinde -
Giris bolumiinde -

Plansiz oldugum i¢in her boliimiinde zorlanirim. -

Tablo 11 incelendiginde 6n algida 9 6grenci, ‘Genel olarak biitiin boliimlerinde zorlani-
rim.” cevabini verirken son algida 6grencilerin bu cevab: vermedikleri goriilmektedir.
15 6grenci 6n algida giris boltimiinde zorlandigini ifade etmisken, son algida 6gren-
cilerin bu cevabi vermedikleri goriilmektedir. Son algida giris boltimiinii yazmadaki
zorlanma ile ilgili 6n algida yer almayan ‘Giris boliimiinde zorlanirdum. Artik girig boliimii
tekniklerini kullamp girisi etkileyici yapiyorum.” ifadesi 24 6grenci tarafindan yazilmis-
tir. Bu degisimden hareketle uygulamalardan sonra 6grencilerin artik giris boltimiint
yazarken zorlanmadiklari sonucuna varilabilir. Ogrenciler 6n algida zorlandiklarimi
anlatan ifadelerin tam tersi olarak son algida su ifadelerde bulunmustur: ‘Geligme bolii-
miinde zorlanirdim, artik zorlanmuyorum’; ‘Farkl metin tiirlerinden yararlaniyorum, parag-
raflar arast baglant: kurmada zorlanirdim. Artik zorlanmiyorum’; * Sonug boliimiinde zorlanir-
dim ama artik sonunu baglayabiliyorum.’

Ortaokul dgrencilerinin yazilarmizin giris, gelisme, sonug boliimleriyle ilgili son
algilar asagidaki tabloda belirtilmistir.

371



Yazma Tekniklerinin Ortaokul Ogrencilerinin Bilgilendirici Metin Yazma Becerisine Etkisi

Tablo 12. Ortaokul Ogrencilerinin Yazilarinizin Giris, Gelisme, Sonug Boliimleriyle
Tgili Son Algilar:

Son Alg: (f)
Gelisme: farkli metin tiirleri kullanip yazimi zenginlestiririm 43
Giris: farkh giris teknikleri kullanirim 29
Sonug: Sonunu baglarim 29
Sonug: Etkileyici bir son 10
Giris: Dikkat ¢ekici, okumaya tesvik etmek 9
Sonug: Ozet, kisaca bir son 5
Giris: Soru sorarim veya tanim yaparim 4
Boliimler karismayacak sekilde plan yaparak yazarim 1

Giris icin bir sey belirtilmemis -
Gelisme icin bir sey belirtilmemis -

Sonug i¢in bir sey belirtilmemis -

Tablo 12'ye gore 6n algida 6grencilerden 30"u giris boliimiinde kendilerini ‘soru,
tanim, konudan bahsetme’ gibi yontemlerle sinirlamisken, son algida 29 6grenci uygu-
lamalarin etkisiyle giris boliimiinde farkli giris tekniklerini kullandiklarini belirtmis-
lerdir. On algida &grencilerden 29'u gelisme boliimiinde ‘diisiinceyi gelistirme yollart’
ile kendilerini sinirlamisken, son algida 43 6grenci uygulamalarin etkisiyle gelisme
boltiimiinde ‘Farkli metin tiirleri kullanip yazim zenginlestiririm.” ifadesini kullanmistir.
Ogrencilerin uygulamalardan sonra bilgilendirici metinlerinde farkli metin tiirlerini
kullanmaya basladiklari, metinler arasi baglant: kurabildikleri s6ylenebilir. Sonug bo-
liimii ile ilgili 6n alg1 ve son algida ‘sonuna baglama’ ifadesi kullanilmistir. On alg1 so-
rularma 11 6grenci giris boliimiinde, 14 6grenci gelisme boliimiinde, 11 6grenci sonug
boliimiinde higbir sey yapmadiklarini belirtmisken, son algida 6grencilerin bu cevabi
vermedikleri goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin Tiirk¢e dersinde uygulanan yazi yazma ¢alismalariin 6n-
ceki yazilardan farki ilgili son algilar1 asagidaki tabloda belirtilmistir.

Tablo 13. Ortaokul Ogrencilerinin Tiirkce Dersinde Uygulanan Yazi Yazma Calis-
malartyla Yazdiklar: Yazilarm, Onceki Yazilarindan Fark: ilgili Son Algilari

Son Alg: (f)
Var. Arastirma yapma, plan yapma, yaziy1 ayrintil ele alma, 6n hazirlik yapma. 34
Var. Arastirma, planlama yapiyoruz ve giris boliimii yazma teknikleri, farkl 6
metin tiirleri kullaniyoruz.
Var. Yazi yazmak i¢in zaman ayirip, okumalar yapip yle yazmaya basliyoruz. 4
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Tablo 13 incelendiginde 6grencilere son algi sorulari kapsaminda yoneltilen bu
soru, yazma uygulamalarmin 6grencilerin yazma becerilerine katkisi olup olmadigi-
n1 ortaya ¢ikarmayi amaglamustir. 34 6grenci bilgilendirici metin tiretiminde yapisal
ozelliklere hakim oldugunu belirtmistir. 6 6grenci metnin kiigtik, bliytik yapisi ve {ist
yapisi 6zelliklerini kapsayan bir cevap vermistir. Ogrenci sayisiin cogunlugunun bu
cevab1 vermesi bilgilendirici metin yaziminda yapisal 6zellikleri uygulama konusun-
da 6grencilerin basarili oldugunu gosterebilir. 4 6grenci de yazma igin zaman ayirma-
nin ve okuma becerisinin énemli oldugunu belirtmistir.

Yazi ¢alismalarinin ortaokul 6grencilerine katkisiyla ilgili son algilar1 asagidaki
tabloda belirtilmistir.

Tablo 14. Yaz1 Calismalarinin Ortaokul Ogrencilerine Katkisiyla Ilgili Ogrencilerin
Son Algilari

Son Algi (f)

Fikirlerimiz degismis ve birgok farkli bakis agis1 kazanmis olabiliriz 17

Yazi yazmay1 gergekten istedigim icin yapiyorum 11

Aragtirma merakim artti, yazmada arastirmanin 6nemini anladim 10

[y
(e

Anlama becerimize yazmanin katkis1 oldugunu diistiniiyorum
Daha bilingli sekilde yazi yaziyorum

Yazmak giinliik hayatimdaki olaylara bakis agimi degistirdi

Yaz1 yazdiktan sonra yaziy1 diizeltmenin yaz1 igin 6nemini anladim
Yazi yazmanin bir emek tirtinii oldugunun bilicine vardim.

fleride yazar olma istegim dogdu.

Ufkumu genisletti

Kendime olan giivenim artt1.

Gozlem yapma becerime katkis1 oldu

Daha 6zgiirce diisiinmeye katkis1 oldu

N N N W W W w ua o ®

Profesyonel olarak yazma aliskanlig: gelistirdim

Tabloya gore 44 6grenci toplam 85 ifade yazmustir. Ogrenci cevaplarinin timii
olumlu ifadelerden olugsmustur. Elde edilen verilere gore, 6grencilere uygulanan bilgi-
lendirici yazi iiretimi ile ilgili calismalarin 6grencilerin beceri ve bakis acilarinda olum-
lu bir degisim ve gelisim oldugu sonucunu ¢ikartilabilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmada yazma tekniklerinin ortaokul 6grencilerinin bilgilendirici metin yaz-
ma becerisine etkisi incelenmistir. Ortaokul 6grencilerinin, bilgilendirici metin tiretim
siirecinde bilgilendirici metinlerin yapisal 6zellikleri hakkinda bilgi sahibi olmadiklar1
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sonucuna varilmistir. Bilgi sahibi olduklarini diistinenlerin ise ifadelerindeki bilgile-
rin eksik oldugu goériilmiistiir. Ogrencilerin yazili anlatimlar incelendiginde, nasil bir
dtizenleme ile yazacagy, nasil yaziya baslayacagi, yaziya baslasa da ne tiir teknikler-
le yazisini zenginlestirecegi ile ilgili yazma zorluklari yasadiklar: gortilmiistiir. “Yazi
yazmak sizin igin ne ifade eder?” sorusuna neredeyse biittin 6grencilerin olumlu cevap
verdikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin yazma uygulamalari éncesi én algida sorulan
yazmanin yapisal 6zellikleri ile ilgili sorulara verdikleri cevaplardan hareketle yaz-
maya karsi istekli olmalarina ragmen 6grenciler, bilgilendirici metin {iretimi stirecinin
tamaminda zorlandiklarini, yazma stirecinde ne yapacaklarimni bilmedikleri i¢in tedir-
ginlik yagsadiklarim belirtmislerdir. Karakaya ve Ulper (2011), yazma kaygisim tagtyan
kisilerin, yazma stirecinin tiim asamalarini son derece sikintili ve zorlu bigimde yasa-
diklarini belirtmektedir. Tlkogretim yillarinda sinuf ve brang 6gretmenlerinin yazma
etkinliklerini yaptirma siklig1 arttikca 6grencilerdeki kayg: diizeylerinin distiigtiniti
ifade etmektedirler.

C)grencilerin bilgilendirici metin tiretim diizeylerini iyilestirebilmek icin farkl
dort konu tizerine, bilgilendirici metinlerin yapisal 6zelliklerini dikkate alarak uygu-
lamalar yapilmistir. Bayat (2014), yaptig1 calismada yazma becerisinin gelismesinin,
yazmanin altyapisini olusturan konuya iliskin bilgiye sahip olma, bunu olusturulacak
metne gore bicimlendirme, metin yapisi 6zelliklerinden haberdar olma gibi boyutla-
rin giiglenmesine bagl oldugunu belirtmistir. Yayli (2009), siire¢ temelli yazmanin 6g-
rencilerin yazmaya doniik olumsuz bakis agilarini degistirdigini ifade etmistir. Goger,
(2010) yazma egitiminde karsilasilan sorunlarin, uygulama ¢alismalariyla, 6grencinin
kendi ¢alismasindaki somut 6rnekler {izerinde vurgulanarak giderilmeye calisiimasi
gerektigi sonucuna varmustir. Ugur (2017), 6grencilerin bilgilendirici metinlerin yapi-
sal 6zellikleri hakkinda bilgilerinin zayif oldugunu tespit etmistir. Arastirmada, yaz-
ma uygulamalarindan 6nce dgrenciler, siire¢ temelli yazma yaklasimi ve metinlerin
yapisal 6zellikleri hakkinda bilgilendirilmistir. Bu bilgilendirmelerin uygulamalar ile
beceri haline getirilmesi amaglanmustir. Ogrencilerin uygulama 6ncesinde yazdiklar
‘Dostluk’ konulu yazilarmin genel degerlendirme sonucuna bakildiginda, uygulama
stirecindeki ilk metin olan ‘Dil Sevgisi” konulu yazilarini yazma stirecinde olumlu bir
degisim yasadiklar1 goriilmiistiir. ‘Dostluk’ yazisinda 6grenciler 6n hazirlik ¢alismalar
yapmazken, ‘Dil Sevgisi’ konulu metinde bu galismalari yapan 6grencilerin yazilarinin
icerigindeki ve yazi planlarindaki degisim goriilmiistiir. Yazma 6ncesi 6n hazirlik, ya-
zil1 anlatim plani hazirlama, siire¢ temelli yazma igin ¢ok énemli olan boyutlardir ve
uygulamanin ilk yazma caligmas1 olmasina ragmen 6grencilerin metin iiretimlerinde
fark yarattigi goriilmistiir. Ik metinde 6grencilerin genel puanlamada, cogunlugun
‘Gelistirilebilir’ ve ‘Ortalama’ 6zellikte yazi yazdiklar goriliirken; uygulamalardan
sonra yazilan metinlerdeki genel puanlara gore 6grencilerin gogunlugun ‘Cok Nitelik-
1i" ve "Nitelikli” 6zellikte yazilar yazdig1 gortilmiistiir. Bu uygulamalardaki degisim her
metinden sonra bir dncekine gore daha olumlu bir y6n izlemistir. Ogrenciler, yazdik-
lar1 guinltiklerde ‘yazmay: benimsediklerini, kendilerine yazma anlaminda giivenmeye bas-
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ladiklarmi, yazma siirecinde kendi baslarina olmalarmdan keyif aldiklarini” belirterek stireg
igerisinde yasadiklari degisimleri kendileri ifade etmistir.

Bilgilendirici metin iiretim siirecinde 6grencilerin 6n alg1 cevaplarina bakildiginda,
ogrencilerin yazilara nasil giris yapacaklarin ve yazilarini nasil zenginlestireceklerini
bilemedikleri gériilmektedir. Bu cevaplarin sayica ¢ok olmasindan dolay1 aragtirma alt
problemi olarak 6grencilerin uygulamalar sonrasinda giris boliimii yazma tekniklerini
kullanma durumlari ve metinler arasi baglanti kurma durumlari incelenmistir. Ulper
(2008a, 5.17), agiklaycr tiirde bir yazili metin tiretimi siirecinde yazarm, metnin yapisal
boyutuna yani giris ve sonug boliimiiniin yazimina dikkat etmesi gerektigini belirtir.
Bu baglamda, kendi yaptig1 calismada 6grenciler tarafindan tiretilen kisa deneme tii-
riindeki aciklayici metinlerin giris ve sonug boliimlerinin iyi diizenlenmesinin, hem
ogrenci yazarlarin daha kaliteli metinler {iretmeleri hem de okurlarin metni daha iyi
anlayabilmeleri agisindan 6nemli oldugu bulgusuna ulasmistir. Hgili arastirmada 6g-
rencilerin girig boliimii yazma konusunda yetersiz oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin
metnin sematik yapisina uygun olacak sekilde giris boliimii stratejilerini kullanmalari-
n1 saglamak igin 6gretmenler tarafindan egitim verilmesi gerektigi sonucuna varilmis-
tir. Bu arastirmada 6grencilerin ¢cogunun uygulamalar éncesinde giris boliimii yazma
teknikleri hakkinda 6n bilgilerinin olmadig1; uygulamalar sonrasinda ise neredeyse
tiim dgrencilerin giris boliimii yazma tekniklerini farkli metin konularma gore farkl
sekillerde kullandig goriilmistiir. Ogrenciler uygulamalarda yazilan konu degistikce
farkli tekniklere bagvurmuslardir. Ogrencﬂerin yazma Oncesi 6n alg1 sorularina ver-
dikleri cevaplara ve yazili anlatimlarina bakildiginda, 6grencilerin metinler arasilikla
ilgili genel olarak bilgi sahibi olmadig goriilmiistiir. Akdal (2011), ytiiksek lisans ¢a-
lismasinda ilkdgretim 5. sinifta metinler aras1 okuma yaklasimiyla islenen metinlerin,
metin yapisini (giris, gelisme, sonug) diizenli bir sekilde ortaya koyma” boyutunda anlaml
bir fark olusturdugu sonucuna ulasmus, yaratici1 yazma becerilerinin 6grencilere ka-
zandirilmasinda ve gelistirilmesinde etkili sonuclara ulagsmak igin metinler aras1 oku-
ma yaklasimi kullanilabilecegini ifade etmistir. Bu arastirmada uygulama 6ncesinde
ogrencilerin bilgilendirici yazilarinda; farkli metin tiirlerini kullanma, géndermeler
yapmayla ilgili bilgilerinin olmadig1 goriilmiistiir. Ogrenciler yazilarinda farkli metin
tiirlerini kullanmanin akillarina gelmedigini belirtmislerdir. Uygulamalar sonrasinda
ogrencilerin cogunun 6n hazirlik calismalarma katilarak bir metinde birden fazla me-
tinler aras1 baglant1 kurdugu goriilmiistiir. Bu baglantilarin 6grencilerin genel olarak
yazilarindaki niteligi de degistirdigi goriilmiistiir.

Ulper (2008b) arastirmasmda 6grencilerin yazdiklari yazili metinlerin giris ve so-
nug boltimlerinin, diizenleme bakimindan yetersiz durumda olduklarin: belirtmistir.
Aragtirmadan elde edilen bu sonug ise Ulper’in aragtirma sonucunu desteklemekte-
dir. Yazma uygulamalarindan 6nce giris boliimii yazma tekniklerinden birkagini ya-
zilarinda uygulayan, metinlerinin giris boliimiinii yazmakta zorlanan, metinler arasi
baglant1 kurma tekniklerini bilmeyen 6grenciler; yazma uygulamalarindan sonra bu
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konularda kendilerini gelistirdiklerini belirtmis ve 6grencilerin yazilarinda da bu tek-
nikleri uygulamali olarak kullandiklar: gériilm{istiir. Yazi yazmanin gelistirilebilir bir
beceri oldugunu; yazmay1 gelistirmek icin arastirma yapmanin, yazi plani olusturma-
nin, giris boliimii yazma tekniklerinin bilinmesinin, farkli metinler okumanin énemli
oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilere gére yazma uygulamalari, 6grencilere yeni be-
ceri ve bakis agis1 kazandirmigtr.

Oneriler
Bu sonuglar dogrultusunda su 6nerilerde bulunulmustur;

1. Calismada 6grenci sorunlari ve 6grenci algilarindan hareketle bilgilendirici yazi
tiretimi ile ilgili uygulamalar yapilmustir. Tiirkce 6gretmenleri, yazma calismalari sira-
sinda bu uygulamalara benzer ¢alismalar yapabilirler.

2. Giris boliimii yazma teknikleri ve metinler aras1 baglanti kurma teknikleri ile
ilgili 6gretmenlere ve dgrencilere egitim verilebilir.
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Ek 1: Bilgilendirici Metin Yazma Becerisi Analitik Degerlendirme Olgegi

Yazma Oncesi On Hazirlik 16
1-Kisa stireli 6n hazirlik ¢alismalarina katilma
2-Yazacag1 konu hakkinda farkli metinler okuma ve izleme
3-Yazma konusu ile ilgili aragtirma yapma
4-Konu ile ilgili yazisimin i¢inde kullanacagi atasozii, kisa hikaye, bilmece,
karikattir vb. farkli metin tiirlerini arastirma

Yazma Taslag: 8
1-Konunun ana ve alt basliklarini belirleme
2- Konunun ana ve alt basliklarin1 mantiksal akis1 saglayacak sekilde siraya 4
koyma

Yazma Siireci 32
1-Paragraflari, yazi taslaginin alt basliklara uyarak yazma 4
2- Paragraflar aras1 mantiksal gecisi saglama 4
3-Konuya uygun giris boliimii yazma tekniklerini kullanma 4
4-Metnin iginde farkli edebi metin tiirlerini kullanma veya génderme yap- 4
ma (fikra, kisa hikaye, ani, fabl, fikra vb.)
5-Yazisina 6zgiin ve dikkat ¢ekici giris yapma 4
6- Diisiinceyi gelistirme yollarindan yararlanma (6rneklendirme, alint1 4
yapma, benzetme vb.)
7- Karikattir, haber metni, slogan, edebi eser ismi vb. giinliik hayata hitap 4
eden metin tiirlerini yazisinda kullanma veya gonderme yapma
8- Sonug boliimiinii etkileyici, konuyu baglayici yapma 4

Diizeltme ve Paylasma 8
Yazisinu bitirdikten sonra kendi kendine, degis tokus yaparak diizeltme ya 4
da 6gretmenin dtizeltmesi
Yazisini arkadaslariyla sinif ortaminda sunma ya da okul dergisinde yaym- 4

lama
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Ek 2: On Algi Goriisme Formu
1) Yaz1 yazmak sizin icin ne ifade eder?
2) Bir konu hakkindaki diistincelerinizi yazarken ne kadar siirede yazarsiniz?

3) Size gore yaz1 yazmak icin 6n hazirlik yapmak gerekir mi? Nedenleriyle an-
latmiz.

4) Yaz1 plan1 nedir? Bildiklerinizi anlatiniz.
5) Yaz1 yazarken yaratici ve 6zgiir mii olursunuz, belirli kurallarimiz mi vardir?

6) Diistinceye dayali yazilarmizda farkli metin tiirlerini de kullanir misiniz?
Hangileri oldugunu belirtiniz?

7) Diistinceye dayali yazilarimizin en ¢ok hangi boliimiinii yazmada zorlanirsi-
niz? Ayrintili anlatiniz

8) Yazilarimzin giris- gelisme — sonug boliimlerinde genel olarak neler yaparsimiz?

9) Sizce yaz1 yazmak gelistirilebilecek bir beceri midir? Nasil gelistirilebilir an-
latiniz.

Ek 3: Son Alg1 Gorlisme Formu
1) Yazi yazmak sizin icin ne ifade eder?
2) Bir konu hakkindaki diistincelerinizi yazarken ne kadar stirede yazarsiniz?

3) Size gore yazi yazmak i¢in 6n hazirlik yapmak gerekir mi? Nedenleriyle an-
latiz.

4) Yazi plani nedir? Bildiklerinizi anlatiniz.
5) Yazi yazarken yaratici ve 6zgiir mii olursunuz, belirli kurallarmiz mi1 vardir?

6) Diislinceye dayali yazilarimizda farkli metin tiirlerini de kullanir misiiz?
Hangileri oldugunu belirtiniz?

7) Diisiinceye dayal1 yazilarinizin en ¢ok hangi béliimiinii yazmada zorlanirsi-
niz? Ayrintili anlatiniz

8) Yazilarmmzin giris- gelisme — sonug boliimlerinde genel olarak neler yaparsmiz?

9) Sizce yazi yazmak gelistirilebilecek bir beceri midir? Nasil gelistirilebilir an-
latmiz.

10) Tirkge dersinde yaptiginiz yazi yazma ¢alismalarinin 6ncesini ve sonrasini kar-
silastirdiginizda ne gibi farkliliklar gériiyorsunuz? Detaylariyla agiklayimiz.

11) Tirkge dersinde yaptiginiz yazi ¢alismalari sizde ne gibi beceri ve bakis aci-
lar1 gelistirmis olabilir? Detaylariyla agiklayiniz.
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Ek 4: Bilgilendirici Metin Yazma Dereceli Puanlama Anahtar:

Yazma Oncesi
On Hazirlik

Yazma Oncesi
on hazirlik
yapmaz.

Yazma Oncesi
on hazirliklart
kismen yapar.

Yazma 6ncesi 6n
hazirlik basamak-
larini genel olarak

tamamlar.

Yazma Oncesi
aragtirmalarini,

okumalarini, kaynak

taramalarini tam
olarak igler.

Yazi Planla-
masit

Yazma Oncesi
plan yapma-
dan yazar.

Yazma 6nce-
si planlama
basamaklarini
kismen gercek-
lestirir.

Yazma 6ncesi
planlama basa-
maklarini genel

olarak yapar.

Yazma 6ncesi konu-
ya ait bagliklarini ko-

layca bulur, yardim
almadan mantiksal
siraya koyar.

Yazma Siireci

Yazma
stirecinde
beklenen

ozellikleri bi-
lingli sekilde
yapmaz.

Yazma stirecin-
deki beklenen
ozelligi kismen
de olsa yapar.

Yazma stirecinde
istenen ozelligi
yeterli sekilde
gerceklestirir.

Yazma stirecinde

istenen ozellikleri

Ozgiin bir sekilde
gerceklestirir.

Diizeltme ve
Paylasma

Yazisini bitir-
dikten sonra
okumaz ve
diizeltmez.

Diizeltmeleri
kismen yapar.

Diizeltmeleri
yapar, arkadasla-
riyla paylasir.

Diizeltmeleri farkli
bicimlerde yapar
uygun bir ortam
oldugunda yazis1

dergide yayimlanur.
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Ek 5: Giris Boliimii Yazma Teknikleri Degerlendirme Formu

Giris Boliimii Yazma Teknikleri Degerlendirme Formu

1.Durum ya da Gozlem ile Yaziya Baglama
2.Tanimlama Yaparak Yaziya Baglama

3.Hikaye Anlatarak Yaziya Baslama

4.”Ben, biz” Anlatimu ile Yaziya Baglama

5.“ Sen, Siz “ Anlatimi ile Yaziya Baglama
6.Alint1 Tle Yaziya Baglama

7.Soru Sorarak Yaziya Baslama

8.Karsilastirma ya da Tezatlik ile Yaziya Baslama
9.Edebi Esere Génderme Yaparak Yaziya Baglama
10.Benzetme Yaparak Yaziya Baslama

11.Amu fle Yaziya Baglama

12.Tarihi Bir Olay ile Yaziya Baglama

13.Kisa Hayat Hikayesi ile Yaziya Baglama

14. Tasvir ( Betimleme) le Yaziya Baglama

15. Atasozii- Deyim ile Yaziya Baglama

16. Ozetleme Yaparak Yaziya Baslama

17. Tartisma ile Yaziya Baglamak

18.Canl1 Bir Orneklendirme ile Yaziya Baglama
19. Siir ile Yaziya Baslama

20. Mizah - Niikte Yaparak Yaziya Baglama

21.Karisik ( Birden Fazla Teknik ) Sekilde Yaziya Baslama
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Ek 6: Metinler aras1 Baglant1 Kurma Teknikleri Degerlendirme Formu

Metinler aras1 Baglanti Kurma Teknikleri Degerlendirme Formu

1. Alinti

1.1. Auf

1.2. Ozdeyis

1.3. Edebi Eser Kesitleri

13.a Siir

1.3b Am

1.3.c Hikdye

1.3.d Kisa Hikaye

1.3.e Tiirkii

2. Anonim Alint1

2.1. Basmakalip Soz - Klise

2.2. Atasozi

2.3. Deyim

24 Edebi Tiir Kesitleri (bilmece, tekerleme, efsane, agt, fikra, ninni vb.)
24.a Bilmece

2.4b. Tekerleme

24.c Ninni

2.4d Fikra

2.5 Duvar Yazilari, Popiiler Yeni Kavramlar, Karikatiirler, Haberler, vb.
3. Gonderim/Gonderme

3.1. Dinsel/ Inamigsal Gonderge

3.2 Mit

3.3. Film/Eser Kahramani

3.4. Yazar Ismi

3.5. Eser Ismi

3.6. Tarihsel Kahraman

4. Kismi S6z Sanatlar:

4.1. Telmih (Anistirma)

4.2. Istiare, mecaz, benzetme, kinaye vb.
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KAYNASTIRMA EGITIMINDE TAKIM DESTEKLI
BIREYSELLESTIRME TEKNiIGININ OGRENCILERIN
DERS BASARISINA, DERSE KARSI TUTUMLARINA VE
SOSYAL KABUL DUZEYLERINE ETKISI

ARASTIRMA MAKALESI

Osman AKTAN!, Yusuf BUDAK?

* Bu aragtirma birinci yazar tarafindan, iki yazar damigmanhginda hazirlanan doktora tezinden tiretilmistir.
1Dr., C")gretmen, Milli Egitim Bakanligi, Diizce/Tiirkiye, karakteregitimi@gmail.com, ORCID: 0000-0001-6583-3765.

2 Prof. Dr., Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi, Ankara/Tiirkiye,ysfbudak@gmail.com ORCID: 0000-0001-9625-204X.

Gelis Tarihi: 17.06.2020 Kabul Tarihi: 14.12.2020 DOI: 10.37669 milliegitim. 754354

Oz: Bu aragtirmanin amaci, matematik dersi &gretiminde is birligine dayal
Ogrenme yontemi takim destekli bireysellestirme teknigi kullaniminin normal
ve kaynastirma 6grencilerinin ders basarisi, derse kargi tutum, sosyal kabul ve
bilgilerin kalicilik diizeyi tizerindeki etkilerini tespit etmektir. Arastirmada 6n-
test - sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Arastirma, bir
il merkezinde yer alan ti¢ ilkokulda, her bir okulda birer deney birer de kontrol
grubu olmak ti¢ deney ve ti¢ kontrol grubu tizerinde gerceklestirilmistir. Veri
toplama araci olarak basar testi, matematik tutum 6lgegi, sosyal kabul 6lgegi,
akran tercihi formu kullanilmistir. Nicel verilerin analizinde Mann Whitney U
Testi, Wilcoxon Isaret Testi ve Friedman Testi kullanilmistir. Arastirma sonucuna
gore, takim destekli bireysellestirme tekniginin 6gretim programinda 6nerilen
yontemlere gore normal gelisim gosteren ve 6grenme giigliigii olan kaynastirma
ogrencilerinin akademik basarilari, kalicilik, matematik dersine yonelik olumlu
tutum ve sosyal kabul diizeyi iizerinde daha etkili oldugu belirlenmistir. Aras-
tirma sonuglarina dayal olarak takim destekli bireysellestirme tekniginin mate-
matik 6gretiminde, kaynastirma egitimi yapilan simiflarda uygulanmasi, 6gren-
me giigliigii disinda farkli 6zel gereksinimlere sahip kaynastirma 6grencilerinin
katildig: farkli dersler baglaminda da benzer arastirmalar yapilmasi énerilmistir.

Anahtar Kelimeler: kaynastirma egitimi, 6grenme giigliigii, is birligine da-
yali 6grenme, takim destekli bireysellestirme teknigi, akademik basari, tutum,
sosyal kabul
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Kaynastirma Egitiminde Takim Destekli Bireysellestirme Tekniginin Ogrencilerin Ders Basart...

THE EFFECT OF TEAM-ASSISTED
INDIVIDUALIZATION TECHNIQUE ON THE
ACADEMIC SUCCESSES, ATTITUDE AND SOCIAL
ACCEPTANCE OF THE STUDENTS INCLUSIVE
EDUCATION

Abstract:

The aim of this study is to determine the effects of the use of cooperative
learning method team-assisted individualization technique in mathematics
course teaching on normal and mainstreaming students’ course success, attitude
towards the course, social acceptance and permanence level of information. In
the research, semi-experimental design with pretest-posttest control group was
used. The research was carried out in three primary schools located in a city cen-
ter, on three experimental groups and three control groups, one experiment and
one control group in each school. Achievement test, math attitude scale, social
acceptance scale, peer preference form were used as data collection tools. Mann
Whitney U Test, Wilcoxon Sign Test and Friedman Test were used in the analysis
of quantitative data. According to the results of the research, it is determined
that team assisted individualization technique is more effective on academic ac-
hievement, permanence, positive attitude towards mathematics and social ac-
ceptance level of mainstreaming students who have normal development and
have learning difficulties according to the methods proposed in the curriculum.
Based on the results of the research, it has been suggested that the application of
team assisted individualization technique in mathematics education in the clas-
ses where inclusive education is carried out, and similar researches in the context
of different courses attended by students with different special needs other than
learning disabilities.

Keywords: inclusive education, learning disability, cooperative learning,
team assisted individualization technique, academic success, attitude, social ac-
ceptance

Giris

Cagdas egitim sistemlerinde temel kaygilardan biri de bireysel farklilarin olas1 61-
¢lide dikkate alinmasidir. Bu anlayis dogrultusunda ayni zamanda 6zel egitim kavra-
miyla ifade edilen egitim anlayis1 gelistirilmigtir (Aktan, 2018). Ozel egitim; biligsel,
davranissal, sosyal-duyussal, fiziksel, duyusal alanlarda yetersizlikleri ya da {tistiin-
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liikkleri olan 6zel gereksinimli 6grencilere 6gretim ve destek hizmetlerinin 6zel olarak
hazirlanmig programlar halinde sunulmasidir (Salend, 2011). Ogrenme giicliigii olan
ogrenciler de 6zel egitim hizmetlerinden yararlanmakta olan 6zel egitim 6grencileri
arasinda yer almaktadirlar.

Ogrenme giigliigii; bireysel olarak uygulanan standart testler sonucunda, kisinin
yasi, 6l¢tilen zeka diizeyi ve aldig1 egitim gz 6niinde bulunduruldugunda, yazili an-
latim, konusma, okuma durumu, yazma, akil yiiriitme veya matematiksel becerilerin
kazanilmasinda belirgin giicliik olarak tanumlanan heterojen bir bozukluktur (Ameri-
kan Psikiyatri Birligi, 1994). Ogrenme giicliigii olan bireyler, 6grenme stireglerindeki
sorunlardan dolay: egitimsel agidan gercek performans diizeyleri ile tahmini potansi-
yelleri arasinda anlamli fark goriilen bireylerdir (Hallahan ve Mercer, 2001). Ogrenme
problemleri, akademik bagarisini veya okuma, matematik ya da yazma becerisi gerek-
tiren giinliik etkinliklerini olumsuz olarak etkiledigi sdylenebilir. Ogrenme giigliigii
yaygin olarak, okuma bozuklugu, yazili anlatim bozuklugu ve matematik bozuklugu
olmak tizere iig alt baslikta incelenmektedir (Amerikan Psikiyatri Birligi, 1994). Ogren—
me glicliigii tanis1 alan 6grenciler kaynastirma egitimi uygulamalarinda akranlar ile
aymn sinifta 6grenim goérmektedirler (MEB, 2017).

Glntimtizde 6zel egitime gereksinim duyan 6grencilerin egitimlerinde uzman-
lik ve 6zel planlamanin 6nemli oldugu goriisii devam etse de, onlarin akranlariyla
beraber diizenli bir egitim ortaminda egitim almalari daha fazla kabul gormeye bas-
lamigtir. Kaynastirma adi verilen bu uygulama, herhangi bir nedenle yetersizlikten
etkilenen ve 6zel gereksinimleri olan bireylere, destek egitim hizmetleri de saglana-
rak normal akranlariyla birlikte egitim gérmelerini hedeflemektedir (De Boer, Pijl ve
Minnaert, 2010). Ozel gereksinimli gocuklar, normal gelisim gosteren ¢ocuklarla aym
ortamda bulunduklarinda moral kazanmakta ve akranlarindan pek ¢ok davranis: 6g-
renebilmektedirler (Cagran ve Schmidt, 2011).

Yetersizlikten etkilenmemis bireylerin, yetersizlikten etkilenmis bireylere yonelik
tutumlarinin olumlu olmasi ve onlar1 diger insanlar gibi gérmeleri, sosyal kabul anla-
mina gelmektedir (Ozyiirek, 2016). Bir bagka ifadeyle sosyal kabul, 6zel gereksinimli
ogrencinin normal gelisim gosteren 6grenciler tarafindan grup {iiyesi olarak segilmesi
ve herhangi bir etkinlikte rol verilmesidir (Hourlock 1978; Akt. Civelek, 1990). Sosyal
kabullenme durumu 6grenme giicliigii olan 6grencilerin kaynastirma egitimi sinf-
larinda akranlariyla yasadiklar1 sosyal boyutlu iliskilerde ortaya ¢ikar. Eger 6grenci
sosyal boyutlu bu iligkilerde siklikla reddedilme duygusu yasarsa, benlik sorunlar
yasar ve genellikle mutsuz olur (Haager ve Vaughn, 1995). Yetersizlikten etkilenmis bi-
reylerin sosyal agidan kabul diizeylerinin artirilmasi igin, yetersizlikten etkilenmemis
bireylerin, konu hakkinda bilgilendirilmeleri ve elverisli ortamlarda 6zel gereksinimli
bireylerle iletisimde bulunmalari ile saglanir saglanmalidir (Ozyiirek, 2016). s birli-
gine dayali 6grenme yontemi iceriginde akran 6grenmeyi de sagladig; igin 6zgiil 6g-
renme giicliigili olan 6grencilerin 6gretiminde alternatif bir 6grenme ydntemi olabilir.
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Egitimde son yillarda sik¢a kullanilmaya baslanan is birligine dayali 6grenme;
ogrencilerin 6gretimsel etkinlik yaparken hem birbirlerinin 6grenmelerine yardimct
olmalari, hem de sosyal etkilesim durumundan en yiiksek diizeyde yararlanmalarini
saglar (Hossain ve Tarmizi, 2011). Is birligine dayal: 6grenme, 6zellikle farkl gereksi-
nimleri olan 6grencilerin bulundugu siniflarda, yalnizca 6grencilerin iletisim ve sosyal
becerilerini bakimindan da etkili bir 6grenme yontemidir (Friend ve Bursuck, 2014).

Is birligine dayali 6grenme yéntemi baglaminda ve genel olarak 6grenme giigliigii
olan dgrencilerin egitimine baslamadan yapilacak 6gretimsel diizenlemeler (Aktan,
2020) ile 6gretim stirecini verimli kilan 6gretim yontem ve tekniklerinin cesitlendiril-
mesine dayali zengin dgretim diizenlemeleri 6gretimin hedefine ulasmasinda etkili so-
nuglar alinmasini saglayabilir (Aktan ve Budak, 2017). Takim destekli bireysellestirme
teknigi en sik kullanilan is birligine dayal1 grenme teknikleri arasinda yer almaktadir.
Ogretimin bireysellestirilmesi, 6zellikle 6gretimde 6nkosul becerilerin énemli oldugu
matematik egitiminde 6zel bir 6nem tasimaktadir (Agikgoz, 2007). Takim destekli bi-
reysellestirme teknigi genellikle matematik 6gretiminde kullanilan isbirlikli 6grenme
teknigidir. Matematik 6gretimi i¢in tasarlanan takim destekli bireysellestirme teknigi,
bireysel 6gretimle isbirlikli 6grenmeyi birlestirmektedir (Slavin, Madden ve Leavey,
1984). Slavin (1985), isbirligine dayali 6grenme tekniklerinin, 6grenme giicliigii bulu-
nan kaynastirma 6grencileri iizerinde olumlu etkisi oldugunu belirtmektedir

Is birligine dayali 6grenme &zellikle 6zel gereksinimli kaynastirma Ggrencilerine
basar1 deneyimini yasayabilmeleri i¢in olanaklar sunar. Fakat uygulama oncesinde
ozel gereksinimli kaynastirma 6grencilerine grup ¢alismalarinda gerekli olan akade-
mik ve sosyal beceriler hakkinda bilgiler verilmeli, normal 6grenciler ise grup tiyele-
rini nasil yonlendirecekleri konusunda stire¢ basinda ve ortasinda bilgilendirilmelidir
(Lewis ve Doorlag, 2011). Ayrica s6z konusu teknigin basit, ucuz ve baska bir 6gret-
menin yardimini gerektirmiyor olmasi ve 6grencileri igbirlik¢i, esit stattilii gruplar-
da calistirarak, sinifta gesitli 6zelliklere sahip farkli gereksinimli 6grenciler arasinda
olumlu tutumlar gelistirmelerine katk: saglamas: da diger avantajlar1 arasinda sayi-
labilir (Agikgoz, 2007; Efe, 2011; Gelici ve Bilgin, 2012). i§ birligine dayali 6grenme
yontemlerinden takim destekli bireysellestirme tekniginin matematik 6gretimi alanin-
da, 6grencilerin matematik ders basarisi kazandirma agisindan geleneksel 6grenme
yontemine gore daha etkili oldugu ile ilgili bircok arastirma yapilmistir (Erkog ve
Artut, 2016; Gelici ve Bilgin, 2011; Gelici ve Bilgin, 2012; Kog, 2015; Purnomo, Rahayu
& Sudrajat, 2019; Qomariyah, Isnani & Utami, 2019; Siregar, Budiyono & Slamet, 2018;
Syam, Akib & Syamsuddin, 2020; Tarim ve Akdeniz, 2008; Yildirim, 2011 ). Bununla
birlikte takim destekli bireysellestirme tekniginin de 6grencilerde matematik dersine
kars1 olumlu tutum gelistirmede (Efe, 2011; Gelici ve Bilgin, 2011; 2008; Y1ldirim, 2011),
ogretim programinda 6nerilen yontemlere gore daha etkili oldugu belirlenmistir. Ayri-
ca takim destekli bireysellestirme tekniginin uygulanmasina yonelik arastirma sonug-
larinin, teknigin 6grenme glicliigii bulunan kaynastirma 6grencileri tizerinde olumlu

386



MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (383-405)

etkiler biraktigi, 6grencilerin yetenekleri ve kapasiteleri dogrultusunda ilerlemelerini
sagladigi ve Ozellikle matematik dersinde 6grenme giigliigiiniin etkilerini azalttigy,
o6grenme giicliigii olan 6grencilerin sosyal yonden kabul edilmelerine katki sagladig:
ortaya konulmustur (Ellala ve Alslaq, 2017; Madden ve Slavin, 1983; Slavin, 1985).

Ttirkiye’de ilkokulda kaynastirma 6grencileri ile ve normal gelisim gosteren 6g-
rencilere matematik 6gretiminde takim destekli bireysellestirme teknigi kullanimina
yonelik hicbir ¢calismaya rastlanmamustir. Dolayisiyla bu arastirmanin sonucunda, il-
kokulda kaynastirma egitimine tabi 6zel gereksinimli dgrenciler ve normal gelisim
gosteren dgrencilere yonelik matematik 6gretiminde takim destekli bireysellestirme
teknigi kullaniminin 6grencilerin akademik basari, derse kars: tutum, sosyal kabul ve
kalicilik diizeyi tizerindeki etkilerini ortaya koymasi agisindan énemli oldugu soyle-
nebilir. Kaynastirma egitimi uygulanan smiflarda bu teknigin matematik 6gretiminde
kullanilmasi sonucu elde edilecek bulgularin da ilgili alanyazininda goézlenen bir bos-
lugun doldurulmasina katki a¢isindan 6nemli oldugu diistintilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin genel amacy; ilkokulda matematik 6gretiminde takim destekli
bireysellestirme teknigi kullaniminin normal ve kaynastirma dgrencilerinin ders ba-
saris1, derse karsi tutum, sosyal kabul ve bilgilerin kalicilik diizeyine etkisinin belir-
lenmesidir. Bu genel amaca bagl olarak arastirmada asagidaki alt problemlere yanit
aranmusgtir.

a) Deney ve kontrol grubundaki normal 6grencilerin matematik dersi basarisi, der-
se kars1 tutum, sosyal kabul sontest puanlar1 arasinda anlamli farklilik var midir?

b) Deney ve kontrol grubundaki 6grenme giicliigii olan kaynastirma 6grencileri-
nin matematik dersi basarisi, derse karsi tutum, sosyal kabul sontest puanlar1 arasinda
anlamli farklilik var midir?

¢) Deney ve kontrol grubundaki 6grenme giicliigii olan kaynastirma 6grencilerinin
sosyal kabul diizeyleri nasildir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Aragtirmada 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Bu
desenin, deneysel islemin bagimli degisken {izerindeki etkisinin test edilmesiyle ilgili
olarak arastirmaciya yiiksek bir istatistiksel gii¢ saglayan, elde edilen bulgularin ne-
den sonug baglaminda yorumlanmasina olanak veren ve davranis bilimlerinde siklik-
la kullanilan giiglii bir desen oldugu soylenebilir (Biiyiikoztiirk, 2017).
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Calisma Gruplarn

Arastirmaya katilan normal ve kaynastirma sinfi 6grencileri bir il merkezinde
bulunan ilkokul dérdiincii sinif dgrencileri arasindan secilmislerdir. Deney grupla-
rinda yer alan dgrencilerin akademik olarak denkligini saglamak amaciyla Tiirkce ve
Matematik dersi 1. donem not ortalamalarimin karsilastirlmasinda anlamli farklilik
olmadig1 (1.donem Tiirkge dersi not ortalamasi: U=2005,000 p>05; 1. donem Matema-
tik dersi not ortalamasi: U=2039,000 p>,05) belirlenmistir. Arastirma 6ncesi 6grenme
glcliigii olan kaynastirma 6grencilerinin de seviye olarak birbirilerine benzer kati-
Iimcilar olup olmadiklarimi belirlemek amaciyla 6grencilerin Tiirkce ve Matematik
dersi ortalamalari, I.dénem agirlikli not ortalamalar: bireysel olarak hesaplanmustir.
Arastirmada 6grencilerin Tiirkge ve Matematik dersi ortalamalarina goére gruplarin
denkligi kriterlerine uygun davranildigi; deney ve kontrol grubunda yer alan normal
ve 6grenme glicliigii olan kaynastirma 6grencilerinin diizeyleri bakimindan denk ol-
dugu soylenebilir. Deney ve kontrol gruplarini olusturan siniflar ile bu smiflarda yer
alan 6grenme giigliigii olan kaynastirma dgrencileri (OGOKO) ile ilgili bilgilere Tablo
1’de yer verilmistir.

Tablo 1. Deney Grubunda Yer Alan Normal Gelisim Gosteren Ogrenciler ve Ogren-
me Giigliigii Olan Kaynastirma Ogrencileri

Cinsiyet s e
Grup y Toplam Ogrenme gugl}}?u gelfe.n
Kiz Erkek kaynastirma 6grencisi
Deney 37 36 73 3
Kontrol 37 36 73 3

Tablo 1 incelendiginde deney ve kontrol gruplarini olusturan siniflarin sinif mev-
cutlar, cinsiyet dagilimlar1 ve siniflarda yer alan 6grenme giigliigii olan kaynastirma
ogrenci sayilar1 bakimindan sayisal olarak denk olduklar goriilmektedir.

Deney Grubu Islem Siireci: ilkokul 4. sinif Matematik Ogretim Programi “Uzun-
luklar Olgme, Esit Pargalara Bolme” {initesinde yer alan kazarimlara yénelik bagart
testi hazirlanmustir. Basar testinin gecerlik ve giivenirlik ¢calismalar1 yapilmistir. Kay-
nastirma Ogrencileri icin basar: testinde uyarlamalar yapilmistir. Arastirmada kulla-
nilan tim 6lgme araglarmin gegerli ve gtivenilirlik ¢alismalar: igin 208 ilkokul 4. sinif
dgrencisi iizerinde 6n deneme yapilmistir. Olcme araglarinim gegerli, giivenilir oldugu
belirlenmistir.

Tlkokul 4. siif Matematik Ogretim Programi 4.sinuf “Uzunluklari Olgme, Esit Par-
calara Bolme” {initesinde yer alan kazanimlar dogrultusunda, uzman gortisleri dog-
rultusunda 6 haftalik ders planlari hazirlanmistir. Ayrica 6grenme glicliigii olan kay-
nastirma 6grencilerine yonelik olarak ise uzman goriisleri dogrultusunda kaynastirma
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ogrencilerinin her biri i¢in bireysellestirilmis egitim programi (BEP), bireysellestirilmis
egitim programima dayali bireysellegtirilmis 6gretim programi (BOP) hazirlanmigtir.

Deneysel islemler, deney ve kontrol gruplarinda 6 hafta olacak sekilde planlanip
uygulanmistir. Hazirlanan ders planlari esas alinarak, deney grubunda dersler “ta-
kim destekli bireysellestirme teknigi” ile kontrol grubunda ise “6gretim programinda
onerilen yontemler” ile islenmistir. Arastirma izleme komitesi tarafindan oy birligi
ile etik kuruluna gerek olmadig: belirtilmistir. Arastirmada, uygulamadan 6nce 2017-
2018 egitim-6gretim yilinda il Milli Egitim Midiirliglinden ve 6grenci velilerinden
uygulama izni alinmustir.

Deney gruplarinda haftada 5 ders saati olarak planlanan matematik dersinde, her
derse yonelik teknigin uygulanmasima yonelik hazirlanan ¢alisma yapraklari, etkin-
likler, izleme testleri, esdeger izleme testleri ve hafta bitiminde konu smavi uygulan-
migtir. Ogrencilerin giinliik alisma sayfalar ve izleme testlerinden aldiklar1 puanlar,
Ogrenci takimlarinin giinliik bagarisinin degerlendirilmesinde kullanilmigtir. Hafta bi-
timinde uygulanan konu smavi puanlarina gore ise haftanin takimi secilmis, haftanin
takimina ve tiyelerine basar sertifikas: verilmistir.

Kontrol Grubu Islem Siireci: Kontrol grubunda matematik dersleri MEB 4. S1-
nuf Matematik Ogretim Programi'nda éngériilen yontemlere gore islenmistir. Kontrol
gruplarmda matematik dersleri MEB 4. Simif Matematik Ogretim Programi, ders kitabi
ve O0grenci calisma kitab1 referans alinarak simif 6gretmenleri tarafindan islenmistir.
Stiregle ilgili sinuf 6gretmenlerine her hangi bir miidahalede bulunulmamustir. Deney
grubu ile es zamanl olarak basari testi, matematik tutum 6lgegi, sosyal kabul 6lgegi
uygulanmustir.

Veri Toplama Araglar1

Basar1 Testi: Basari testi icin “Uzunluklar1 Olcme, Esit Parcalara Bolme” {inite-
sinde yer alan on {i¢ kazanima yonelik belirtke tablosu hazirlanmistir. Basar testinin
i¢ tutarlihigii hesaplamak igin yapilan giivenirlik analizi sonucunda KR 20 degeri
0.86 olarak bulunmustur. Giivenirlik katsayisinin 0.70 ile 0.90 arasinda olmasi testin
yliksek gtivenirlikte oldugunu gostermektedir (Biiytikoztiirk, 2017). Teste iliskin mad-
de ayiricilik indekslerinin 0.40 ve 0.81 arasinda, testin ortalama gtigligii 0.58 olarak
hesaplanmustir. Testin giivenirlik katsayisinin 0.86 oldugu ve boylece basari testinin
yliksek giivenirlikte oldugu goriilmiistiir. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6g-
renme gii¢liigii olan kaynastirma 6grencilerine yonelik olarak basar testinde uzman
gortisleri dogrultusunda uyarlamalar yapilmis, uzman goriisleri ve pilot uygulamalar
sonucu 6grenme giicliigii olan kaynastirma 6grencilerine yonelik nihai 9 soruluk ba-
sar1 testi hazirlanmigtir.

Matematik Tutum Olgegi (MTO): Takim destekli bireysellestirme tekniginin nor-
mal ve 6grenme giicliigii olan kaynastirma dgrencilerinin matematik dersine kars: tu-
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tumlarina olan etkisini tespit etmek amaciyla Nazligicek ve Erktin (2002) tarafindan
gelistirilen Matematik Tutum Olgegi (MTO) kullamlmistir. Matematik Tutum Olgegi,
ti¢ boyutlu bir 6lgektir. S6z konusu 6lgegin giivenirlik katsayis: 0.84 olarak hesaplan-
mistir (Nazligigek ve Erktin, 2002, s. 3). Olcegin gecerlik ve giivenirlik analizleri 208
ilkokul 4. smif dgrencisine uygulanarak yapilmistir. Olgegin yap1 gegerligini analiz
etmek ve 6lgegin faktor yapisinu tespit etmek igin yapilan Dogrulayic: Faktor Analizi
(DFA) sonucu madde toplam korelasyonlar1 0.30"un altinda olan ve dlgege ¢ok az katk:
saglayan, negatif deger alan, farkli boyutlarda yer alan ve aralarinda 0.30’dan az yiik
degeri olan 4 madde &lgekten gikarilmigtir (Biiyiikoztiirk, 2017). Olgekte 16 madde
kalmistir. Birinci faktér 7 maddeden, ikinci faktor 6 maddeden, tiglincii faktor 3 mad-
deden olugsmustur. MTO'nin Cronbach alfa giivenirlik degeri .85 olarak belirlenmis-
tir. MTO'niin 6lgek yapisinin gegerligi ise DFA ile incelenmistir. MTO'nin DFA uyum
indeksleri sonuglari ise su sekilde 6zetlenebilir: X?/sd= 1.4, RMSEA= 0.044, CFI=0.96,
GFI = 0.92, AGFI = 0.87, SRMR= 0.054. Bu degerler alayazina gore kabul edilebilir
degerler diizeyindedir (Kline, 2011; Tabachnick ve Fidell, 2013). MTO'nin 16 maddelik
6lgek formunun mevcut arastirma igin istatiksel olarak gegerli bir 6l¢me aract oldugu
tespit edilmistir.

Sosyal Kabul Ol¢egi (SKO): isbirligine dayah 6grenme yéntemlerinden takim des-
tekli bireysellestirme tekniginin 6grencilerin sosyal kabul diizeylerine olan katkisini
6l¢mek amaciyla Siperstein (1980) tarafindan gelistirilen ve Civelek (1990) tarafindan
Tiirkge'ye gevrilen, Sosyal Kabul Olgegi (SKO) kullanilmistir. Sosyal kabul dlgeginin
gegcerlik ve giivenirlik analizleri i¢in, 6lgek formu 208 ilkokul 4.smif 6grencisine uygu-
lanmistir. Olgegin yapist agimlayici ve dogrulayic faktdr analizleri ile test edilmistir.
C)lgegin yap1 gegerligini analiz ve faktor yapisini tespit etmek i¢in yapilan Dogrula-
yic1 Faktor Analizi (DFA) sonucu madde toplam korelasyonlar: 0.30'un altinda olan
ve dlgege cok az katki saglayan 3 madde olgekten gikarilmistir (Biiyiikoztiirk, 2017).
Olcekte 19 madde kalmistir. Olgegin madde yiikleri 0.32 - 0.81 arasinda degismektedir.
Olgegin, yamag birikinti grafiginin ii¢ boyutlu olmasi durumu goz 6niine alinarak tig
faktor olarak incelenmesine karar verilmistir Birinci faktor 7 maddeden, ikinci faktor 6
maddeden, tgtincii faktér 3 maddeden olusmustur. Birinci faktér 8 maddeden, ikinci
faktor 7 maddeden, tgiincti faktér 4 maddeden olugsmustur. Olgegin Cronbach alfa
gilivenirlik degeri .88 oldugu belirlenmistir. SKO'niin &lcek yapisinin gegerligi ise DFA
ile incelenmistir. SKO'niin DFA uyum indeksleri sonuglar ise su sekilde 6zetlenebilir:
X?/sd= 1.3, RMSEA= 0.054, CFI= 0.92, GFI = 0.90, AGFI = 0.85, SRMR= 0.069. Bu de-
gerler alayazina gore kabul edilebilir degerler diizeyindedir (Kline, 2011; Tabachnick
ve Fidell, 2013). Bu dogrultuda, Sosyal Kabul Olgegi'nin uyum indeksi degerleri ince-
lendiginde, istatistiksel olarak gegerli bir 6l¢gme araci oldugu ortaya konmustur.

Akran Tercihi Formu: Takim destekli bireysellestirme tekniginin 6grencilerin sos-
yal kabul diizeylerine olan katkisini 6lgmek amaciyla, ayrica akran tercihi formu da
kullanilmistir. Cocugun yas grubunda, sosyal yeterliligini ve kabul gérme diizeylerini
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belirlemek i¢in, dogrudan gozlem, sosyometrik teknikler, anketler, sosyal kabul 6l-
gekleri ile akran tercih formlari gibi degerlendirme araglart kullanilmaktadir (Yiiksel,
2014). Arastirmada 6grencilerin sosyal dtizeylerini belirlemek amaciyla, uygulamanin
basinda, ortasinda ve sonunda akran tercihi formu uygulanmustir.

Verilerin Analizi

Toplanan veriler istatistik paket programu ile analiz edilmistir. Oncelikle betimsel
istatistikler yapilarak verilerin normal dagilip dagilmadig1 kontrol edilmistir. Aras-
tirmaya katilan katilimci sayis1 30’un tizerinde olmasi nedeniyle gruplarin normal
dagilim gosterip-gostermedigi Kolmogrov-Simirnov testi ile test edilmistir. Kolmo-
gorov-Smirnov (KS) testi sonucunda; basar1 testi dntest ve sontest, matematik tutum
Olgegi ontest, soysal kabul 6lgegi Ontest ve sontest puanlarmin (p<,05) manidarhk
diizeyinde anlaml oldugu belirlenmistir. Bu sonug 6lgeklerden elde edilen puanlarin
normal dagilim gostermedigini ortaya koymaktadir. Test sonucunda hesaplanan p de-
gerinin a=.05"den biiyiik ¢ikmasi, verilerin normal dagilima uygun oldugu anlamina
gelmektedir (Buytikoztiirk, 2017). Verilerde normal dagilim varsayimi karsilanama-
dig1 durumlarda bunlarin non-parametrik testlerin kullanilmasi gereginden dolay:
(Buiytikoztiirk, 2017). Bu nedenle arastirmada deney ve kontrol grubu 6l¢timlerinin
karsilagtirmalarinda Mann Whitney U Test, Wilcoxon Isaret Testi ve Friedman Testi
kullanilmistir. Aragtirmada yapilan analizlerde ayrica Eta-kare (n2) ve Cohen d deger-
lerine de bakilmistir. Eta-kare (n2 ) degeri, test puanlarindaki varyansin ne kadarinin
bagimsiz degiskene ya da grup degiskenine bagli olduguna, baska bir ifadeyle “ba-
gimsiz degiskenin ya da faktoriin bagimli degiskendeki toplam varyansin ne kadarini
agikladigina dair bilgi sunar. 0.00 ile 1.00 arasinda degisen Eta-kare (12 ) degeri, .01
i¢in “kiigtik”, .06 igin “orta” ve .14 i¢in “genis” etki biiytikliigii olarak yorumlanur (Bii-
ytikoztiirk, 2017; Sullivan ve Feinn, 2012)

Deneysel islemden 6nce deney ve kontrol gruplarini olusturan 6grencilerin “Uzun-
luklar1 Olgme ve Esitliklere Bolme” {initesindeki matematik ders basarilari, matematik
dersine yonelik tutumlari ve smiflarinda bulunan grenme giicliigii olan kaynastir-
ma Ogrencilerine yonelik sosyal kabul diizeyleri ile ilgili puan ortalamalarinin denk
olup olmadig test edilmistir. Test istatistigi olarak ontest puanlarin normal dagilim
gostermemesi nedeniyle nonparametrik test istatistiklerinden Mann Whitney U testi
kullanilmustir. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematik dersi basa-
1 puanlar arasinda (U=2375.000, p>.05), matematik dersine yonelik tutum puanlar
arasinda (U=2195.500, p>.05) ve sosyal kabul 6lgegi puanlar1 arasinda (U=2244.500,
p>.05) anlaml farklilik bulunmadigi ortaya konulmustur. Bu analiz sonuglarina da-
yanilarak belirlenen kontrol ve deney gruplarinin, deneysel islem baslamadan &nce,
arastirmanin boyutlarini olusturan matematik dersi basarisi, matematik dersine yone-
lik tutum ve 6grencilerin sosyal kabul diizeyleri bakimindan denk oldugu sdylenebilir.
Arastirma 6ncesi deney ve kontrol gruplarindaki 6grenme giicliigii olan kaynastirma
ogrencilerinin bireysel olarak hesaplanan 6ntest basari testi matematik tutum 6lcegi ve
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sosyal kabul 6lcegi puanlarinin birbirine yakin oldugu belirlenmistir. Ontest sonuglari
dogrultusunda arastirmanin deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grenme giiclugt
olan kaynastirma 6grencilerinin de denk olduklar: séylenebilir.

Arastirmada kullanilan akran tercih formlarinin puan hesaplamasinda tercih si-
rasma gore birinci tercihe “3”, ikinci tercihe “2”, tiglincii tercihe “1” puan verilmistir.
Ogrencilerin bu sekilde kabul edilme ve reddedilme puanlar hesaplanmus, sonuglar
tablo ve grafikler halinde verilerek yorumlanmigtir.

Bulgular ve Yorumlar
Matematik Ders Basarisina Yonelik Bulgular ve Yorum

Deney ve kontrol grubundaki normal 6grencilerin matematik dersi basaris1 sontest
puanlar arasinda anlaml bir fark olup olmadig1 Mann Whitney U test ile test edil-
mistir. Deney ve kontrol grubundaki 6zel 6grenme giicliigii olan kaynastirma &gren-
cilerinin matematik dersi basaris1 sontest puanlarinin dagilimi ise grafiklerle verilerek
yorumlanmustir. Tablo 2’de basar: testine iliskin istatistiklere yer verilmistir.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplart Normal Ogrencilere Tliskin Matematik Ders
Basarisi Ontest, Sontest ve Kalicilik Test Sonuclari

Grup Test N X  Median Mod SD Min Max
Basar: Testi (Ontest) 55 6 3 2.6 1 12

Deney Basar1 Testi (sontest) 73 9.3 9 9 1.8 2 13
Basari Testi (kalicilik testi) 8.2 8 9 2.1 1 12
Basari Testi (Ontest) 5.1 5 4 3.1 2 13

Kontrol Basar1 Testi (sontest) 73 5.6 5 4 2.8 0 12
Bagari Testi (kalicilik testi) 49 4.5 4 2.3 0 10

Tablo 2’ye gore; deney grubu matematik 6ntest puanlar1 (X=5.5) ile sontest basar1
puanlar arasinda (X=9.3) sontest lehine bir artis oldugu, bu basarmin kalicilik testi
puanlarinda (X=8.2) kismen azalma gosterdigi, ontest ile kalicilik testi arasinda ise ka-
licilik puanlari lehine bir artis oldugu goriilmektedir. Buna gore, matematik dersinde
takim destekli bireysellestirme tekniginin deney grubunda ders basarisini arttirdig:
soylenebilir.

Kontrol grubu matematik dntest (X=5.1), sontest (X=5.6) ve kalicilik testi puan-
lar1 (X=4.9) incelendiginde 6grencilerin akademik basarilarinin sontest puanlarinda
kismen arttig1, kalicilik testi puanlarinda ise azalma oldugu belirlenmistir. Deney ve
kontrol gruplarmin kalicilik testi puanlari karsilastirildiginda, deney grubunda 6g-
rencilerin éntest puanlarina gore 2.7 artis olurken, kontrol grubu 6grencilerinde 0.2
puan azalma oldugu goriilmektedir. Buna gore, MEB'in dgretim programinda oneri-
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len yontemler kontrol grubunda basariy1 kismen de olsa arttirdig1 sGylenebilir. Deney
ve kontrol grubu 6grencilerinin sontest basari puanlari arasinda anlamli bir fark olup
olmadigna iliskin veriler Tablo 3‘te sunulmustur.

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubu Sontest Matematik Bagar1 Puanlarina Iligskin
Mann Whitney U Testi

Sira Sira o .
Gruplar N Ortalamast Medyan Toplami U Degeri P n2 d
Deney 70 96.99 9 6789.00
596.000  0.00* 0.07 1.68
Kontrol 70 44.01 5 3081.00

*P<0,05

Tablo 3’te verilen Mann Whitney U Test sonuglar1 incelendiginde deney ve kontrol
gruplarinin sontest basar1 puanlarinda anlamli farklilik oldugu (U=596.000, p<.05) be-
lirlenmistir. Deney ve kontrol gruplarinin sira ortalamalar: ve medyan degerleri ince-
lendiginde bu farkliligin deney grubu lehine oldugu goriilmektedir. Etki biiytikliikleri
degerleri (n2:0.07, cohen d:1.68) ortalamalar arasi farka iliskin genis bir etki biiytiklii-
glnii gostermektedir. Elde edilen sonuglara gore takim destekli bireysellestirme tekni-
ginin deney grubu 6grencilerinin akademik basarilarin1 6nemli 6l¢iide arttirdigy ifade
edilebilir. Deney grubunda yer alan 6zel 6grenme giicliigii olan kaynastirma 6grenci-
lerinin (DOGOKO) ve kontrol grubundaki 6zel 6grenme giigliigii olan kaynastirma
ogrencilerinin (KOGOKO) matematik dersi basari puanlarina iliskin sontest puanlari-
nin dagilimi Sekil 1’de verilmistir.
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Sekil 1. Deney ve Kontrol Grubundaki Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Kaynastirma
Ogrencilerinin Matematik Dersi Sontest Bagari Puanlarinin Dagilim1
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Deney ve kontrol grubundaki 6zel 6grenme giicliigli olan 6grencilerin matema-
tik dersi basarisi sontest puanlarinin dagilimi incelendiginde, deney grubundaki 6zel
o6grenme glicliigii olan kaynastirma ogrencilerinin matematik dersi sontest puanlari-
nin kontrol grubundaki 6grencilerden daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Buna gore,
matematik dersinde takim destekli bireysellestirme tekniginin 6zel 6grenme giicltigii
olan kaynastirma 6grencilerinin matematik dersi basarisini arttirdig: sdylenebilir.

Matematik Dersine Yonelik Tutuma Iliskin Bulgular ve Yorum

Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin matematik dersine yonelik sontest tutum
puanlarma iliskin Mann Whitney U testi sonuglar: Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Gruplari Matematik Dersi Tutum Puanlarma Iliskin On
ve Sontest Istatistikleri

Grup Olcek N X Median Mod SD Min Max
Tutum Slcegi (6ntest) 65.9 68 63 10.3 35 80
Deney 73
Tutum O6lgegi (sontest) 70.8 72 67 79 47 100
Kontrol Tutum Slcegi (6ntest) - 64.6 66 72 9.9 41 80
Tutum 6lcegi (sontest) 62.6 63 68 12.3 27 102

Deney grubu 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutum 6lgegi dntest pu-
anlar1 (X=65.9) ile sontest tutum puanlari arasinda (X=73.8) sontest lehine bir artis
oldugu, kontrol grubu 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutum olgegi dntest
puanlarinin ise 6ntestte (X=64.6) iken sontest puanlar1 goreli olarak 2 puanlik bir dii-
siisle 62.6 olmustur. Bu diisiisiin islenen konunun soyut olmasi, egitim durumlarinin
matematik 6gretim programinda ongoriilen diiz anlatim ve soru cevap yontemi ile
yapilandirilmasi, matematik ders basarisini artirma ve tutum kazandirmaya yonelik
farkli 6gretim etkinliklerine yer verilmemesinden kaynaklanmis olabilir. Buna goére
matematik dersinde takim destekli bireysellestirme teknigi etkinliklerinin 6grenciler-
de matematik dersine kars: olumlu tutum olusturmada MEB’in 6ngordiigii matema-
tik 6gretim programinda 6nerilen yontemlerden daha etkili oldugu séylenebilir. Tablo
5'te deney ve kontrol grubu 6grencilerinin matematik dersine yonelik sontest tutum
puanlarina iliskin Mann Whitney U testi sonuglar verilmistir.
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Tablo 5. Deney ve Kontrol Gruplari Matematik Tutum Sontest Puanlarma iliskin
Mann Whitney U Testi Sonuglar:

Sira Sira U

Boyut Grup N Ortalamasi Medyan Toplam1  Degeri P m2d
Matematik dersine Deney 70 87.09 31 5929.50 88500 000 06 89
olan ilgi Kontrol 70 53.91 26.5 3940.50
Matematikte algila- Deney 70 81.04 26 5672.50 12500 00 06 5
nan basan diizeyi Kontrol 70 59.96 24 4197.50

» Deney 70 80.80 15 5656.00
Matematigin algila- 1729000 .001* .06 52
nan yararlari Kontrol 70 60.20 14 4214.00
) Deney 70 84.71 9 5929.50
Olcek Genel 1455500 .000* .12 .80

Kontrol 70 56.29 5 3940.50
*P<0.05

Tablo 5te gozlenen degerlere gore dlgek geneli ile tiim alt boyutlarda istatiksel
olarak anlamli farklilik oldugu; sira ortalamalari ve medyan degerleri incelendiginde
farkliliklarin deney grubu lehine oldugu goriilmektedir. Buna goére matematik dersin-
de takim destekli bireysellestirme teknigi etkinliklerinin 6grencilerde matematik der-
sine karsi olumlu tutum gelistirmede MEB matematik 6gretim programinda onerilen
yontemlerden daha etkili oldugu soylenebilir. Tutum puanlar i¢in hesaplanan her
iki etki buytikliigti (n2:0.12, cohen d:0.74) ortalamalar arasi farka iliskin genis bir etki
biiytikligtinii gostermektedir. Kaynastirma siniflarinda normal 6grenciler agisindan
Matematik dersine karst olumlu tutum gelistirmede takim destekli bireysellestirme
tekniginin MEB tarafindan gelistirilen 6gretim programlarinda 6nerilen yontemler-
den daha etkili oldugu soylenebilir. Bu durumun kaynastirma siniflarinda yer alan
o6grenme giicligii olan 6grenciler agisindan da gegerli oldugu Sekil 2’de sunulan kay-
nastirma 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutum 6lgegi ve alt boyutlarina ilis-
kin sontest puanlarindan ¢ikarilabilmektedir.
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Sekil 2. Deney ve Kontrol Grubundaki Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Kaynagtir-
ma Ogrencilerinin Matematik Dersine Yonelik Tutum Olgegi ve Alt Boyutlarina Iligkin
Sontest Puanlari

Deney ve kontrol grubundaki 6zel 6grenme giicliigii olan kaynastirma 6grenci-
lerinin matematik dersine yonelik tutum &lgegi ve alt boyutlarina iliskin sontest pu-
anlarmin dagilimi bireysel olarak degerlendirildiginde, deney grubunda yer alan
ogrencilerin de bireysel olarak dlgegin genelinde ve alt boyutlarinda kontrol grubu
ogrencilerinden bir 6grenci disinda sontest puanlarinin daha yiiksek oldugu goriil-
mektedir. Buna gore Matematik derslerinde gerceklestirilen takim destekli bireysel-
lestirme teknigi etkinliklerinin 6zel 6grenme giicliigii olan kaynastirma 6grencilerinin
matematik dersine yonelik tutumlarini olumlu yénde gelistirdigi sdylenebilir.

Sosyal Kabule Yonelik Bulgular ve Yorum

Deney grubuyla kontrol grubundaki normal 6grencilerin sontest sosyal kabul pu-
anlar1 arasinda anlaml bir farklilik olup olmadigi Mann Whitney U testi ile test edil-
mistir. Sosyal kabule iliskin Mann Whitey U testi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Deney ve Kontrol Gruplarmdaki Normal Ogrencilerin Sosyal Kabul Dii-
zeylerine Tliskin Ontest ve Sontest Puanlarina fligkin Istatistikler

Grup Olcek N X Median Mod SD Min Max
Sosyal kabul 6lgegi (6ntest) 52.7 54 65 13.8 22 80
Deney ) 73
Sosyal kabul 6lgegi (sontest) 729 74 62 112 42 95
Sosyal kabul 6lgegi (6ntest) 54.1 58 46 17.0 18 83
Kontrol 73
Sosyal kabul 6lgegi (sontest) 59.7 57 60 17.2 19 87

Tablo 6’ya gore; deney grubu 6grencilerinin sosyal kabul diizeylerini belirlemeye
yonelik sosyal kabul 6lgegi 6ntest puanlari (X=65.9) ile sontest tutum puanlari ara-
sinda (X=73.8) sontest lehine bir artis oldugu belirlenmistir. Buna gore, takim destekli
bireysellestirme tekniginin deney grubunda yer alan 6grencilerin matematik dersine
yonelik tutumlarmi olumlu yonde etkiledigi s6ylenebilir. Kontrol grubu 6grencileri-
nin sosyal kabul diizeylerini belirlemeye yonelik sosyal kabul 6lgegi ontest puanlari
(X=54.1) ile sontest puanlar arasinda (X=59.7) sontest lehine bir artis oldugu soyle-
nebilir. Buna gore matematik dersinde takim destekli bireysellestirme etkinliklerinin
ogrencilerin sosyal kabul diizeylerini ytikseltmede MEB’in uyguladig matematik 6g-
retim programinda ongoriilen yontemlere gore daha etkili oldugu soylenebilir. Tablo
7’de deney ve kontrol grubu 6grencilerinin sosyal kabul 6l¢egi sontest sosyal kabul
puanlarma iliskin Mann Whitney U Testi sonuglar: verilmistir.

Tablo 7. Deney ve Kontrol Gruplarinin Sosyal Kabul Olgegi Sontest Sosyal Kabul
Puanlarma fliskin Mann Whitney U Testi Sonuglari

Sira Sira

Boyut Gruplar N Ortalamas: Medyan Toplam U Degeri P X2 D
Dene 70 83.64 31 6014.00
Aﬂl(ada@ Y 1530.000 .000* 010 0.68
olma Kontrol 70 57.36 265 3856.00
: Dene 70 84.31 26 5855.00
Bfeysl‘il Y 1483.000 .000* 0.11 0.2
este Kontrol 70 56.69 24 4015.00
Deney 70 86.12 15 6028.50
Bireysel ilgi 1356500  .000* 0.14 0.83
FEE Kool 70 5488 14 3841.50
) Deney 70 85.91 9 6014.00
Olcek Genel 1371.000  .000* 014 0.82
Kontrol 70 55.09 5 3856.00
*P<0.05

Tablo 7’de verilen Mann Whitney U Test sonuglar1 incelendiginde, deney ve kont-
rol grubunda yer alan 6grencilerin sosyal kabul 6l¢egi sontest puanlarinda dlgek ge-
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nelinde anlamli farklilik oldugu (U=1371,000 p<,05) belirlenmistir. Sira ortalamalar:
ve medyan degerleri incelendiginde bu anlamli farkliligin deney grubu lehine oldugu
goriilmektedir. Buna gore matematik dersinde takim destekli bireysellestirme etkin-
liklerinin 6grencilerin sosyal kabul diizeylerini gelistirmede MEB’in 6ngordiigii ma-
tematik 6gretim programi uygulamasina gore daha etkili oldugu soylenebilir. Sosyal
kabul puanlari i¢in hesaplanan her iki etki biiytikltigii de (n2:0.14, cohen d:0.82) ortala-
malar arasi farka iliskin genis bir etki buiytikltigiinti gostermektedir. Deney ve kontrol
grubunda yer alan 6zel 6grenme gti¢ltigli olan kaynastirma ogrencilerinin sosyal ka-
buliine yonelik sosyal kabul 6lgegi 6ntest ve sontest tutum puanlarinin karsilastirilma-
st bireysel olarak yapilmis olup Sekil 3'te sunulmustur.
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Sekil 3. Deney ve Kontrol Grubundaki Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Kaynastirma
Ogrencilerinin Sosyal Kabul Olcegi ve Alt Boyutlarina iliskin Sontest Puanlar1

Sekil 3'te yer alan verilere gore deney grubunda yer alan tiim 6grencilerin bireysel
olarak olgegin genelinde ve alt boyutlarinda sosyal kabul puanlarinin kontrol grubu
ogrencilerinin sosyal kabul 6lgegi puanlarindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Bu sonuca gore Matematik derslerinde gerceklestirilen takim destekli bireysellestir-
me etkinliklerinin 6grenme giicliigii olan kaynastirma 6grencilerinin sosyal kabul dii-
zeylerini olumlu y6nde gelistirdigi sdylenebilir. Tablo 8’de deney grubunda yer alan
o6grenme giigliigli olan kaynastirma 6grencilerinin uygulama 6ncesi, uygulama ortast
ve uygulama sonrast akran tercihi formu tercih edilme ve reddedilme puanlar: veril-
mistir.
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Tablo 8. Deney Grubundaki Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Kaynagtirma Ogrencile-
rinin Uygulama Oncesi, Uygulama Ortasi ve Uygulama Sonrasi Akran Tercihi Formu
Tercih Edilme ve Reddedilme Puanlar1

Grup Tercih Edilme Reddedilme

Ogrenci 1 Ogrenci 2 Ogrenci 3 Ogrenci 1 Ogrenci 2 Ogrenci 3

6 O S o6 O S & O S o6 O S o o s 6 O S
Deney 4 12 13 0 11 11 o0 11 13 61 12 4 107 75 57 19 20 17
Kontrol 0 0 1 2 9 0 5 0 3 32 33 54 67 64 67 60 72 74

6: Uygulama 6ncesi  O: Uygulama ortas1 S: Uygulama sonrasi

Tablo 8‘de deney grubunda yer alan 6grenme giicliigii olan kaynastirma 6grenci-
lerinin tercih edilme ve reddedilme puanlari incelendiginde deney grubunda yer alan
ogrencilerin kabul puanlarinda kademeli kismi bir artis oldugu, reddedilme puanla-
rinin ise uygulama boyunca azaldig1 belirlenmistir. Buna gore matematik derslerinde
gerceklestirilen takim destekli bireysellestirme etkinliklerinin 6zel 6grenme giicliigii
olan kaynastirma 6grencilerinin sosyal kabul diizeylerini olumlu yénde gelistirdigi,
reddedilme diizeylerini azalttig1 soylenebilir. Kontrol grubunda yer alan 6grenme
glcliigii olan kaynastirma 6grencilerinin uygulama 6ncesi, uygulama ortasi ve uygu-
lama sonrasi akran tercihi formu tercih edilme ve reddedilme puanlar: incelendiginde
kontrol grubunda yer alan 6grencilerden kabul edilme puanlarinin genel olarak diisiik
oldugu, reddedilme puanlarinin ise yiiksek oldugu, 6grenme giicliigii olan 6grencile-
rin arkadaslar tarafindan ¢ok tercih edilmedikleri sdylenebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma sonuglara gore, takim destekli bireysellestirme tekniginin matematik
basaris1 ve kalic1 6grenmeyi saglama bakimindan etkili sonuglar ortaya koydugu be-
lirlenmistir. Arastirmada elde edilen sonuglarla, takim destekli bireysellestirme tekni-
ginin matematik 6gretiminde 6grencilerin akademik basarisina etkisinin incelendigi
diger arastirma sonuglar ile (Efe, 2011; Erkog ve Artut, 2016; Gelici ve Bilgin, 2011;
Gelici ve Bilgin, 2012; Kog, 2015; Purnomo, Rahayu & Sudrajat, 2019; Qomariyah,
Isnani & Utami, 2019; Siregar, Budiyono ve Slamet, 2018; Syam, Akib & Syamsuddin,
2020; Tarim ve Akdeniz, 2008; Yildirim, 2011) benzer oldugu sdylenebilir. Takim des-
tekli bireysellestirme tekniginin matematik 6gretiminde 6grencilerin ders basarilarini
artirma ve kalic1 6grenme saglamada 6gretim programinda 6nerilen yontemlere gore,
daha etkili bir 6gretim teknigi oldugu ifade edilebilir.

Igili literatiirde yapilan aragtirmalar incelendiginde takim destekli bireysellestir-
me tekniginin 6grenme giicliigii olan kaynastirma dgrencilerinin akademik basarilar
iizerinde etkisi ile ilgili arastirmaya rastlanmadig, isbirligine dayali 6grenme yon-
teminin isleyisine dayanan yapilandirilmis takim etkinliklerinin (Gillies ve Ashman,
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2000) ve igbirligine dayali 6grenme yonteminin kaynastirma 6grencilerinin akademik
basarilari tizerinde etkili olduguna yo6nelik arastirma sonuglari (Giiven ve Tufan, 2010;
Sitembiso, 2011) ise arastirma sonuglarini desteklemektedir. Aragtirma sonuglarina
gore, matematik dersinde takim destekli bireysellestirme tekniginin geleneksel 6zel
o6grenme gii¢ligli olan kaynastirma 6grencilerinin matematik dersi basarisini arttirdi-
g1 sOylenebilir.

Arastirma sonuglarina gore, matematik dersinde takim destekli bireysellestirme
etkinliklerinin 6grencilerde matematik dersine karsi olumlu tutum olusturmada 6gre-
tim programinda 6nerilen yontemlere gore daha etkili oldugu soylenebilir. Matematik
dersine kars1 olumlu tutum olusturmada, hem takim destekli bireysellestirme tekni-
ginin de 6grencilerde matematik dersine karsi olumlu tutum gelistirmede gelenek-
sel yonteme gore daha etkili oldugu ile ilgili arastirma sonuglar1 (Efe, 2011; Gelici ve
Bilgin, 2011; Yildirim, 2011) arastirma bulgularimizla benzerlik gostermektedir. Takim
destekli bireysellestirme tekniginin sekilde yaris ortaminda ve 6diile dayal yapilandi-
rilmasi, 6diiliin 6grencileri derse kars: glidiilemesi, takim ¢alismalartyla basarinin or-
tak hedef olmasi ve icerikte eglenceli etkinliklerin yer almasi, 6grencilerin etkinliklere
severek ve isteyerek katilmalari, farkli 6zelliklerde 6grencilerin ayri takimda yer al-
malar1 ve birbirlerinin 6grenmelerine yardimci olmalari, normal ve 6zel 6grenme giig-
liigii olan kaynastirma 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarini olumlu
yonde gelistirmede etkili faktorler oldugu sdylenebilir.

Arastirma sonuglarma gore, takim destekli bireysellestirme etkinliklerinin 6zel 6g-
renme gii¢liigli olan kaynastirma 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlari-
n1 olumlu yonde gelistirdigi sdylenebilir. Ilgili alanyazini incelendiginde takim destek-
li bireysellestirme tekniginin 6zel 6grenme glicliigii olan kaynastirma 6grencilerinin
matematik dersine yonelik tutumlarinin ele alindigi bir arastirma olmamakla birlikte,
yontem olarak isbirligine dayali 6grenme yonteminin 6zellikle farkli gereksinimleri
olan 6grencilerin bulundugu smiflarda, 6grencilerin akademik ve sosyal gelismelerini
saglayan 6grenme yontemi olduguna iligskin arastirma bulgulari, arastirma bulgula-
rimiz1 desteklemektedir (Friend ve Bursuck, 2014). Bunda isbirligine dayali 6grenme
yontemi ve tekniklerinin uygulamada 6grenciyi aktif kilmasi, etkinlik tabanli ve 6g-
renen merkezli olmasi, takim ¢alismalarina dayanmasi, 6grencilerin kisisel ve sosyal
iliskilerini gelistirmesinin etkili oldugu sdylenebilir.

Arastirma sonuglarina gore, matematik dersinde takim destekli bireysellestirme
etkinliklerinin hem normal gelisim gosteren 6grencilerin hem 6grenme giicliigii olan
kaynastirma 6grencilerin sosyal kabul diizeylerini gelistirmede MEB’in 6ngordiigii
matematik 6gretim programi uygulamasina gore daha etkili oldugu sdylenebilir. -
gili alanyazin incelendiginde, takim destekli bireysellestirme tekniginin dgrencilerin
sosyal kabul diizeyine etkisinin incelendigi bir arastirma olmamakla birlikte, is birli-
gine dayali 6grenme yonteminin 6grencilerin sosyal gelisim ve becerilerini geleneksel
ogretim yontemlerine gore daha fazla gelistirdigi yapilan arastirmalarla ortaya konul-
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dugu arastirma bulgular: arastirma sonuglarimizla benzerlik gostermektedir (John-
son, Johnson ve Holubec, 2013; Law, So ve Chung, 2017). 1§ birligine dayali 6grenme
yontemi 6zel gereksinimli 6grencilerin sosyal beceri ve iliskilerini gelistirmede etkili
bir yontemdir (Sitembiso, 2011). Takim destekli bireysellestirme etkinlikleri kapsa-
minda 6grencilerin akranlartyla birlikte calismalari, ayni takimda yer almalari, takim
etkinliklerine katilmalari, akranlartyla paylasimda bulunmalar: ve etkilesim iginde ol-
malari, takim bagarisi igin birlikte ¢galismalari, takim ¢alismalarinda birbirlerini daha
iyi tanimalarinin, akranlarinin destegini almalari, 6grencilerin sinifta farkli 6zelliklere
sahip olan akranlariyla etkilesime dayali 6grenme ortamu i¢inde olmasi, ortak hedefe
dayali motive olmalari, takim ¢aligmalari sonucunda 6grencilerin birbirlerini daha iyi
tanimalarinin sosyal kabulii olumlu yonde etkiledigi soylenebilir.

Arastirma sonuglarma gore; takim destekli bireysellestirme etkinliklerinin 6gren-
me giicliigii olan kaynastirma 6grencilerinin sosyal kabul diizeylerini olumlu yénde
gelistirdigi, reddedilme edilme diizeylerini azalttig1 sdylenebilir. Bu durumun &gren-
cilerin her hafta farkl 6grencilerle olusturdugu takim ¢alismalari sayesinde, 6grencile-
rin birbirlerini daha iyi tanimalarindan ve takim ¢alismalarina dayal1 akranlarla sosyal
iliskilerin gelismesinden kaynaklandig1 s6ylenebilir.

Arastirmada kontrol gruplarinda yer alan 6grenme gti¢ltigii olan 6grencilerin ka-
bul edilme puanlarmin genel olarak diisiik oldugu, 6grencilerin reddedilme puan-
larinin ise genel olarak yiiksek oldugu belirlenmistir. Kaynastirma egitimi tiim 6zel
gereksinimli 6grencilerin akranlariyla egitilmesi ve sosyal kabuliiniin saglanmast
amacini tasir (Holmes, 2011). Arastirmada 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerden genel
olarak reddedilme puanlarinin kabul edilme puanlarindan ¢ok yiiksek olmasi, kay-
nastirma egitiminin sosyal kabulii saglama amacimnin saglamada yeterli olmadigini
konmaktadir.

Ogrencilerin sosyal kabullerinin diigiik olmasi, sinif ici aktivitelerde tercih edil-
memelerine, akademik basarisizlik, sosyal izolasyon, dislanma, olumsuz benlik algis1
ve mutsuzluk yasamalarina, sosyal redde ugramalarina (Koster, Pijl, Nakken ve Van
Houten, 2010) hatta okuldan ayrilmalarma (Vaughn, La Greca ve Kuttler, 1999) neden
olabilmektedir. Bu tiir 6grencilere saglanacak en iyi destek, 6grencilere sosyal beceri
egitimi verilmesidir (Lorger, Schmidt ve Vukman 2015). Arastirma sonuglara dayali
olarak d6grenme giicliigii olan 6grencilerin sosyal kabullerinin artmasi 6zellikle redde-
dilmelerinin azalmasi, takim destekli bireysellestirme tekniginin 6grencilerin sosyal
becerilerini gelistirmede, hem normal gelisim gosteren 6grenciler hem de 6zel gerek-
sinimli 6grenciler arasinda sosyal kabulii saglamada, sosyal dislanma ve izolasyonu
azaltmada etkili bir teknik oldugunu ortaya koymaktadir.

Arastirma sonuglart dogrultusunda normal gelisim gosteren 6grenciler ile 6gren-
me gii¢ligili olan 6grencilere matematik 6gretiminde takim destekli bireysellestirme
teknigine yer verilebilir. Ogrencilerin matematik dersine yonelik korkularm, ényargi-
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larinin, matematige yonelik olumsuz diistincelerinin giderilmesi ve matematige karsi
olumlu tutum gelistirmelerini saglamak amaciyla matematik dersinde takim destekli
bireysellestirme teknigi uygulamalarindan yararlanilabilir. Kaynastirma egitimi uygu-
lamasi yapilan siniflarda farkli derslerin 6gretiminde takim destekli bireysellestirme
tekniginin uygulanmasina yer verilebilir.
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Oz: Calismada, Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimma uygun planlanan
destek egitimi dersinin etkililiginin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirma, du-
rum calismas: deseninde yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, BiL-
SEM'’de destek egitimi programina devam eden ilkokul (3. ve 4. siif) diizeyin-
de 10 6grenci olusturmaktadir. Arastirmanin hazirlik siirecinde, Gagne, Briggs,
Wager Ogretim Tasarimina uygun olarak 8 saatlik ders planlamast yapilmustir.
Tasarim 6ncesinde, 6grenci, 6gretmen, ortam ve kazanim analizi yapilmis, ya-
pilan analizler sonucunda tasarim sekillendirilmistir. Calismada nicel ve nitel
veri toplama araglarindan yararlanilmistir. Nicel verileri toplamak igin gretim
sonunda Ogrenci tiriinlerini degerlendirmek amaciyla derecelendirme olgegi
kullanilmistir. Nitel verilerin toplanmasinda, 6grenci 6z degerlendirme formu
ve gozlemci goriislerinden faydalanilmistir. Nicel verilerin analizinde ytizde ve
frekans analizi, nitel verilerin analizinde ise icerik analizi yapilmistir. Arastirma
sonucunda elde edilen bulgular, Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimimn BiL-
SEM’de destek egitimi derslerine katilan, 6zel yetenekli 6grencilerin 6grenme
stirecine olumlu etkileri oldugunu goéstermistir. Ozellikle uygulanan tasarimin
etkisinin, 6gretmenlerin 6grenme siirecini yonetme, sistemli hareket etme, dersi
etkili planlama noktalarinda belirginlestigi gozlemlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Gagne, Briggs, Wager, 6gretim tasarimi, 6zel yetenekliler
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Ozel Yeteneklilerin Ogretiminde, GAGNE, BRIGGS, WAGER Ogretim Tasarim

GAGNE, BRIGGS, WAGER INSTRUCTIONAL DESIGN
IN TEACHING THE GIFTEDS

Abstract:

In this study, it was aimed to determine the effectiveness of the support
education course, planned with Gagne, Briggs, Wager Instructional Design. The
research was carried out in case study pattern. The study group consists of 10
students, attended the supportive education at BILSEM (3rd and 4th grade). In
the preparation process, 8-hour lesson was designed with the instructional de-
sign of Gagne, Briggs, Wager. Before the design, learner, teacher, environment
and task analysis were made, and the design was shaped as a result of this anal-
yzes. Both quantitative and qualitative data collection tools were used; to collect
quantitative data, a rating scale was used to evaluate student products; to collect
qualitative data, student self-assessment form and observation form were used.
In the analysis of quantitative data, percentage and frequency analysis were per-
formed, while in the analysis of qualitative data, content analysis was performed.
The results showed that Gagne, Briggs and Wager Instructional Design has po-
sitive effects on the learning process of gifteds who attended support education
program at BILSEM. It was observed that especially the effect of the design could
be observed in managing teachers’ learning process, acting systematically, and
planning effective lessons.

Keywords: Gagne, Briggs, Wager, instructional design, gifteds

Giris

Modern ¢agin getirdigi hizli degisimler, her alanda oldugu gibi 6gretmen rolleri
ve onlarin sahip olmalar: gereken yeterlikler {izerinde de etkili olmustur. Bunun yan1
sira, 2018 yilindan itibaren Tiirkiye’de gerceklestirilen egitim reformlar: da 6gretmen
rollerinin yeniden belirlenmesini gerektirmistir. Ogretmen kilavuz kitaplarinm kal-
dirilmasi ve 6gretim programlarinda yapilan degisiklikler, 6gretmenin 6gretim tasa-
rimcisi roliinti gliglendirmesini zorunlu kilmistir. Bu roliin geregi olarak 6gretmen,
ogrencilerin kazanimlara ulasmalarini saglayacak sekilde 6gretimi tasarlama ve de-
gerlendirme konusunda yetkin bir mesleki beceriye sahip olmalidir (Egitim Reformu
Girisimi [ERG], 2018).

Ogretim tasarimi, olusturulan plan dogrultusunda derslerin islenmesini ve bu sa-
yede etkili 6gretimi saglamak icin izlenecek bir yol haritas1 sunar (Gagne, Briggs ve
Wager, 1992). Gagne, Briggs, Wager C)gretim Tasarimi modeli, Tiirkiye’de yapilan ders
i¢i egitim uygulamalarina yakinhigi ve anlasilabilirligi sebebiyle 6zel yeteneklilerin
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egitim aldig1 Bilim Sanat Merkezlerinde (BILSEM) de gretmenlerin éncelikli olarak
uygulayabilecekleri tasarim modellerinden biri olarak degerlendirilebilir.

Tiirkiye’de 6zel yetenekli ¢ocuklarin egitim ihtiyaglarini karsilamaya yonelik ku-
rulmus, 6zgiin bir kurum olan BILSEM'ler érgiin egitimi destekleyici niteliktedir (Kes-
kin, Samanci ve Aydin, 2013). BILSEMlere, Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan
yapilan tanilama stirecinin ardindan kabul edilen 6grenenlerin, oryantasyon stirecini
tamamladiktan sonra basladiklar1 program olan destek egitim programinin uygulama
siirecinde zenginlestirilmis ve farklilastirilmis 6gretim yapilmasi 6n goriilmektedir
(MEB, 2015). C)rgiin egitim siirecindeki 6grencilerin kalan zaman araliklarinda devam
ettikleri bu merkezlerde programlar, 6gretmen rehberliginde ve 6grenenlerin bireysel
farkliliklarina uygun olarak hazirlanmaktadir. Hazirlanan bu programlarla 6grenenle-
rin gelecegin mesleklerine hazirlanmasi ve disiplinler aras iligkileri dikkate alan, her-
hangi bir disiplinde derinlemesine veya ileri diizeyde bilgi, beceri, tutum ve davranis
kazanmalari amag¢lanmaktadir (MEB, 2015).

Destek egitim programi, MEB (2015) tarafindan yayinlanan Bilim ve Sanat Mer-
kezleri Yonergesi'nde “Genel zihinsel yetenek alanindan tanilanan 6grencilerin tiim alan/
disiplinlerle iligkilendirilerek yiiriitiilen egitim programi” seklinde tamimlanmaktadir. Ozel
yetenekli 6grencilerin okul saatleri disinda egitim aldiklart BILSEM'lerde tanilama sii-
recinin ardindan kuruma kabul edilen 6grenciler éncelikle kirk saatlik oryantasyon
programina almirlar. Oryantasyon siirecinin ardindan, ortalama iki y1l boyunca des-
tek egitimi programina devam eden 6grenciler, bireysel farkliliklarina uygun olarak
hazirlanmis zenginlestirilmis egitim uygulamalarindan faydalanirlar. Bu sayede 6zel
yetenekli 6grencilerin akranlarindan bir 6lgtide bagimsiz olarak gruplara ayrilmasi ve
bu 6zel yeteneklerinin gelistirilmesi noktasinda gelismeler saglanabilmektedir (Baki-
oglu ve Levent, 2013). Destek egitimi programinda yer alan destek egitimi dersleri,
simif 6gretmenleri tarafindan verilmektedir. Program, karakter egitimi, diistinme bece-
rileri ve bilimsel arastirma becerileri olmak iizere ii¢ ana temadan olusmakta olup yal-
nizca kazanimlarin yer aldig1 bir ¢erceve program niteligindedir. Bu baglamda, ders
igeriginin zenginlestirilmesi, egitim durumlarmin 6grencilerin bireysel farkliliklarina
uygun sekilde tasarlanmasi ve sonug olarak degerlendirmenin ne sekilde yapilacagt
o6gretmenin mesleki bilgi ve donanimina biiyiik oranda baghdir. Gagne, Briggs, Wager
Ogretim Tasariminin etkili 6gretimin gergeklestirilmesinde sundugu asamalilik ve 63-
renenin bireysel ihtiyaglarmi goz éniinde bulunduran yaklasimi 6gretmene bu konu-
da 6nemli kolayliklar saglayacaktr.

Ogretim tasarrm modellerinin gretimin gelistirilmesindeki rolii, 6grenme siirec-
lerini somutlastirmak, yonlendirmek ve yonetmek icin kullanilabilecek kavramsal ve
iletisimsel araclar1 saglamaktir (Gustafson ve Branch, 1997). Gagne, Briggs ve Wager
tarafindan, 1992’de gelistirilen 6gretim tasarimi yaklasimi temelde, Gagne'nin (1985)
Ogretim Durumlart Modeli iizerine temellendirilmisti. Modele gore, 6gretim icsel
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o6grenme stireglerini desteklemek tizere tasarlanan digsal olaylarin diizenlenmesi sek-
linde tanimlanmaktadir (Fer, 2009).

Gagné, Briggs ve Wager (1992)’a gore 6gretimi sistemli olarak tasarlamak igin 6nce
ne Ogretileceginin gerekgesi olusturulmalidir. Gagné’nin (1985), dokuz asamali mo-
deline dayandirilan bu tasarim, 6grenme siirecinin sonunda ulasilacak hedeflerden
baslayarak geriye dogru gitmek suretiyle 6gretimin planlanmasi siirecinden olusmak-
tadir (Sekil 1). Performans hedefi olarak ifade edilen bu 6gretim ¢iktilar: belirlendikten
sonra zorunlu ve destekleyici 6grenme gorevleri analiz edilmektedir (Fer, 2009). An-
laml1 6grenme icin 6n kosul 6grenmelerin iizerinde duran modelde, biligsel stratejiler
ve entelektiiel beceriler 6nemli bir role sahiptir (Westwood, 2004).

Hedef&amaglarin
ortaya konulmasi

Strateji&yonteml

Egitim erin segilmesi
ihtiyaclarinin $ Ogrletlmm j> Degerlendirme
belirlenmesi feerigin uygulanmasi _

secilmesi&diizenle
nmesi

Ogretimin
tasarlanmasi&dege
rlendirilmesi

Sekil 1. Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimi Modeli (Gagne, Briggs ve Wager,
1992)

Ogrenme gorevlerinin 6ncelige gore belirlenmesinin ardindan 6gretimin hangi si-
ralamada gergeklestirilecegi ortaya konmaktadir. Tasarimin dordiincii basamagi olan
dgretim olaylarinin belirlenmesi asamasinda ise Gagne'nin (1985) Ogretim Durumlar
Modeli baz alinir (Sekil 2). Gagne (1985) tarafindan gelistirilen bu model Kuzey Ame-
rika’da 6gretmenler i¢in Bloom Taksonomisi'nden sonra en taninmis 6gretim modeli-
dir (Miller, 2008).

Dokuz asamadan olusan bu modelde 6ncelikle 6grenenlerin dikkatinin ¢ekilmesi
saglanir. Ogrenenin hedeften haberdar edilmesi, 6n 6grenmelerle iliskilendirme, ige-
rigin sunulmasi, rehber esliginde yapma, performansin gosterilmesi ve dogruluguna
iliskin geri bildirim verilmesinin ardindan 6grenen performans: degerlendirilir. Do-
kuzuncu ve son asamada ise 6grenmenin kaliciliginin ve transferin saglanmasi amag-
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lanir. Bu model 6gretim durumlarimi dissal etkinlikler ve igsel siirecler belirlemesi ile
6n plana ¢ikmaktadir (Akimoglu, 2011). Ogretim olaylarinin diizenlenmesinde uygula-
yicinin, 6gretimin her bir hedefi ve igerik hakkinda detayli ve 6zellesmis bilgiye sahip
olmast gereklidir (Briggs, Gustafson ve Tillman, 1991).

{ Dikkat ¢ekme ]
O
Hedeften haberdar etme
<

Onceki 6grenmelerle iliskilendirme

O

Igerigi sunma
O

| |
| |
| |
| Rebbertk yapma |
| |
{ |
| |
{ |

O
Performansi ortaya ¢ikarma
U
Doniit saglama
O
Performans degerlendirme

U

Ogrenilenlerin kaliciligini saglama ve transferini giiglendirme

Sekil 2. Gagne'nin (1985) Ogretim Durumlart Modeli

Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimi modelinde, 6gretim olaylarinin belirlen-
mesinin ardindan, 6grenme ortamu segilir, dersler tasarlanir ve degerlendirmeye gegi-
lir. Insanlarin nasil 63renecegi bilgisi tizerine odaklanan ve bireysel olarak dgretimin
insan gelisimini etkileyecegini 6ne siiren bu tasarim, 6zel yeteneklilere egitim hizmeti
sunan BILSEM'lerde kolaylikla uygulanabilecek bir modeldir. Tasarim modelinin sis-
tematik olusu, her 6grenme durumuna kolaylikla uygulanabilirligi, derslerin modtil-
ler halde ve esnek bir cerceve program dahilinde yiiriitiildtigii BILSEM’lerde kulla-
nilmasmi uygun kilmaktadir. Ogretmenin tasarimei roliiniin bir kat daha arttig1 bir
ogretim kurumu olan BILSEM'lerde 6gretmen hem programin hem de dersin tasar-
layicist roliinii iistlendigi igin Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimi gretmen icin
bir yol haritasi gizecektir. BILSEM'lerde girev yapan 6gretmen sorunlarma yonelik
arastirmalar da, standart bir 6gretim programi uygulanmayan bu kurumlarda gorev
yapan 6gretmenlerin, 6gretimi tasarlama, 6grenme etkinliklerini planlama ve siireci
verimli sekilde ytirtitme konularinda problem yasayabildiklerini gostermektedir (Ce-
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tin ve Dogan, 2018; Sar1 ve Ogiitiilmiis, 2014). Bu calismada, Gagne, Briggs, Wager Og-
retim Tasariminin, 6gretmenlere planl ve sistemli bir 6gretim stireci ytiirtitme imkan1
tanimasi nedeniyle BILSEM’lerde uygulanmasinin uygun olacagi diistintilmiistiir. Bu
kapsamda, mevcut aragtirmanin, Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasariminin olumlu
etkilerinin, Tiirkiye’deki BILSEM'lerde 6zel yeteneklilerin egitimi ile ilgili yapilan uy-
gulamalarda 6rnek olusturmas: beklenmektedir. Bu arastirma, igerik, egitim durum-
lar1 ve degerlendirme agamalarmin 6gretmen tarafindan belirlendigi BILSEM cergeve
programlarinin uygulama stirecinde 6gretmenler i¢in 6rnek olusturmas: anlaminda
onem tasimaktadir. Ayni1 zamanda, 6gretim programlarinda yapilan giincellemelerle,
tim egitim kademelerinde 6gretim tasarimcisi roliinii tistlenmesi beklenen 6gretmen-
ler i¢in de 6rnek bir uygulama olmasi agisindan énemli goriilmektedir.

Yukarida belirtilenler agiklamalar 1s1g1nda, eldeki arastirmanin amaci, BILSEM'de
destek egitimi dersinde Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimima uygun planlanan
dersin etkililiginin belirlenmesidir. Bu amagla, 6gretim tasarmminin etkililigi, 6grenci
tirtinlerine, 6grenci ve gdzlemci goriislerine gore degerlendirilmistir.

Bu amag kapsaminda belirlenen arastirma sorular: asagidaki gibidir:

1. Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasariminin 6grenciler tizerinde nasil yansimalari
olmusgtur ?

a) Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimi1 modelinin etkililigine iligkin 6g-
renci goriisleri nelerdir?

b) Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimina uygun hazirlanmis ders siireci
sonunda 6grencilerin performanslari nasildir?

2. Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasariminin uygulayici 6gretmen tizerinde nasil
yansimalari olmustur?

a) Gozlemcilerin Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimina uygun olarak ha-
zirlanmis derse iliskin goriisleri nasildir?

b) Gozlemcilerin Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimina uygun olarak ha-
zirlanmis dersin 6gretmen {izerindeki etkilerine iliskin goriisleri nasildir?

Yontem

Nitel bir ¢alisma olan bu arastirma, durum ¢alismasi desenine gore tasarlanmistir.
Durum ¢alismasi, kisith bir zaman i¢inde en az iki degiskenin farkli veri toplama arag-
lari ile incelendigi nitel arastirma desenidir (Creswell, 2012). Arastirmaya konu olan
Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimima uygun hazirlanan $gretim planinm tiim
arastirma stireci asamalar halinde Sekil 3'teki gibi gerceklesmistir.
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+Ogrenen Analizi
*Ortam Analizi
*Baglam Analizi
+Ogretmen Analizi

Ihtiyag Analizi
Asamasi

J

4 \
__> Tasarim
Asamasi

\ J

__> Uygulama
Asamasi

__> Degerlendirme
Asamasi

Sekil 3. Gagne, Briggs Wager Ogretim Tasarimu Stireci

Arastirma siirecinde izlenen basamaklar1 ve alt basamaklar1 asagidaki sekilde
ozetlemek mimkindiir:

1. Basamak: ihtiyaq Analizi

>

Ogretim tasariminin hazirlanma siirecinde dncelikle ihtiyag analizi yapilmis-
tir. Thtiyag analizi 6grenci analizi, ortam analizi, 6gretmen analizi ve kazanim
analizini kapsamaktadir.

Ogrenci analizi igin 8grencileri tanima ve hazir bulunusluk diizeylerini belir-
leme amaciyla 6grenci goriisme formu hazirlanmis ve elde edilen veriler 151-
ginda tasarimin planlanlanmasi ve uygulama stirecinde gerceklestirilmistir.

Ortam analizi i¢in rubrik kullanilmis ve rubrik sonucunda ortamin 6gretimi
gerceklestirmeye elverisli olup olmadig: belirlenmistir.

Ogretmen analizinde dersin yiirtiiciisii olan dgretmenin benimsedigi 6gre-
tim yaklasimi, 6grencilerle olan iletisimi, mesleki bilgi ve donanimi ortaya
konmustur.

Son olarak kazanim analizinde kazanimlar Gagne, Briggs, Wager tasarimi-
na uygun olarak performans ¢iktisarina doniistiirtilmiis ve 6grenci goriisme
formlarindan elde edilen sonuglara gore kazanimlara eklemeler yapilmigtir.
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2. Basamak: Tasarim

>

>

Tasarlanan ders olarak BILSEM Destek Egitimi Programi'nda yer alan des-
tek egitimi dersi; konu olarak “Geri Dontistim” konusu segilmistir.

Uygulama icin toplamda 8 ders saati siiren, her biri 4 saatlik iki etkinlik
plan1 hazirlanmstir.

Dersin yiiriitliciisii tasarimin uygulandig: smifta bir yildir ders vermekte
oldugu icin 6grencileri 6grenme stilleri, ilgi alanlar1 ve bireysel 6zellikleri
agisindan tanimaktadir. Bu durum, tasarim stirecini sekillendirmede 6nemli
bir etken olmustur.

Hazirlanan 6gretim planu ile ilgili olarak egitim bilimleri alaninda dogent-
lik unvanina sahip ve 6gretim tasarimi alaninda uzmanlasmis bir uzmanin
goriisli alinmis ve uygulanacak tasarimin Gagne, Briggs,Wager Ogretim
Tasarimimin ilkelerine ve uygulama asamalarina uygunlugu konusunda
diizeltmeler yapilmustir.

3. Basamak: Uygulama

>
>
>

Hazirlanan plana uygun olarak uygulama yapilmustir.

Uygulama iki hafta (8 ders saati) stirmuistir.

Uygulama siirecinde iki 6gretmen tarafindan gozlemler yapilmistir.
Basamak: Degerlendirme

Uygulama sonunda 6grenci tiriinleri ve 6grenci 6z degerlendirme formlari
araciligryla elde edilen veriler tasarimin etkililigi hakkinda yapilacak deger-
lendirmelerde referans alinmisgtir.

Uygulama sirasinda yapilan 6gretmen gozlemleri siire¢ degerlendirmesi
i¢in veri saglamistir.

2.1. Calisma Grubu

Aragtirmanin calisma grubunu Yalova, Cinarcik Atatiirk BILSEM’de destek egitimi
programina devam eden 10 6grenci olusturmaktadir. Ogrencilerin yas aralig 8-9 ara-
ligindadir. Calisma grubu 4 kiz 6 erkek 6grenciden olusmaktadir. Arastirmaya katilan

ogretmen 32 yasinda, kadin, ytiiksek lisans mezunu ve on bir yillik deneyime sahiptir.

Yenilik¢i yaklasimlara ve isbirligine acik olan 6gretmen, derslerinde yapilandirmact

yaklasimi benimsemekte ve program gelistirme hakkinda bilgi sahibidir.

Programin degerlendirme boyutunda goriislerinden faydanilan gozlemci 6g-
retmenlerden biri 36 yasinda, kadin, lisans mezunu ve 14 yillik deneyime sahip si-
nif 6gretmenidir. Diger gozlemci 6gretmen 47 yasinda, kadin, lisans mezunu ve 18
yillik deneyime sahip teknoloji, tasarim 6gretmenidir. Bu 6gretmenlerin seciminde,
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arastirmaya katilan 6grencileri tanimalari ve bu 6grencilerin dersine giriyor olmalari,
ogretimi degerlendirme konusunda yeterli tecriibeye sahip olmalar1 hususlar etkili
olmustur.

2.2. Aragtirmacilarin Rolii

Arastirma iki arastirmaci tarafindan yiirtitiilmiistiir. Arastirmada goérev alan birinci
arastirmact sinif 6gretmenligi lisans alaninda egitimini tamamlamis ve egitim program-
lar1 ve 6gretim alaninda lisanstistii egitim almistir. Bu arastirmact uygulamanin yapil-
dig1 kurumda galismakta olup tasarlanan dersi yiirtitmiistiir. Arastirmada gorev alan
ikinci arastirmaci, 6gretmen egitimi, egitim programlar1 ve 6gretim tasarimi alanlarmn-
da uzman olarak, bircok ulusal ve uluslararas1 proje ve arastirmalarda yer almistir. Bu
arastirma kapsaminda, tasarimlarin planlanmasi, incelenmesi, gelistirilmesi, degerlen-
dirilmesi ve arastirmanin raporlanmasi konusunda énemli bir rol tistlenmistir.

2.3. Tasarim Siireci

Dersin yiiriitticiisii 6gretmen tasarim dncesinde, 6zel yeteneklilerin egitim gordii-
gl bu kurumda her 6grencinin kendi potansiyelini ortaya koymasini saglamak igin
yapacagi tiim caligmalarda 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglarini temel almistir. Ogretimin
planlanmasi esnek sekilde 6gretmen tarafindan kurgulanmistir. Gagne, Briggs, Wager
Ogretim Tasarimina uygun olarak hazirlanan bir plani uygulamak isteyen 6gretmen
programin esnekligi ve 6grencilerin ilgi- ihtiyaglar1 dogrustusunda hareket etmistir.
Tasarim 2 hafta (8 ders saati) siirmiistiir. Tasarim, BILSEM'de 3. ve 4. sinif ogrencileri-
nin katildig1 destek egitimi programui igerisinde 6gretmen tarafindan belirlenen “Geri
Dontistim” konusuna yonelik olarak hazirlanmistir. Tasarim plani asagidaki sekilde
Ozetlenebilir:

1.Hafta (40+40+40+40=160 dak)

ik haftanin etkinligi, “Geri Doniisiim” konusu temel alinarak belirlenen “Kag:t
Uretiyorum” etkinligidir. Ogretmen, Gagne'nin (1985) dokuz agsamali 6gretim kura-
mina uygun olarak 6gretim olaylarini igsel 6grenme siiregleriyle iliskilendirerek et-
kinligin uygulama adimlarini izlemistir. Oncelikle ogrencilerin dikkatini gekmek igin
ogretmen tarafindan “Tiirk Edebiyatinda Ilk Yazili Eserler” adli video izletilmistir.
Sonrasinda dgretmen, ilk kagit fabrikasinin ne zaman, nerede ve kim tarafindan ku-
ruldugunu sorarak merak uyandirmistir. Ardindan, 6grencilerden daha 6nce kagidin
seriiveni ile ilgili yaptiklari arastirma sonuglarini ve hazirladiklar1 sunumlar sinifla
paylagmalarini istemistir. Ogretmen, atik kagitlarin yeniden kagida doniismesinin
miimkiin olup olmadigini, miimkiinse hangi asamalardan gectikten sonra kagit haline
geldigini sormus ve bu konu sinifta tartisilmistir. Ogrenci goriisleri alindiktan sonra si-
nifa getirilen eski gazete kagitlar: kullanilarak 6grenciler tarafindan gerekli arag gereg
kullanilarak kagit iiretilmistir. Ogretmen, dgrencilerde iirettikleri kagitlara geri donii-
stim ile ilgili bir siir, kisa bir hikaye ya da bir resim ¢izmelerini istemis. Bu sayfalar bir
araya getirilerek kitaplastirilmustir.
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2.Hafta (40+40+40+40=160 dak)

Ikinci haftanin etkinligi olarak “Geri Dontistim” konusuyla iliskili olarak belirlenen
“Yiiriiyen Ugak” etkinligi uygulanmistir. Ogretmen 6grencilerin dikkatlerini konuya
¢ekmek i¢in kus kanatlarindan olusan gorselleri 6grencilere gostermis ve dgrencilere
geri doniisiim malzemelerini kullanarak hareket eden 6zgiin bir tasarim yapacaklarini
soylemistir. Agik uclu sorularla 6grencilerin 6n bilgilerinin agiga ¢ikmasini saglamis ve
hazir bulunusluk durumlarimi 6lgmiistiir. Sorularina cevap aldiktan sonra dgretmen
ugaklarmn icadmna giden yolda insanlarin yaptigi ugus denemelerinden s6z etmis ve
“1001 Icat Sirlar Kiitiiphanesi” adli videoyu izletmisttir. Ogrencilere atik materyaller
verilerek pervaneli bir araba tasarlamalar istenmistir. Ogrencilere uygulama siirecin-
de geri bildirim ve pekistirecler verilerek 6grenme siireci desteklenmistir. Yapilan tasa-
rimlara 6grenciler tarafindan bilime katki sunmus bir Tiirk’iin ismi konularak tiriinle-
rin yaristirilmasi saglanmistir. Yarismadan sonra geri doniistimiin nasil uygulandigini
gostermek amaciyla ortaya konulan iiriinler okulda sergilenmistir.

2.4. Veri Toplama Araclarn

Arastirmanin nicel boyutunda 6grenci performansini belirlemeye yonelik derece-
lendirme 6lgegi kullanilmistir. Arastirmanin nitel boyutunda ise, 6grenci 6z degerlen-
dirme formu ve gozlemci goriislerinden faydalanilmistir. Béylelikle, 6gretim tasarimi-
nin etkililigine iliskin detayl bilgi edinilmistir.

2.4.1. Derecelendirme olcegi

Ogrencilerin gostermis oldugu performansi degerlendirme amaciyla hazirlanan
2 ayri Olgek, tasarimda yer alan performans hedeflerini temsil eden toplamda 12’ser
maddeden olusmaktadir. Bu 6lgeklerden birincisi, ilk etkinlikte 6grencilerin stireg ice-
risindeki performanslarini ve ortaya ¢ikardiklar: geri dontstiirtilmis kagit tirtintinti
degerlendirmek tizere hazirlanmistir (Tablo 1). Tkinci 6lcek ise, son etkinlikte 6gren-
cilerin siireg igerisindeki performanslarini ve ortaya ¢ikardiklar ytirtiyen ugak tasari-
mini degerlendirmek {izere tasarlanmistir (Tablo 2). Hedeflenen performansi gergek-
lestirme diizeyini belirlemek amaciyla “g6zlenmedi veya ¢ok yetersiz” seviyesinden
“cok iyi” seviyesine kadar toplamda 5 seviyeden olusan 6l¢tit diizeyi kullanilmistir.
Yeterlilik diizeyine gore seviyeler, yetersizden ¢ok iyiye dogru, 0’dan 5’e kadar numa-
ralandirilmistir. Olgeklerde dgrencilerin tasarim planmda yer alan ayirt etme, somut
ve soyut kavramlari tanilama gibi zihinsel becerileri, sozel becerileri, bilissel stratejileri
ve uygulama becerilerini 6l¢meye yonelik maddelere yer verilmistir. Bulgular kismin-
da 6lceklerde yer alan maddelere ayrintili olarak yer verilmistir.

2.3.2. Ogrenci 6z-degerlendirme formu

Ogretimin degerlendirilmesinde, 6grencilerin dersin sundugu becerileri uygula-
maya deger bulup bulmadiklarmin belirlenmesinde kullanilan 6z degerlendirme for-
munda, toplamda 8 agik uglu soru bulunmaktadir. Ogrenci 6z degerlendirme formlars,
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tasarimda yer alan iki etkinlik i¢in ayr1 ayr1 olmak tizere toplamda iki defa doldurul-
musgtur. Ogrenciler tarafindan verilen cevaplar, sonug olarak Gagne, Briggs ve Wager
Ogretim Tasarimina uygun olarak planlanan dersin etkililigi ya da diger zamanlarda
yapilan 6gretim faaliyetlerinden farkl: bir etki dogurup dogurmadig: hakkinda bil-
gilendirici olmustur. Oz degerlendirme formunda 6grencilere yonelik sorulan so-
rularda, islenen destek egitimi dersinin beklentilerini ne dl¢tide karsiladigi, 6gretim
stirecinden keyif alma dtizeyi ve siirecin isleyisi ile dersin nasil farklilastigina iliskin
ifadelere yer verilmistir.

2.3.3. Ogretmen gozlem formu

Gozlem teknigi, bir ya da birden fazla kisi tarafindan belli bir olayin, bir plan da-
hilinde izlemesi ve kaydedilmesidir (Kaptan,1998). Bailey (1987), gozlemin belli bir
ortamda sergilenen davranislarin ayrintili olarak arastirmak istendiginde basvurulan
veri toplama teknigi oldugunu belirtmistir (akt. Balci, 2005, s. 168). Bundan hareketle,
arastirmada 6gretim tasariminin etkililigini belirlemek tizere iki gozlemci 6gretmenin
gortislerinden faydalanilmistir. Bu amagla yari yapilandirilmis gozlem formu kul-
lanilmistir. Aragtirmada gozlemcilerin gozlem esnasinda dikkat etmesi gereken hu-
suslar 6nceden belirlenmistir. Gozlem 6ncesinde, gozlemcilere Gagne, Briggs, Wager
Ogretim Tasarimi hakkinda bilgilendirme yapilmis ve gozlemlenmesi beklenen genel
temalar verilerek, bu temalar tizerinden degerlendirme yapilmas: istenmistir. Ancak
belirtilen bu temalarin disinda karsilasilabilecek farkli durumlarin gézlemlenebilmesi-
ne ve gozlemcilerin 6nemli gordiikleri hususlari da dile getirebilmesine firsat vermek
amaciyla yari-yapilandirilmis gozlem formu tercih edilmistir. Gézlem ¢alismasinda,
gozlemcilerden, 6grencilerin etkinliklere katilimi ve tutumlarindaki farklilik, smuf at-
mosferi hakkinda goriislerini belirten rapor hazirlamalar istenmis ve hazirlanan ra-
por dahilinde 6gretimin etkililigi hakkinda degerlendirmelerde bulunulmustur.

2.4.Verilerin Analizi

Ogretmen tarafindan doldurulan derecelendirme 6lceklerinden elde edilen veriler,
frekans ve yiizde analizi yapilarak degerlendirilmis ve Gagne, Briggs, Wager tasari-
mina uygun olarak hazirlanmis iki ayr etkinlik sonucunda 6grencilerin elde ettikleri
basari karsilastirilmistir.

Ogrenci 0z-degerlendirme formlar1 ve gozlem raporlarindan elde edilen veriler,
aragtirmanin temel amact dogrultusunda igerik analizi ile degerlendirilmistir. Igerik
analizi, verileri tanimlama ve verileri ayrintili olarak inceleme imkani veren bir ana-
liz tiiriidiir (Yildirim ve Simsek, 2005). Icerik analizinde, ilk énce arastirma belirlenen
arastirma problemi tanimlanir. Ardindan net ilkelere dayandirilarak kategoriler ta-
nimlanir. Sonrasinda kavramlardan ¢ikarim elde etmek amaciyla kodlama ¢alismalari
yapilir (Altunisik, Coskun, Yildirim ve Bayraktaroglu, 2010). Calismada, igerik analizi
sonucunda elde edilen kod kategori ve veriler 6zet tablolar seklinde bulgular kismin-
da verilmistir.
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2.5. Arastirmanin Gegerliligi ve Giivenirligi

Arastirma siirecinde alinan birtakim énlemlerle ¢alismanin gegerlik ve giivenirli-
ginin artirllmasi amaglanmustir. Nitel arastirmalarda kapsamli ve zengin veriler, kati-
limca teyidi, veri gesitlemesi, yar1 istatistiki bilgiler ve karsilastirma gibi yontemlerle
glivenirligin saglanmasimna iliskin 6nlemlerin alinabilecegini belirtmistir (Yin, 2011).
Bu calismada, farkli veri kaynaklar1 kullanilarak kapsamli veriler araciligiyla giive-
nirlik artirllmaya ¢alisilmistir. Calismada 6grencilerle yapilan goriismeler sonucunda
elde edilen ses kayitlar1 yazili verilere doniistiiriilmiistiir. G6zlem raporlari ve goriis-
me verilerinin kodlamasi iki arastirmaci tarafindan ayri ayr yapilarak kodlamalar
arasindaki uyum ytiizdesine bakilmistir. Miles ve Huberman’in (1994) ileri siirdiigii
uyum formiiliine gore kodlayicilar arasi uyumun en az % 80 olmas1 beklenmektedir.
Calismada, kodlayicilar arasindaki uyum % 85 olarak belirlenmistir. Goriismeler ve
gozlemler sirasinda katilimcilarin goriislerinin ve yapilan gozlemlerin dogru bir se-
kilde yansitilmasi igin arastirmaci tarafindan alan notlar tutulmus ve ses kayitlarina
yansimayan viicut hareketleri, jest ve mimikler verinin zenginlestirilmesi ve dogru-
lanmas: i¢in kullanilmistir. Ayrica ¢alismada arastirmacinin goriismeci roliinii yerine
getirmesi sirasinda olgu ile ilgili bilgilerini ve ényargilarin siirece dahil etmemesine
6zen gosterilmistir. Bunun disinda ¢alismada inandiriciligin artirllmasi icin bulgular
kisminda higbir diizenleme yapilmaksizin birebir 6rnek katilimci goriislerine yer ve-
rilmistir.

Bulgular

3.1. Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasariminin Ogrenciler Uzerindeki Yansima-
larina Iliskin Bulgular

Bu béliimde Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimi uygulamalarmin dgrenciler
tizerindeki yansimalarma iligkin bulgulara yer verilmigtir. Gagne, Briggs, Wager Og-
retim Tasarimina uygun olarak hazirlanmis programin bilissel kazanimlarmi deger-
lendirme asamasinda &grenci iirtinleri ve geri bildirimleri derecelendirme &lgegi ile
degerlendirilmis ve elde edilen bulgular Tablo 1 ve Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 1. ilk Dért Saatlik Etkinlik Sonucunda Uygulanan Derecelendirme Olcegin-
den Elde Edilen Puan Dagilimlar:

Olciit
Olgiilen Ozellik 0 1 2 3 4 5
f % f % f % f % f % f %

Geri dontistiiriilebilen

atiklar ayirt eder. ) ) o7 B B 2 20 3 30 5 50

Kagidin yapisin ) ) o ) } - - 6 60 4 0
acgiklar.
Kagidin olusumunu . - - - - - 3 30 4 40 3 30
kavrar.

Geri dontistimiin tilke - - - - - -
ekonomisi i¢in Gnemi- 5 5 4 40 1 10
ni ifade eder.

Geri dontistimiin - - - - - -

dogaya katkisini ifade 1 10 2 20 7 70
eder.

Atik kagitlardan yeni - - - - - -

kagit elde etme siireci- 3 30 3 30 4 40

ni gozlemler.

Atik kagitlardan yeni - - - - - - .

kagit elde eder. 40 220 4 40

Dogal kaynaklarm - - - - - - - -
verimli kullanimu ile

ilgili énlem almay1

benimser.

Geri dontistimle ye- - - - - - -
niden tiretmeye kars1 5 50 4 40 1 10
ilgi duyar.

Geri donustiirilmtis - - - - - -
kagit tizerinde kendi-

ni gorsel olarak ifade

eder.

Geri doniistim stireci- - - - - - -
ne ilgi duyar.

Geri dontistiiriilmiis - - - - - -

kagit tizerindeki calis- 5 50 4 40 1 10
masini degerlendirir.
Toplam - - - - - - 31 258 45 375 44 367

Tablo 1'de goriildiigii gibi 6grenci basaris1 4 ve 5 diizeyinde yogunlagmistir. Og-
rencilerden higbiri 0, 1, 2 diizeylerinde bir sonug elde etmemistir. Tablo 2’de belirtilen
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verilere gore 6grencilerin etkinlik sonundaki basarilarmin yiiksek oldugu sonucuna
varilabilir.

Uygulamanin ikinci asamasi sonucunda yapilan degerlendirmede elde edilen veri-
ler, 6grencilerin orta diizeyin iizerinde basar gosterdiklerini ortaya koymustur (Tablo 2).

Tablo 2. Son Dért Saatlik Etkinlik Sonucunda Uygulanan Derecelendirme Olgegi
Verileri

Olgiit
Olgiilen Ozellik 0 1 2 3 4 5
f % f % f % f % f % f %

Geri dontistimiin doga ve - - - - - -
tilke ekonomisi i¢in 6ne- 4 40 3 30 3 30
mini fark eder.

Hareket eden nesnele- - - - -
rin temel prensiplerini 1 10 2 20 5 50 2 20
kavrar.

Bilime katki sunmug Ttirkk - - - - - -
Bilim Insanlarin tanir.

Geri donlistim malzeme- - - - -
lerini degerlendirir.

Geri dontisim malzeme- - - - -
lerini kullanarak proje 1 10 1 10 3 30 5 50
gerceklestirir.

Atik malzemelerin yeni- - - - - - _
den kullanilabilecegini 3 30 3 30 4 40
benimser.

Geri doniistimiin yasa- - - - -
mindaki 6nemini ifade 1 10 4 40 1 10 4 40
eder.

Belirli prensipleri diisii-
nerek verilen malzemeler- 2 20 1 10 3 30 1 10 2 20 1 10
den 6zgiin tasarim yapar.

Geri dontistim fikirleri - - - - _ _
iiretmeye istekli olur.

Verilen malzemelerle pro- - - - - -
jeyi yapmaya istekli olur.

Urettigi fikirleri kendine - - - -

glivenli bicimde ifade 1 10 1 10 2 20 6 60
eder

Geri dontistimiin dogaya - -

katkisini ifade eder. 1 10 L1550 2 20 ! 10
Toplam 3 25 4 33 8 67 35 292 34 283 36 30
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Tablo 2’de gortildiigii gibi 6grenci basarisi 3 ve tizeri diizeyde yogunlagmustir.
Tabloda belirtilen verilere gore 6grencilerin etkinlik sonundaki basarilarmin ortanin
tizerinde oldugu sonucuna varilabilir. Tablo 1 ile karsilastirildiginda 6grencilerin bi-
rinci etkinlikte, ikinci etkinlige kiyasla daha ytiksek basar: gosterdikleri ancak her iki
etkinlikte de grup bazinda basarinin ortanin tizerinde oldugu goriilmektedir. Diger
bir deyisle, elde edilen bulgular 6grencilerin 6gretim tasarimimin kurgulandig ders-
lerde uygulanan iki ayri etkinlikte elde edilen basarmin normalin {istiinde oldugunu
gOstermistir.

Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimimn uygulama siirecine iligkin 6grenciler
tarafindan doldurulan 6z degerlendirme formlari araciligryla bulgular, 6gretimin ke-
yifli ve verimli gectigini gostermistir. Ancak 6grenci goriisleri degerlendirildiginde ya-
pilan 6gretimin, 6grenciler icin keyifli ve faydali bulundugu goriilmektedir (Tablo 3).

Tablo 3. Tasarimin Uygulama Siirecine iliskin Ogrenci Gériislerinden Elde Edilen
Kod, Kategori, Tema ve Ornek Veriler

Tema Kategori Kod Ornek Veriler
Verimlilik  Aktif katilim e Rolalma “Ogretmen bize gosterdikten sonra
o Gozlemleme kendim kagit yapabildim. Evde de
e Kendisi yapma aynisini yapacagim.”
Uriin Ortaya o Uretme “...yaptigimiz kagitla bir kitap
Koyma e Planlama olusturacagiz. Atik kagitlarm yeni-
o Tasarlama den kullanilmas: gerektigini goste-
e Hayal giicii recegiz.”
e Cikarim
* Sentez “...Ben yaptigim ucakla hayalleri-

me ulasabilecegimi gordiim.

Eglence Ogrenme e Mutluluk “...Yaptigim ucak cok giizeldi Ba-
siirecinden keyif o Eglencelilik lon yardimiyla ucuyordu. Bu beni
alma ¢ok mutlu etti.”
flgi cekicilik e Yaraticiik ” Atik kagitlardan kagit yapildigimni

e Yenilik biliyordum ama hi¢ gérmemistim.

Yaparken ¢ok eglendim.”

Tablo 3'te goriildiigii gibi, uygulama siirecinde eglence ve verimlilik seklinde iki
temaya ulasilmistir. Eglence temas: altinda aktif katilim ve tirtin ortaya koyma seklin-
de iki kategori bulunmaktadir. Aktif katilim kategorisi, rol alma, gozlemleme, kendisi
yapma gibi 6grencilerin uygulama stirecine aktif olarak katildiklarini gosterdiklerini
ifade eden kodlardan olusmustur. Uriin ortaya koyma kategorisi altinda, dgrencile-
rin etkinlik stireci sonunda bir {iriin ortaya ¢ikarmalarindan dolay: 6grenmenin farkl
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asamalarinda beceriler elde ettiklerini belirten kodlar bulunmaktadir. Eglence temast
altinda 6grenme stirecinden keyif alma ve ilgi cekicilik olmak tizere iki kategoriye
ulagilmigtir. Ogrenme stirecinden keyif alma kategorisinde mutluluk ve eglencelilik
gibi uygulamalarin 6grenciler agisindan keyif verici olmas: noktasinda etkili oldugu
ifade edilmistir. Ilgi cekicilik kategorisi altinda, 6grencilerin Gagne,Wager, Briggs Og-
retim Tasarimina uygun hazirlanan etkinlikleri daha 6nce gormedikleri ve ilgi gekici
bulduklar belirtilmistir.

3.2.Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasariminin Uygulayici Ogretmen Uzerinde-
ki Yansimalarina Iliskin Bulgular

Gozlemci goriislerinden elde edilen verilere gore Gagne, Briggs, Wager tasarimina
uygun olarak hazirlanmis ders planinin uygulama stirecinde 6gretmenin 6grencile-
ri yonlendirme ve 6grencilere rehberlik etme asamalarinda daha rahat ve kendinden
emin sekilde hareket ettigi; 6gretim tasarimina uygun olarak bastan itibaren tiim sii-
reci planlamasimnin dersin daha sistemli hale gelmesine ve basariya olumlu etkileri ol-

dugu belirtilmistir (Tablo 4).

Tablo 4. Tiim Stirece Hi@kin Gozlemcilerden Elde Edilen Kod, Kategori, Tema ve
Ornek Veriler

Tema Kategori Kod Ornek Veriler
Sistemlilik ~ Dengelilik o Uyum “...Ogretmenin dersi sistemli
e Zamanlama sekilde islemesi, dersi tamamini
o Tutarhilik aktif sekilde kullanabilmesini et-
kinliklerin yeterli stirede tamam-
lanmasini saglads.”
Planlilik o Diizenlilik “...Ogretmenin plana goére ha-
o Asamalilik reket etmesi, etkinligin sahip ol-
e Program dugu amaglan gergeklestirmesi
o Sistem yoniinde bir diizen saglad1.”
o Amagchlik
Basar1 Motivas- o Enerjiklik “...Derste dikkatin saglandigin
yon e Mutluluk ve dgrencilerin ilgisinin aktif tu-
e Adaptasyon tuldugunu goézlemledim.”
Ogrenme e Yaraticilik “...Ogrencilerin ortaya koyduk-
Uriinleri o Transfer edilebilme lar dirtinler gergek hayatta kulla-
nabilecekleri becerileri kapsiyor.”
Smif Yéne-  Ogrenci o Ozgiirliik “...Ogretmen de &grenciler de
timi tutumlari o Memnuniyet derste oldukca mutluydu. Etkin-
¢ Kendini rahatlikla ifade likten zevk aldiklar anlasiliyor-
edebilme du.”
Ogretmen o Ogrenciyi aktif hale “...Ogretmen oldukca rahat ve
tutumlar: getirme kendinden emindi.”

Stireci yonetmede rahatlik
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Tablo 4'te gortildiigii gibi, gozlemci 6gretmenlerin raporlarindan elde edilen veri-
lerin igerik analizi sonucunda sistemlilik, basar1 ve sinif yonetimi seklinde ti¢ temaya
ulasilmistir. Sistemlilik temasi altinda dengelilik ve planlilik seklinde iki kategori bu-
lunmaktadir. Dengelilik kategorisi, uyum, zamanlama, tutarlilik gibi 6gretmenlerin
ders stirecini zamana uygun ve dengeli sekilde ytiriitttiglint ifade eden kodlar: iger-
mektedir. Planlilik kategorisi altinda, 6gretmenlerin etkinlikleri asamalar halinde plan-
11 ve sistemli sekilde ytirtitttigtine iliskin kodlar bulunmaktadir. Bagar1 temas: altinda
motivasyon ve 6grenme iiriinleri olmak tizere iki kategoriye ulasilmistir. Motivasyon
kategorisinde enerjiklik, mutluluk ve adaptasyon gibi uygulamalarin 6grencileri derse
motive etme konusunda basgarili olduklarn belirten kodlar yer almaktadir. Ogrenme
tirtinleri kategorisinde, yaraticilik ve Gagne (1985)'nin dokuz asamali modelinin son
asamasinda yer alan 6grenmeyi transfer etmenin saglandigina dair transfer edilebilme
kodu bulunmaktadir. Smif yonetimi temas: altinda 6grenci tutumlari ve 6gretmen tu-
tumlar1 olmak iizere iki kategori yer almaktadir. Ogrenci tutumlar kategorisi altinda,
o0gretmene yanstyan 6grencilerin kendilerini rahatlikla ifade edebildigi ve kendilerini
dzgiir hissettiklerini belirten kodlar bulunmaktadir. Ogretmen tutumlari kategorisi al-
tinda ise 6gretmenin 6grencilerin aktif oldugu ve 6grenme siirecinin iyi sekilde yone-
tildigine dair kodlar ortaya ¢ikmustir.

Tartisma ve Sonug

Aragtirmadan elde edilen bulgulara gore, Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasari-
mina uygun olarak yapilan 6gretim sonucunda elde edilen verilere gore 6grenciler,
ortalamanmin {izerinde bir basar1 gostermiglerdir. Ogrencilerin ders sonunda ve siireg
i¢indeki performanslarinin degerlendirilmesi sonucunda aldiklart puanlar, tasarimin
ogrenci basarisi tizerinde olumlu etkileri oldugunu ortaya koymustur. Tasarimin bir
plan dahilinde, sistemli sekilde ilerlemesi, 6n 6grenmelerle iliski kurularak yeni 6g-
renmelerin bunlarin tizerine insa edilmesi ve 6grenciye stireg igerisinde performansina
iliskin geri bildirim saglanmasi basariy1 olumlu etkileyen faktorler olarak goze carp-
maktadir.

Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasariminin uygulama siirecine iligkin grenci go-
riisleri degerlendirildiginde 6gretimin keyifli ve verimli gectigini sonucuna varilabi-
lir. Ogrenciler, etkinlikleri severek yapmus ve derse aktif olarak katilmislardir. Kiigiik
gruplarla islenen destek egitimi derslerinde, 6nemli bir unsur olan derse katilimin sag-
lanmasi noktasinda tasarimin etkili oldugu goriilmiistiir. Bu sonug Siinbiil, Giindiiz,
Yilmaz (2002), Ozk&k (2010) ve Menzi (2012) tarafindan yapilan arastirmalarda ortaya
konan Gagne’nin 6gretim modeline uygun olarak hazirlanmis dersin 6grencileri moti-
ve etmekte ve derse katilimi artirmakta etkili oldugu yoniindeki bulgularla paralellik
gostermektedir. Clinkii Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasariminin etkili 6gretimde
sundugu asamalilik ve sistematigin yani sira 6gretim siirecinin geri bildirim ve pekis-
tireclerle destekleniyor olusu 6grencilerin derse yonelik motivasyonuna énemli katki-
lar sunmaktadr.
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Gozlemci gortislerinden elde edilen verilere gore Gagne, Briggs, Wager tasarimina
uygun olarak hazirlanmis ders plani, 6gretmene 6gretim stirecini planlama, ytiriitme
ve degerlendirme asamalarinda yarar saglamakta ve 6gretmenin sundugu 6gretimin
etkililigini artirmaktadir. Ogretmenin 6grencileri yonlendirme ve grencilere rehberlik
etme asamalarinda daha rahat hareket etmesine ve 6grenme stirecine hakim olmasina
imkan tanimistir. Ayrica Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimia uygun olarak der-
sin planlanmasi, dersin daha sistemli hale gelmesine ve bu durumun basartya olumlu
etkileri oldugu sonucuna varilmistir.

Sonug olarak, Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasariminin BILSEM’de destek egiti-
mi derslerine katilan, 6zel yetenekli 6grencilerin 6grenme siirecine olumlu etkileri bu-
lunmaktadir. Bu etki, 6gretmenlerin 6grenme siirecini yonetme, sistemli hareket etme,
dersi etkili planlama noktalarinda belirginlesmektedir. Bu baglamda, davranisci ve bi-
lissel kuramin bir sentezi olan Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimimin §gretmene
siireci yonetme, 6grenciyi aktif hale getirme, 6grenmeye rehberlik etme ve zaman1 ve-
rimli planlama konularinda 6gretmene avantajlar sagladigi sonucuna varilmistir. Elde
edilen bu sonuglar, Gagne'nin 6gretim durumlari modelinin referans alindig1 yazilim-
lar kullanularak gerceklestirilen 6gretim etkinliklerinin uygulandig: arastirma sonug-
lar1 ile de uyumludur (Giindiiz, 2002; Karabagshiew, 2003; Tagkiran, 2017). S6zkonusu
arastirmalar geleneksel yonteme kiyasla, Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasariminin
da temelini olusturan Gagne'nin 6gretim durumlari modelinin 6gretimi etkili hale ge-
tirdigi konusunda arastirmada varilan sonuglarla paralellik gostermektedir.

Standart bir 6gretim programi uygulanmayan BILSEM’lerde, gretimin tasarimi
konusunda, 6gretmenin 6nemli bir role sahip oldugu agiktir. Gagne, Briggs, Wager
Ogretim Tasarimi, 6gretimi planlh ve asamali sekilde gerceklestirme konusunda 63-
retmene yol gostericidir. Aragtirma sonucunda elde edilen bulgular da, BILSEM'deki
destek egitimi dersinde, 6gretmenin siireci ytiriitme ve planlama konusundaki verimi-
ni artirdigini gostermektedir. Ogrenci basarisindaki yansimalar da bunun bir goster-
gesi olmustur. Bu baglamda, BILSEM'lerde gérev yapan 6gretmen sorunlarini ele alan
Cetin ve Dogan, (2018) ile Sar ve Ogiitiilmiig'{in (2014) aragtirmalarinda kargilagilan
dgrtetimsel sorunlarmn ¢éztimiinde Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasarimimin uygu-
lanmasinin olumlu katkilar1 olacabilecegi agiktir.

Arastirma sonucunda onerilenlerden biri, tasarimin daha kapsamli olarak hazir-
lanabilecegi yoniindedir. Bu arastirmada, bir uzman ve bir arastirmacidan olusan bir
grupla etkinlik planlar1 gelistirilmistir. Gagne, Briggs, Wager 6gretim tasarimina uy-
gun bir 6gretim planlanmasi her ne kadar tasarima yeni baslayanlar i¢in dahi uygun
olsa da stirecin daha kapsamli planlanmasi, 6grenme ¢iktilarinin daha ayrintili diizen-
lenmesi ve degerlendirmenin daha verimli sekilde yapilmasi icin ¢ok sayida 6gret-
menin katilimiyla bir tasarim hazirlama siireci gergeklestirilmesi faydali olacaktir. Bu
baglamda, tasarim siirecinin daha kapsamli olarak planlanmas: arastirma verilerinde
daha derin sonuglara yol agabilir. Bir bagka oneri ise 6gretim tasariminin daha kalaba-
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lik gruplarda ve 6rgiin egitim veren okullarda uygulanmas: yontindedir. Gelecekte ya-
pilacak aragtirmalarda Gagne, Briggs, Wager Ogretim Tasariminin érgiin egitim veren
okullarda islenen derslerin etkililigine iligskin farkliliklar incelenebilir.
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Abstract:

In this research, it is aimed to determine the spatial visualization skills of the
secondary school students, evaluate them in terms of some variables, and com-
pare with their achievements of the mathematics and science course. Descriptive
and correlational screening models were used in the study. The sample of the
research is 506 secondary school students. The Spatial Visualization Test and a
personal information form were used. Descriptive statistics, independent sample
t-test, one-way analysis of variance and the Spearman-Brown correlation coeffi-
cient were used to analyse the data. In the research, spatial visualization skills of
the students who took pre-school education were significantly higher than those
who did not take. Two dimensional spatial visualization skills of the 8" grade
students were found to be significantly higher than the 6" and 7" graders, while
the three dimensional spatial visualization skills of the 7* and 8" graders were
significantly higher than the 6™ grade students. In addition, spatial visualization
skills of secondary school students who play geometric-mechanical games which
one of the six sub-dimensions of intelligence games (MoNE, 2016) and computer
games are significantly higher than those who do not play these games. Positive
and significant relationship was found between spatial visualization skills of se-
condary school students and their accomplishment in mathematics and sciences.

Keywords: spatial visualization, geometric-mechanical games, computer ga-
mes, mathematics, science
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ORTAOKUL OGRENCILERININ iKi VE UC BOYUTLU
UZAMSAL GORSELLESTIRME BECERILERININ
iNCELENMESI

Oz: Bu aragtirmada ortaokul 6grencilerinin uzamsal gorsellestirme beceri-
lerini belirlemek; baz1 degiskenler agisindan degerlendirmek; matematik ve fen
dersi bagarilari ile karsilastirmak amaglanmistir. Arastirma betimsel ve iligkisel
arastirma niteligindedir. Arastirmanin 6rneklemini, 506 ortaokul 6grencisi olus-
turmaktadir. Arastirmada kisisel bilgi formu ve Uzamsal Gorsellestirme Testi
kullanilmustir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler, bagimsiz 6rneklem t-tes-
ti, tek yonlii varyans analizi ve Spearman Brown korelasyon katsayis1 kullanil-
mistir. Arastirmada okul dncesi egitimi alan &grencilerin uzamsal gorsellestir-
me becerileri almayanlara gore anlamh diizeyde daha yiiksek ¢ikmustir. 8. sinif
ogrencilerinin iki boyutlu uzamsal gorsellestirme becerilerinin 6. ve 7. siniflara
gore; 7. ve 8. smuf 6grencilerinin ti¢ boyutlu uzamsal goérsellestirme becerilerinin
ise 6. simuflara gore anlamli diizeyde daha ytiiksek oldugu tespit edilmistir. Ayri-
ca zeka oyunlarinin alt1 alt boyutundan biri olan geometrik-mekanik oyunlari
(MEB, 2016) ve bilgisayar oyunlarini oynayan &grencilerin uzamsal gorselles-
tirme becerilerinin oynamayanlara gére anlaml diizeyde daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Dahasi, ortaokul dgrencilerinin uzamsal gorsellestirme becerileri
ile matematik ve fen dersi basarilar1 arasinda pozitif ve anlaml bir iliski bulun-
mustur.

Anahtar Kelimeler: uzamsal gorsellestirme, geometrik-mekanik zeka oyun-
lari, bilgisayar oyunlari, matematik, fen bilimleri

Introduction

Spatial ability is the skill to create an images of the visual stimulus that we see
around us in the mind and manipulate those images in the mind. According to Linn
and Petersen (1985), spatial ability is the ability to represent, transform, create and
recall the symbolic and non-linguistic information. According to Sjlinder (1998), it is
a cognitive function that enables people to effectively address spatial relationships, vi-
sual-spatial tasks, and the orientation of objects in space. Spatial capability is a crucial
cognitive skill that is essential for daily jobs and specific activities. Everyday activi-
ties, such as driving cars, bringing together furniture pieces, and many areas of ex-
pertise such as architectural design, surgical procedures and advanced mathematical
problems, require spatial abilities (Rafi, Samsudin & Said, 2008; Terlecki, Newcombe
& Little, 2008). Hartman and Bertoline (2005) stated that architecture, astronomy, bio-
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chemistry, biology, cartography, chemistry, engineering, geology, mathematics, music,
and physics require spatial ability and that only limited success could be achieved
at these areas without spatial ability. Jirout and Newcombe (2015) stated that spatial
learning is important for children to succeed in science, technology, engineering and
mathematics. Mathewson (1999) stated that spatial ability plays a vital role in both
scientific creativity and, communication, as it is in many areas. Therefore, individuals
who do not have a well-developed spatial ability may face serious problems affecting
their academic studies or careers and daily lives, (Rafi et al., 2008). Therefore, while
technology is becoming increasingly important these days, individuals are required
to have adequate ability to make spatial abstractions, like graphs, diagrams and other
visual presentations (Terlecki et al., 2008). In this context, spatial ability has an essen-
tial role in the realization of many tasks in daily life, as well as in many disciplines,
especially mathematics and geometry. Therefore, without spatial ability, achievements
in these areas will be limited and spatial ability needs to be improved.

The factors affecting the development of spatial ability are not entirely apparent.
For this reason, the development of spatial ability has been the subject of curiosity for
many researchers and many studies have been conducted on which materials and acti-
vities can be used. Intelligence games are used in the process of developing high-level
life skills such as problem solving, reasoning and multidimensional thinking (Adalar
& Yuksel, 2017). Yuksel et. al. (2017) and Yuksel (2019) have stated that playing with
geometrical-mechanical games which one of the six sub-dimensions of intelligence ga-
mes, develop spatial abilities. Jirout and Newcombe (2014) have stated that playing
with blocks, puzzles, mazes, develop spatial abilities of children. De Lisi and Wolford
(2002) have stated that computer-based teaching activities can be used to improve the
spatial abilities of students in schools. Suppiah (2005) stated that three dimensional
tangible structures, three dimensional computer models, manipulatives, applications
containing free drawings on paper or computer could be used effectively in the deve-
lopment of spatial ability. Boakes (2009) stated that Japanese paper folding art origa-
mi could be used as an essential tool in the development of spatial skills. In a study
conducted by Cakir, Adsay ve Akgul Ugur (2019), it was found that application with
web 2.0 tools had a positive effect on students’ spatial thinking skills. Based on these
explanations, it is understood that spatial skills could be developed by many materials
and activities such as blocks, jigsaws, mazes, computer programs, computer games,
and manipulatives.

When the literature on spatial ability is examined, it is seen that there are sub-di-
mensions of spatial ability and there are various opinions among researchers about the
number and meaning of these sub-dimensions. For example; Tartre (1990) emphasized
the existence of two components of spatial ability: “spatial visualization”, and “spatial
orientation”. Pellegrino, Alderton and Shute (1984) cited the existence of at least two
factors of spatial ability and stated that these factors were “spatial visualization” and
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“spatial relations”. Linn and Petersen (1985) based on their study results, divided the
spatial ability into three components as “spatial perception”, “mental rotation” and
“spatial visualization”. Pittalis and Christou (2010) claimed that spatial ability consists
of three major spatial ability factors, namely “spatial visualization”, “spatial relations”
and “spatial orientation”. As it can be seen in these studies, it is noteworthy that the

spatial ability component that most researchers agree is spatial visualization.

Spatial visualization is considered to be one of the most critical sub-components of
spatial ability. Moreover, according to Linn and Petersen (1985), spatial visualization
is the task of complex, multi-step manipulations of spatially presented information.
Much related research on spatial visualization skills (Battista, 1990; Fennema & Sher-
man, 1977; Turgut & Yilmaz, 2012) showed that there was a significant and positive
relationship between students’ spatial visualization skills and mathematics achieve-
ments. Yuksel and Bulbul (2014) have expressed the ability of spatial visualization to
be an indispensable part of mathematics and geometry courses. Battista, Wheatley and
Talsma (1982) have suggested that students should be able to imagine and visualize to
achieve a better level at mathematics. Based on these explanations, as in the case with
spatial ability, spatial visualization is also prominent and has a positive impact on
success at mathematics and geometry.

Despite the importance in many areas, teaching of spatial visualization skills in
classrooms is not done adequately. For example, Clements and Sarama (2011) stated
that the teaching of spatial visualization skills was primarily overlooked in classroom
environments. Piburn et al. (2002) in schools, while verbal and logical-mathematical
skills are taught, spatial skills are rarely intervened; however, spatial skills are teachab-
le, and such teaching provides more success in science classes. Rittle-Johnson, Zippert
and Boice (2018) have stated that one of the skills that contribute significantly to the
development of mathematical skills at early ages is the often neglected spatial visua-
lization ability. Lin and Chen (2016) stated that because of this nature of spatial ability
requiring adequate space and time to perform effective training, education programs
have difficulty in developing this ability. From all the studies as mentioned earlier, it
is understood that activities in curriculum programs are insufficient to develop spatial
visualization skills of students. In this context, it is essential to measure the spatial
visualization skill levels which can predict the mathematical abilities of the students,
and take measures for the development of these skills.

There are researches conducted on different samples (especially high schools and
universities) in various disciplines. However, it is noteworthy that although the samp-
les studied are in different age groups, the main spatial visualization tests are used
repeatedly, and there is no distinction between two and three dimensional spatial visu-
alization skills in these studies. Therefore, in this research, it is aimed to determine the
spatial visualization skills of secondary school students by using a valid and reliable
test, which measures both the two and three dimensional spatial skills with different
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question types, to evaluate them in terms of some variables, and to compare these
scores with their achievements in mathematics and science. In response to this general
purpose, the answer to the following questions was investigated.

e What is the level of spatial visualization skills of secondary school students?

e Do spatial visualization skills of the secondary school students change in a
statistically significant way according to the variables like, “gender”, “class”,
“pre-school education status”, “elective intelligence games taking courses”,

“frequency of playing geometric-mechanical games”, “frequency of playing a
computer games”?

Is there a significant relationship between secondary school students’ spatial vi-
sualization skills and their achievements in mathematics and science courses?

Method
Research Design

Descriptive scanning model was used in order to determine the spatial visualiza-
tion skills of the secondary school students and to evaluate regarding some variables;
meanwhile, the correlational scanning model was used to compare the achievements
of mathematics and science courses.

Research Sample

The population of the study consisted of the students studying in secondary scho-
ols in the central districts of Diyarbakir. The sample of the study comprises of 506 stu-
dents in six secondary schools who were chosen by simple random sampling method
from the secondary schools in the central districts of Diyarbakir Province in the 2017-
2018 academic year. Secondary school students, who were in the process of abstract
thinking, were selected as the study group, in order to develop their spatial skills,
which required abstract thinking skills. The characteristics of the sample group are
given in Table 1.
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Table 1. The Characteristics of the Sample Group

Variables Frequency Percentage
Girls 234 46%
Gender
Boys 272 54%
6™ grade 167 33%
Class 7% grade 175 35%
8™ grade 164 32%
Received 291 58%
Pre-school education status
Not received 215 42%
Received 153 30%
Elective intelligence games taking courses
Not received 355 70%
Never 61 12%
Frequency of playing geometric-mechanical Occasionally 370 3%
games
Often 75 15%
Never 89 18%
Frequency of playing a computer game Occasionally 293 58%
Often 124 24%

Data Collection Tools and Implementation

In this research, the Spatial Visualization Test (SVT) developed by Dokumaci-Sut-
cu (2017) and a personal information form, were used as data collection tools. Data
collection tools were applied to the students during their classes. In the personal infor-
mation form, students were asked about their classes, gender, pre-school education,
elective intelligence games courses taken/or not, the frequency of playing geomet-
ric-mechanical games, the frequency of playing computer games, and the marks of
mathematics and science courses.

SVT consists of a total of 29 items with four options to measure the spatial visuali-
zation skills of secondary school students and has a two-factor structure. The test con-
sists of questions such as mental integration, mental seperation, paper folding, surface
development, cube counting, cube contact count, which measure spatial visualization
skill. The first factor which consists of 14 items, measures students’ two dimensional
spatial visualization skills, and the second factor, which consists of 15 items, measures
students’ three dimensional spatial visualization skills. After the expert opinion was
taken at the development stage of the test, firstly the exploratory factor analysis was
performed via the Tetrachoric Correlation Matrix. Afterwards, confirmatory factor
analysis was performed by using the Asymptotic Covariance Matrix and the Weighted
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Least Squares Method. It was found that the two-factor structure had adequate fit indi-
ces (y?/sd:1.26, RMSEA:0.029, GFI:0.96, AGFI:0.95, SRMR: 0.074, NNFI:0.92, CFI:0.93).
Item analysis was performed for 29 items; the test, which consisted of items with diffe-
rent difficulty levels, was found to be moderately difficult and highly distinguishing.
The KR-20 internal consistency coefficient was calculated to be .77 for the first factor
consisting of 14 items, and .78 for the second factor consisting of 15 items. The KR-20
internal consistency coefficient belonging to the entire test was calculated as .78. Table
2 gives an example for each questions in SVT.

Table 2. An Example for Each Question in the SVT

Which of the following shapes can be created by combining the
F collateral shapes?

2D
_ Mental
Integration

A)

. By which of these shapes given below can the given figure be formed?
2D L

Mental
Seperation

A)

N "E u "E A square shaped paper is folded first, then drilled as in figure. What will the
H H shape of this paper be after it is opened?
2D ' '
Paper
Folding (€] 5] 8]
A) o B) o) b d D) o O
o9 o o 0 O
Which of the following shapes can be created by
combining the collateral shapes?
3D

z

_ Mental
Integration
B) ) D)
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The collateral figure consisting of unit cubes can be formed by combining
which of the two shapes given below?
3D
Mental
Seperation
i B) c) E % D)
Which of the following could be the opened status of cube. given in the closed
@ H status with different shapes on each side?
3D = < <= =
Surface
Development ) I i< t:“" 8 IE"“‘DQ:" a ‘@ 1 E::”'| o) ID:* | @l
< @ = =
A 7y 7\ )
The inside of the figure made up of unit cubes is completely empty. How
3D many cubes will you need to fill this space?
Cube
Counting A s B) 10 o 12 D) 14
How many cubes does the cube. which is represented by the collateral
3D white color, face in the shape consisting of unit cubes?
Cube Contact
Count
A 2 B) 3 4 D) s
Data Analyses

Descriptive statistics were used to determine the spatial visualization skills of se-
condary school students. Besides, to determine the type of analysis appropriate to the
data obtained, it was tested whether the data showed normal distribution characteris-
tics for the sub-groups of each independent variables. For this purpose, histogram, nor-
mal Q-Q, detrended normal Q-Q, box-line graphs, kurtosis and skewness values were
examined (Buyukozturk, 2011). The kurtosis and skewness values of the subgroups
of the independent variables, except for the mathematics and science course grades,
were found to be in the range of +1, -1, and their graphs showed a normal distribution
characteristic. Therefore, independent sample t-test was used to assess the spatial vi-
sualization skills of secondary school students concerning “gender”, “pre-school edu-

7

cation status”, “elective intelligence games course taking” variables. In order to use
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one-way variance analysis (ANOVA), it is also examined whether the variance of the
groups is equal or not. For this, Levene test was used and since the data obtained from
the groups were p>.05, it was determined that the variances of the groups were equ-
al. Therefore, ANOVA was used to assess the spatial visualization skills of secondary
school students in terms of “classroom”, “frequency of playing geometric-mechanical
games”, “frequency of playing computer games”. In cases where the difference is de-
termined, the LSD test was used to determine between which groups the diversity
was occurring. Since the kurtosis and skewness values of students’ mathematics and
science course grades were not within the range of +1, -1 and the graphs did not show
normal distribution characteristics, Spearman-Brown correlation coefficient was used
to compare the spatial visualization skills of the secondary school students with their
achievements of mathematics and science courses.

Findings

In this section, the findings obtained as a result of the analysis of the identified
sub-problems of the research are included.

Descriptive statistical results of the average SVT scores of the secondary school
students are presented in Table 3.

Table 3. Descriptive Statistical Results of the Average SVT Scores of the Secondary
School Students

SVT N Minumum Maximum Mean Std. Deviation
2D 506 .00 14.00 7.04 3.04
3D 506 .00 15.00 7.77 3.14

According to Table 3, the average of the secondary school students” two dimen-
sional spatial visualization scores is 7.04, whereas the average of three dimensional
spatial visualization scores is 7.77. According to these findings, it could be said that
two and three dimensional spatial visualization skills of secondary school students’
are moderate.

The t-test results of the average SVT scores of the secondary school students, con-
cerning the “gender” variable are included in Table 4.
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Table 4. The t-Test Results of the Average SVT Scores of the Secondary School Stu-
dents, Concerning the “Gender” Variable

SVT Gender N Mean Std. Deviation df t Sig.
Girls 234 6.96 2.89

2D 504 564 573
Boys 272 711 3.17
Girls 234 7.64 291

3D 504 897 370
Boys 272 7.89 3.32

In Table 4, there was no statistically significant difference between boys and girls
regarding the average scores obtained from the two dimensional spatial visualization
part of the SVT [t =564, p>.05]. Again as seen in Table 4, there was no statistically
significant difference between boys and girls regarding the average scores obtained
from the three dimensional spatial visualization part of the SVT [t(504)=.897, p>.05].
In that case, it could be said that there is no significant relationship between two and
three dimensional spatial visualization skills and gender.

The ANOVA results of the average SVT scores of the secondary school students,
concerning the “class” variable are included in Table 5.

Table 5. The ANOVA Results of the Average SVT Scores of the Secondary School
Students, Concerning the “Class” Variable

Std. Sum of Mean
SVT Class N Mean Deviation Squares df Square F Sig.
Between
6" 167 6.53 291 125.214 2 62607
Groups
°D Within
7175 6.89 2.97 4549.995 503 9.046 6.921 .001
Groups
gh 164 7.73 3.14 Total 4675.209 505

Significant Differences: 6" - 8, 7th- gt

Between
6" 167 714 2.81 101.233 2 50617
Groups
3D Within
7% 175 8.01 3.42 4879.083 503 9.700 5218 .006
Groups
8" 164 8.16 3.07 Total ~ 4980.316 505

Significant Differences: 6™ - 7, -8t
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According to Table 5, a statistically significant difference was found in the two
dimensional spatial visualization average scores of 6, 7, and 8" grade students
[F,505=6.921, p<.05]. Again in Table 5, a statistically significant difference was found
between the three dimensional spatial visualization average scores of 6, 7, and 8" gra-
de students [F(2/503)=5.218, p<.05]. According to the results of the LSD test, which has
performed to find the reason of the difference, the two dimensional spatial visualizati-
on skills of the 8™ grade students in comparison to the 6™ and 7" grade students, also
the three dimensional spatial visualization skills of the 7" and 8™ grade students in
contrast to the 6™ grade students appeared to be significantly higher.

The t-test results of the average SVT scores of the secondary school students, con-
cerning the “pre-school education status” variable are included in Table 6.

Table 6. The t-Test Results of the Average SVT Scores of the Secondary School Stu-
dents, Concerning the “Pre-school Education Status” Variable

Pre-school Education

SVT Status N Mean Std. Deviation df t Sig.
Received 291 7.46 3.04

2D 504  3.665 .000
Not received 215 6.47 2.96
Received 291 8.19 3.12

3D 504  3.491 .001
Not received 215 7.21 3.09

In Table 6, there was a statistically significant difference in the average scores of
students who have and have not received pre-school education, from the two dimensi-
onal spatial visualization part of SVT [t ;, =3.665, p<.05]. Again as seen in Table 6, there
was a statistically significant difference in the average scores of students who have and
have not received pre-school education, from the three dimensional spatial visualizati-
on part of SVT [t ., =3.491, p<.05]. Accordingly, the two and three dimensional spatial
visualization skills of the students who received pre-school education could be stated
to be significantly higher than the students who did not receive preschool education.

The t-test results of the average SVT of the secondary school students, concerning
the “elective intelligence games taking courses” variable are included in Table 7.
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Table 7. The t-Test Results of the Average SVT Scores of the Secondary School Stu-
dents, Concerning the “Elective Intelligence Games Taking Courses” Variable

Elective Intelligence
SVT  Games Taking Courses N Mean  Std. Deviation df t Sig.

Received 153 7.05 3.28

2D 504  .030 976
Not received 353 7.04 2.94
Received 153 7.82 3.26

3D 504 199 .842
Not received 353 7.76 3.10

As seen in Table 7, from the average scores of two dimensional spatial visualization
part of the SVT, there was no statistically significant difference between the students
who did or did not receive the elective intelligence games course [t(504)=.030, p>.05].
Again in Table 7, from the average scores of three dimensional spatial visualization
part of the SVT, there was no statistically significant difference between the students
who did or did not receive the elective intelligence games course [t(50 4):.199, p>.05]. Ac-
cording to this results, it could be said; there is no significant relationship between the
two and three dimensional spatial visualization skills and taking elective intelligence

games courses.

The ANOVA results of the average SVT scores of the secondary school students,
concerning the “frequency of playing geometric-mechanical games” variable are inc-
luded in Table 8.

438



MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (427-448)

Table 8. The ANOVA Results of the Average SVT Scores of the Secondary School

Students, Concerning the “Frequency of Playing Geometric-Mechanical Games” Va-
riable

Std. Sum of Mean
SVT Frequency N Mean Devw. Squares df Square F Sig.
Between
Never 61 544 267 180.791 2 90.395
Groups
op  Occasio- Within
370 722 3.07 4494419 503 8935  10.117  .000
nally Groups
Often 75 747 284 Total 4675209 505

Significant Differences: Never-Occasionally, Never-Often

Between

Never 167 634 255 152.926 2 76.463
Groups
3D Occasio- Within
175 790  3.17 4827390 503  9.597 7.967 000
nally Groups

Often 164  8.32 3.12 Total 4980.316 505

Significant Differences: Never-Occasionally, Never-Often

According to Table 8, there was a statistically significant difference between the
average SVT scores of whom never play geometric-mechanical games, and of whom
played those occasionally or often, from the two dimensional spatial visualization part
[F(2,503)=10.117, p<.05]. Again as seen in Table 8, there was a statistically significant dif-
ference between the average SVT scores of whom never play geometric-mechanical
games, and of whom played those occasionally or often, from the three dimensional
spatial visualization part [F(2,503)=7.967, p<.05]. According to the results of the LSD test
which performed to find the basis of the difference, the two and three dimensional
spatial visualization skills of the students who occasionally and frequently play geo-
metric-mechanical games are significantly higher than those who do not play.

The ANOVA results of the average SVT scores of the secondary school students, con-
cerning the “frequency of playing computer games” variable are included in Table 9.
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Table 9. The ANOVA Results of the Average SVT Scores of the Secondary School
Students, Concerning the “Frequency of Playing Computer Games” Variable

Std Sum of Mean
SVT  Frequency N Mean Dev. Squares df Square F Sig.
Between
Never 85 6.08 2.73 94.584 2 47.292
Groups
Within
2D QOccasionally 295  7.26 3.06 4580.625 503  9.107 5193 .006
Groups
Often 126 7.16 3.09 Total 4675.209 505

Significant Differences: Never-Occasionally, Never-Often

Between
Never 85 6.98 2.87 65.191 2 32.596
Groups
3D . Within
Occasionally 295  7.95 3.05 4915125 503 9.772 3336 .036
Groups
Often 126 791 3.46 Total 4980.316 505

Significant Differences: Never-Occasionally, Never-Often

In Table 9, there was a statistically significant difference between the average SVT
scores of whom never play computer games, and of whom played those occasionally
or often, from the two dimensional spatial visualization part [F(2,503)=5.193, p<.05]. Aga-
in according to Table 9, there was a statistically significant difference between the ave-
rage SVT scores of whom never play computer games, and of whom played those oc-
casionally or often, from the three dimensional spatial visualization part [F(2,503)=3.336,
p<.05]. According to the results of the LSD test which performed to find the basis of the
difference, the two and three dimensional spatial visualization skills of the students
who occasionally and frequently play computer games are significantly higher than
those who do not play.

The Spearman-Brown Correlation Coefficient for the relationship between secon-
dary school students” average scores and their mathematics achievement is presented
in Table 10.
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Table 10. The Spearman-Brown Correlation Coefficient for the Relationship Betwe-
en Secondary School Students” Average Scores and Their Mathematics Achievement

SVT Mathematics Achievements
Correlation Coefficient .336
2D Sig. .000
N 506
Correlation Coefficient 332
3D Sig. .000
N 506

In Table 10, there seems a moderate, positive and significant, relationship between
two dimensional spatial visualization score averages of the SVT and mathematics ac-
hievements of secondary school students [r=.336; p<.05]. Again according to Table 10,
there seems a moderate, positive and significant, relationship between three dimensi-
onal spatial visualization score averages of the SVT and mathematics achievements of
secondary school students [r=.332; p<.05]. Accordingly, students with high mathema-
tics achievements would also have significantly higher scores both from two and three
dimensional spatial visualization skills. Considering the coefficient of determination
was “r* =.11”, it could be seen that 11% of the total variance of both two and three di-
mensional spatial visualization skills stems from the mathematics success.

The Spearman-Brown Correlation Coefficient for the relationship between secon-
dary school students” average scores and their science achievement is presented in
Table 11.

Table 11. The Spearman-Brown Correlation Coefficient for the Relationship Betwe-
en Secondary School Students” Average Scores and Their Science Achievement

SVT Science Achievements
Correlation Coefficient 292
2D Sig. .000
N 506
Correlation Coefficient 295
3D Sig. .000
N 506

According to Table 11, there seems a low, positive and significant relationship
between two dimensional spatial visualization score averages of the SVT and science
achievements of secondary school students [r=.292; p<.05]. Again as seen in Table 11,
there seems a low, positive and significant, relationship between three dimensional
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spatial visualization score averages of the SVT and science achievements of secondary
school students [r=.295; p<.05]. Accordingly, students with high science achievements
would also have significantly higher scores both from two and three dimensional spa-
tial visualization skills. Considering the coefficient of determination was “r* =.09”, it
could be seen that 9% of the total variance of both two and three dimensional spatial
visualization skills stems from the science success.

Conclussion and Discussion

In the research, it was found that both the two and three dimensional spatial visua-
lization skills of secondary school students were intermediate. In a study conducted by
Turgut and Yilmaz (2012) and Topraklioglu and Oztiirk (2019), the spatial visualization
skills of the 7" and 8" grade students were found to be low. Rittle-Johnson et al. (2018)
have stated that one of the skills that contribute significantly to the development of
mathematical skills at early ages is the often neglected spatial visualization ability. Lin
and Chen (2016) stated that because of this nature of spatial ability requiring adequate
space and time to perform effective training, education programs have difficulty in
developing this ability. Based on these explanations, it can be said that the reason for
the lack of spatial visualization skills of secondary school students is due to the lack of
adequate teaching of these skills in the classroom environments.

When the relationship between the two and three dimensional spatial visualization
skills and gender of the secondary school students were examined, although the two
and three dimensional spatial visualization skill scores of the boys were higher than
the girls, there was no statistically significant difference between the scores. Achieving
similar results in the literature is possible. For example, a study conducted by Uzun
(2019), it was found that the spatial abilities of secondary school students did not show
a significant difference according to gender. In the study by Morris (2018) found that
there was no significant difference between the spatial visualization skills of elemen-
tary and secondary school school girls and boys. In the study of the Cilingir-Altinel
(2018) with the 4™ grade students, it has emerged that there is no significant difference
between the students genders and two dimensional spatial visualization skills. Rafi et
al. (2008) showed that while the spatial visualization skill scores of male students were
higher than that of female students, the difference between scores was not statistically
significant. Besides, in another study by Jirout and Newcombe (2015), the relations-
hip between spatial games and spatial skills was examined in terms of gender, and
it was stated that the spatial skills were better for boys as they played more spatial
games than girls. Although the results of all these researches do not make a definitive
judgment, the fact that male students have relatively higher spatial visualization skill
scores compared to female students may because they tend to play games that require
the use of spatial visualization skills such as building with blocks.

In the research, there was no significant correlation between the two and three
dimensional spatial visualization skills of secondary school students and whether or
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not they took the elective intelligence games course. According to Devecioglu and Ka-
radag (2014), the reason for this finding may be due to insufficient training of teachers
who teach the elective intelligence games, who generally are not directly educated in
this field, but mainly mathematics teachers or basically who else more or less interes-
ted in the area. However, it is thought that the course of intelligence games (especially
in the geometric-mechanical games unit) involves the game activities, that allows the
student to develop many features as spatial skills.

In the research, two and three dimensional spatial visualization skills of the stu-
dents who took pre-school education were significantly higher than those who did not
take. Similarly, the spatial visualization skills of the 7" and 8" grade students who had
pre-school education were significantly higher than those who had not received, in
the study of Turgut and Yilmaz (2012). In the study conducted by Uzun (2019), it was
found that the spatial abilities of secondary school students showed a significant diffe-
rence according to their pre-school education status. In another study by Cilingir-Al-
tinel (2018), two dimensional spatial visualization skills of fourth-grade students who
received pre-school education, compared to those who did not have pre-school edu-
cation were significantly higher. Bosnyak and Nagy-Kondor (2008) also argued that
the development of spatial skills should be initiated in the early stages of childhood.
Therefore, the reason for these findings could be that the students who took pre-school
education in early childhood have been able to use spatial visualization skills such as
use paper folding, paper cutting, ornamentation, choosing geometric shapes, combi-
ning and de-matching appropriately in an early age. Differently, in a study conducted
by Dundar, Yilmaz and Terzi (2019), prospective teachers’ spatial abilities do not differ
according to their pre-school education status.

Two dimensional spatial visualization skills of the 8" grade students were found to
be significantly higher than the 6™ and 7" graders, while the three dimensional spatial
visualization skills of the 7" and 8" graders were significantly higher than the 6" grade
students. Similarly, in the study conducted by Turgut (2007), the spatial visualization
levels of the 6™ grade students were lower than the 7" and 8" grade students. These
findings may be because 6™ grade students have not fully achieved their spatial visu-
alization skills because they are just at the beginning of their transition from abstract
thinking to concrete thinking.

In the research, the two and three dimensional spatial visualization skills of secon-
dary school students who play geometric-mechanical games and computer games are
significantly higher than those who do not play these games. There are researches in
the literature that support these findings. For example, Yuksel et. al. (2017) and Yuk-
sel (2019) have stated that playing with geometric-mechanical games develop spatial
abilities. Cilingir-Altinel (2018) has determined that fourth grade elementary school
students have a positive and significant relationship between their two dimensional
spatial visualization skills and their skills in puzzle games. In the research conducted
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by Dokumaci-Sutcu (2017), it was found that geometric-mechanical activities of both
the concrete materials and the computer environment, improved the two and three
dimensional spatial visualization skills of the 7" grade students. Demirkaya and Masal
(2017) have shown that geometric-mechanical game-based activities are effective of
the secondary students” development of spatial skills. Martin-Dorta et al. (2014) stated
that activities such as playing with construction building toys and three dimensional
computer games at small ages have a strong relationship with spatial visualization
capability. However, it is still possible to reach different results even though the litera-
ture is limited. For example; Caldera et al. (1999) showed that there is no relationship
between the activities of play with blocks of the kindergarten students and the spatial
skill performances. With all of these research results, it could be said that the spatial
visualization skills of students can be developed with computer games and geomet-
ric-mechanical games such as puzzles, Lego, blocks, however, not being a definite ju-
dgment.

In the research, a moderate, positive and significant relationship was found betwe-
en the two and three dimensional spatial visualization skills of secondary school stu-
dents and their accomplishment in mathematics. Similar results can be reached in the
literature. In their study, Gurbuz, Erdem and Gulburnu (2018) pointed that out there
was a positive correlation between the spatial abilities and mathematical reasoning
of the 8" grade students. Turgut and Turgut (2018) found that the effect of spatial vi-
sualization skills on mathematics achievement was moderate. Tam, Wong and Chan
(2018) found a positive relationship between the spatial skills and mathematical skills
of the 2" grade students in primary school. According to Bishop (1980), the reason for
these findings is that the spatial ability could help the students to organize the problem
with mental pictures in solving math problems, to organize the information between
the components of the problem, and to show the relationships in the tree diagrams,
Venn schemes, graphs, and other forms. Again, in the research, a low, positive and
significant relationship was found between the two and three dimensional spatial vi-
sualization skills of secondary school students and the successes of science courses. In
this research, Tracy (1990) found that the 5" grade students with high spatial ability
had significantly higher science achievement scores than the students with low spatial
ability. Based on the results of all these studies, it can be said that there is a positive and
significant relationship between the spatial visualization skills of the secondary school
students and their achievement of mathematics and science course.

Recommendations

To conclude, some of the suggestions developed in light of the findings of the rese-
arch can be listed as follows: The importance of spatial ability in pre-school education
support campaigns can be encouraged. In-depth analysis can be done to see why se-
condary school students are not capable of spatial visualization skills. It can be explo-
red that why the students take the intelligence games courses which may allow the de-
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velopment of many features, can’t make any difference within the spatial visualization
skills. Experimental research for the improvement of spatial visualization abilities can
be done by utilising both computer games and geometric-mechanical games such as
Lego, tangram, jigsaw. Longitudinal surveys could be performed to define the factors
that influence the development of spatial abilities of students from elementary school
to secondary schools. Similar research can be done for other sub-skills of spatial ability
and for various class levels.
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MILLI EGITIM DERGISI
YAYIN ILKELERI

Milli Egitim; Milli Egitim Bakanlig: tarafindan yayimlanan ti¢ aylik, hakemli,
uluslararasy, bilimsel bir dergidir. Subat, mayis, agustos ve kasim aylarinda Kis, Bahar,
Yaz ve Giiz olmak iizere yilda dort say1 yayimlanir.

1. AMAC

Egitim ve 6gretime iliskin bilgi, uygulama, sorun ve 6nerilerin bilimsel diizlemde
kuramsal ya da uygulamali olarak ortaya konulmasin, tartisgilmasini ve taraflara ulas-
tirllmasini saglamaktr.

2. KONU VE ICERIK

Milli Egitim dergisinde egitim alanindaki makalelere yer verilir. Makalelerde aras-
tirmaya dayali olma, alana katki saglama, uygulamaya iliskin 6neriler ortaya koyma,
yeni ve farkli gelismeleri irdeleme, giincel olma 6l¢titleri dikkate alimir. Milli Egitim
dergisinde yayimlanacak makalelerin daha 6nce baska yaymn organinda yayimlanma-
mis veya yayimlanmak tizere kabul edilmemis olmas: gerekir.

3. YAYIN VE DEGERLENDIRME SURECI

Milli Egitim dergisinin bir Yayin Kurulu ve On Inceleme Kurulu vardir. Yayimlan-
mak tizere gonderilen yazilar ilk olarak On Inceleme Kurulunca incelenir. Bu asamada
yazilar bes agidan ele alinir:

3.1. Bagvuru Sartlarina Uygunluk

6. maddede belirtilen bilgi ve belgelerin eksiksiz olarak yiiklenip yiiklenmedigi
kontrol edilir.

3.2. Derginin Yazim Kurallarina Uygunluk

Dilin dogru kullanimi ve akicilik, imla kurallari, makale kelime sayusi, Tiirkce ve
Ingilizce 6zlerdeki kelime sayilari, anahtar kelime sayilari, ifadelerin yabanci dildeki
karsiliklarinin dogrulugu, kaynakcanin kurallara uygunlugu vb. kontrol edilir.

3.3. Makale Sablonuna Uygunluk

Makaleler hazirlanirken DergiPark sayfamizdaki makale sablonu kullanilmalidir.
Yayin degerlendirme siirecinde makalenin sablon 6zelliklerine uygun olup olmadig-
na bakilir.

3.4. Derginin Kapsamina ve Bilimsel Gerekliliklere Uygunluk

Giincel egitim uygulamalaria doniikliigii; amag, yontem ve sonug gibi temel bi-
limsel 6zellikleri tasiyip tasimadigi, yapilan arastirmalardaki 6rneklemin nitelik ve
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niceligi, arastirma konusunun giincel olup olmadig1, sonug ve 6nerilerin egitime katk:
saglayip saglamadig1 vb. hususlar incelenir.

3.5. Yasal ve Etik A¢idan Uygunluk

Makalede fikir, elestiri ve oneriler yer alabilir. Ancak bu fikir ve elestirilerin yasal
agidan sug olusturmamast, etik kurallari ihlal etmemesi, kisi ve kurumlarin sayginhig-
n1 zedelememesi gerekmektedir.

Bu sartlarin herhangi birini tasimadig; tespit edilen veya basvuru belgeleri eksik
olan yazilar On Inceleme Kurulu karariyla dogrudan reddedilir. Ayrica alan disi olan
yazilar yani derginin adina, alanina, bellegine ve okur kitlesine uygun olmadig: diisii-
niilen yazilar eksiksiz ve ¢ok basarili olsalar dahi iade edilir. Sayica ¢ok olan bu tiir ya-
zilar igin tek tek uzun agiklamalarla ret gerekgeleri olusturulmaz. Uluslararasi bilimsel
dergilerin geri bildirim ytiktimliliigii yoktur.

iadeyi gerektirmeyecek 6l¢iide kiiciik eksiklikler tespit edilen yazilar i¢in Dergi-
Park sistemi {izerinden yeniden gonderim istenir. Siirecin takibi yazarin sorumlulu-
gundadir. Milli Egitim dergisi yazarlarla ve hakemlerle iletisimde DergiPark sistemini
esas almaktadir. Derginin mevcut is yogunlugu iginde yazarlarla farkli kanallardan
iletisim kurma imkan ve yiikiimliiliigii bulunmamaktadir.

Incelenen makaleler gerektiginde bilimsel bakimdan degerlendirilmek {izere Ya-
yin Kuruluna sunulur. Yayin ilkeleri bakimindan uygun bulunan makaleler intihal ag1-
sindan da denetlenir. Bu amagla makale sahipleri, uluslararas: anlamda kabul goren
benzerlik tarama programlarindan birini (6rnegin iThenticate) kullanarak olusturulan
benzerlik sonug raporunu makale ekinde gondermek zorundadirlar. Benzerlik konu-
sunda tiim sorumluluk yazara aittir. Stirecin saglikli ytiriittilebilmesi amaciyla Milli
Egitim dergisi tarafindan benimsenen benzerlik orani gizli tutulur. Bu oran ULAKBIM
ve ilgili otoriteler tarafindan 6nerilen oranun Yayin Kurulu tarafindan degerlendirilip
teyit edilmesiyle belirlenmistir.

Tiim makaleler icin Etik Kurul izin Belgesi sunulmalidir. Etik Kurul Izin Belge-
si gerekmeyen durumlarda yazarlar bunun gerekgesini agiklayan bir belgeyi siste-
me yiiklemelidir. Etik Kurul Izninin alindig1 kurum, tarih ve karar sayis1 makalenin
yontem boliimiinde belirtilmelidir. Eger Etik Kurul Iznine ihtiyag yoksa yine yéntem
boliimiinde gerekgesi agiklanmalidir. Arastirma i¢in alman kurumsal ya da bireysel
uygulama izinleri Etik Kurul Izni yerine ge¢mez.

On Inceleme veya Yaym Kurulunca uygun bulunan makaleler, alaninda ortaya
koydugu eser ve ¢alismalariyla taninmus iki hakeme gonderilir. Kararlarda bir kabul
bir ret ¢tkmast durumunda tiglincti hakem goriistine bagvurulur. Yazi hakkinda iki
olumlu ya da iki olumsuz rapor alinincaya kadar hakemlik stireci ytirtitiiliir. Bir ma-
kale i¢in en fazla on iki hakeme kadar davet gonderilir. Bu stirecte hakemlerden sonug
alinamazsa makale iade edilir. Hakem raporlar gizlidir ve bes y1l siireyle saklanir. On
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inceleme stireci ortalama bir ay, hakem siireci ise ortalama alt1 ayda tamamlanir. Bazi
durumlarda bu siire uzayabilmektedir. Hakemlik siireci ile ilgili ayrintili bilgi Dergi-
Park sayfamizdaki “Ko6r Hakemlik Sistemi” boliimtiinde detayli olarak anlatilmistir.

Yazarlar; hakemlerin ve Yaym Kurulunun elestiri, 6neri ve diizeltmelerini dikka-
te almak zorundadir. Katilmadiklar: hususlar oldugunda bunlari gerekgeleri ile bir-
likte yazili olarak agiklama hakkina sahiptirler. Yapilan diizeltmeler DergiPark say-
famizda yer alan Hakem Diizeltme Cetveli kullanilarak revizyon siirecinde sisteme
yiliklenmelidir. Yayimlanacak yazilarda Yayin Kurulu veya edit6rliik birimi tarafindan
esasa yonelik olmayan kiigiik diizeltmeler yapilabilir. Yayimlanan yazilardaki bulgu
ve goriislerin sorumlulugu yazarlarina aittir.

Basilan sayilar; MEB Destek Hizmetleri Genel Midiirliigiintin http://dhgm.meb.
gov.tr web sayfasinda, ULAKBIM ODIS ve DergiPark’ta yayimlanur.

Yazi ve fotograflar, kaynak gosterilerek alint1 yapilabilir.
4. YAZIM DiLi

Yazim dili Tiirkcedir ancak her sayida derginin tigte bir oranin1 ge¢cmeyecek se-
kilde ingilizce yazilara da yer verilebilir. Yayimlanacak yazilarin Tiirkce 6zlerinin ya-
ninda ingilizce ozleri de gonderilmelidir. Ozler ve anahtar kelimeler -Tiirkge ve In-
gilizce olarak- uluslararasi standartlara uygun olmahdir (Ornegin TR dizin anahtar
terimler listesi, CAB Theasarus, JISCT, ERIC vb. kaynaklar kullanilabilir).

Yazilarda Tiirk Dil Kurumunun “Yazim Kilavuzu”nda belirtilen giincel yazim ku-
rallarina uyulmasi zorunludur.

5. MAKALENIN YAZIM KURALLARI VE YAPISI

Gonderilen makaleler ulusal ve uluslararasi etik kurallar ile aragtirma ve yayin eti-
gine uygun olmalidir.

Makalelerin, dergimizin makale sablonu kullanilarak asagida belirtilen diizene
gore sunulmasina 6zen gosterilmelidir:

5.1. Baslik

Makalelerin bir basligi bulunmalidir. Baglik; Tiirkge ve Ingilizce olarak konuyu en
iyi sekilde belirtmeli, on bes kelimeyi gegmemeli, ilk harfleri biiyiik olacak sekilde
koyu yazilmahdar.

5.2. Makale Tiirt
Makale tiirii baghigin altina, tamamui biiytik harf olacak sekilde koyu yazilmalidir.
5.3. Yazar Adlar1 ve Adresleri

Yazar adlari, unvanlari, kurumlari, adresleri, e-posta adresleri ve ORCID bilgileri
belirtilmelidir.

Sablondaki bi¢gimlendirmeye dikkat edilmelidir.
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5.4. 0z

Tiirkce ve Ingilizce 6z (anahtar kelimeler eklenerek) yapilmalidir. iki yiiz elli ke-
limeyi gecmemeli, yaziin tiimiinii en kisa ve 6z (6zellikle calismanin amacini, aras-
tirma yontemini ve sonucunu) yansitacak nitelikte olmalidir. Tek paragraf ve iki yana
yasli olmalidir. Times New Roman, 10 punto, italik, koyu, tek satir araliginda olma-
lidir. Oziin altinda bir satir bosluk birakilarak calismanin biitiinliglini yansitacak
anahtar kelimeler verilmelidir. Bu anahtar kelimelerin tamamu kiiciik harfle yazilmali
(6zel isimler ve biiytik harfli kisaltmalar harig), kavramlar genelden 6zele dogru sira-
lanmalidir. Anahtar kelime say1s1 3-8 arasinda olmali, sonunda nokta kullanilmamali-
dir. Ingilizce 6z ve anahtar kelimeler de ayni 6zellikleri tagimalidar.

5.5. Makale

Makale; ¢alismanin amag, kapsam, ¢alisma yontemlerini belirten bir giris bolii-
miiyle baslamaly; veriler, gézlemler, goriisler, yorumlar, tartismalar gibi ara ve alt bo-
liimlerle devam etmeli; tartisma, sonug ve dneri boliimleriyle son bulmalidir.

5.5.1. Ana Metin: Makale; A4 boyutunda sayfa {izerine, Times New Roman yaz1
tipinde, 11 punto, 1,5 satir araligs, 1,25 paragraf girintisi ve 6 nk paragraf bosluguna
gore diizenlenmelidir. Sayfa kenarlarinda 3 em’lik bosluk birakilmali ve sayfalar nu-
maralandirilmalidir. Yazilar sekiz bin kelimeyi ve otuz sayfay1 asmamalidir. Hakem
talepleri dogrultusunda yapilacak eklemeler bu sinirlamaya déhil degildir.

5.5.2. Ana Basliklar: Bunlar; sira ile 6zet, ana metnin boliimleri (giris, yontem, bul-
gular, tartisma, sonug, oneriler), (varsa) tesekkiir, kaynakga ve (varsa) eklerden olus-
maktadir. Ana basliklar her kelimenin yalnizca ilk harfi biytik, digerleri kiigtik harfler-
le, Times New Roman, 12 punto, ortalanmis ve koyu yazilmalidar.

5.5.3. Ara Basliklar: Tamami koyu renk, sola dayali, Times New Roman, 11 punto
ile yazilmalidir. Yalnizca her kelimenin ilk harfi biiytik olmali ve baslik sonlarinda
satirbas1 yapilmahidar.

5.5.4. Alt Basliklar: Tamami koyu renk, sola dayali, Times New Roman, 11 punto
ve yalnizca basligin ilk kelimesindeki birinci harf biiyiik olmalidir. Baslik sonuna iki
nokta isareti konularak yaziya ayni satirdan devam edilmelidir.

5.5.5. Sekiller: Sekiller; kiigtiltmede ve basimda sorun yaratmayacak ¢oziintirliik-
te, dlizgiin ve yeterli ¢izgi kalinligi tercih edilerek ¢izilmelidir. Her sekil ayr1 bir sayfa-
da bulunmalidir. “1”den baslamak iizere her sekil ayr1 ayr1 numaralandirilmali ve her
seklin tistiine bashig1 yazilmalidir.

5.5.6. Tablolar: Sekiller gibi “1”den baslayarak ayr1 ayr1 numaralandirilmali ve nu-
maralar her tablonun {istiine basligiyla birlikte yazilmalidir.

Sekil ve tablolarin basliklari, kisa ve 6z olmaly; her kelimenin ilk harfi biiytik, diger
harfleri kiigiik yazilmalidir. Gerekli durumlarda agiklayic1 dipnotlar veya kisaltmalar,
sekil ve tablolarin hemen altinda verilmelidir.
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5.5.7. Resimler: Yiiksek ¢oztintirliiklii (300 dpi), parlak ve net olmalidir. Ayrica se-
killer i¢in verilen kurallara uyulmalidur.

Sekil, tablo ve resimler on sayfay: asmamalidir. Metin icindeki yerlerine yerlesti-
rilmis olarak gonderilmelidir. Bu gorsellerin baskida net ¢ikmayacag: diisiintilmesi
durumunda yazarindan orijinali istenir.

5.5.8. Metin Iginde Kaynak Verme: Metin icinde kaynak vermede asagidaki kural-
lara uyulmal1 ve verilen 6rnekler esas alinmalidir. Kesinlikle dipnot seklinde kaynak
gosterilmemelidir.

a. Metin iginde tek yazarl kaynaklara atif yapilirken asagidaki 6rnekte oldugu gibi
arastiricinin soyadi, eserin yayim tarihi yay ayrag iginde verilmelidir:

(Giines, 2006) veya Giines (2006) veya Giines’in (2006) ¢calismasina gore...

b. Metin i¢inde iki yazarli kaynaklara atif yapilirken asagidaki 6rnekte oldugu gibi
arastiricilarin soyadi arasma “ve” yazilmaly, eserin yayimlanma tarihi verilmelidir:

(Can ve Giindtiz, 2019) veya Can ve Glindiiz (2019)
(Miles ve Huberman, 1998) veya Miles ve Huberman (1998)

Birden ¢ok kaynagin s6z konusu oldugu durumlarda kaynaklarin aralarina noktali
virgil (;) konulmali ve alfabetik olarak asagidaki gibi yazilmalidir:

(Aydogdu, 2020; Koksal, 2007; Ogiﬂmii§, 1993; Safran ve Aktas, 2012)

¢. Metin i¢inde ti¢ ve daha fazla yazarl yayimnlara deginilirken ilk seferinde tiim
yazar soyadlarimna yer verilir, daha sonraki atiflarda asagidaki gibi ilk yazarin adi be-
lirtilmeli, digerleri i¢in “vd.” ifadesi kullanilmalidir. Ancak kaynaklar dizininde biitiin
yazarlarin isimleri yer almalidur:

Cepni, Ayvaci ve Bakircr (2015) veya (Cepni, Ayvaci ve Bakirei, 2015) (ilk atif)
Cepni vd. (2015) veya (Cepni vd., 2015) (ikinci ve sonraki atiflar)

Dowden, Pittaway, Yost ve McCarthy, (2013) veya (Dowden, Pittaway, Yost ve Mc-
Carthy, 2013) (ilk atif)

Dowden vd. (2013) veya (Dowden vd., 2013) (ikinci ve sonraki atiflar)

¢. Ulasilamayan bir yayimna metin i¢inde deginilirken bu kaynakla birlikte alinti-
nin yapildig1 kaynak da asagidaki gibi belirtilmelidir. Kaynak¢ada sadece “aktaran”
bilgisi yer almalidir:

Kopriilii (1911) (aktaran Celik, 1998) veya (Kopriilii 1911; aktaran Celik, 1998) veya
Kopriilii'niin (1911) (aktaran Celik, 1998)...
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d. Kisisel goriismelere metin i¢inde goriisme yapilan kisinin soyad: ve goriisme
tarihi belirtilerek deginilmelidir. Ayrica bu gortismeler kaynaklar dizininde belirtil-
melidir:

(Tarakei, 2004)

e. Kurum ve kuruluslara ait ¢calismalar asagidaki sekilde belirtilmelidir.
Milli Egitim Bakanlig1 (2018) veya (Milli Egitim Bakanlig1, 2018) ilk ataf
MEB (2018) veya (MEB, 2018) daha sonraki atiflar

5.6. Katki Belirtme

Yazarm diginda makaleye katkis1 bulunanlar varsa yazinin sonunda bu isimler ay-
rica belirtilmelidir.

Bir arastirma kurumu veya kurulusu tarafindan desteklenen calismalarda destegi
saglayan kurulusun adi, projenin ismi, (varsa) tarih, say1 ve numarasi verilmelidir.

5.7. Kaynakga

Yazinin sonuna kaynaklar dizini eklenmelidir. Kaynakga, uluslararasi kaynak
yazim bi¢imlerinden APA 7’ye uygun olmalidir. Yazar soyadlarini esas alan alfabe-
tik sirayla asagidaki kurallara gore hazirlanmalidir. Dergide yazim birligi saglanmasi
agisindan biiytiik / kiigiik harf kullanimi asagida belirtilen sekilde diizenlenmelidir.

5.7.1. Siireli Yayinlar

Yazar adlari, tarih, makalenin bashg: (italik), stireli yaymn adi (kisaltilmamali), cilt
numaras (italik), (say1 numarasi), sayfa numarasi bilgilerine yer verilmelidir. DOI nu-
marasi varsa http ile baslayarak verilmelidir:

Ontas, T., ve Kaya, B. (2019). Suuf d¢retmeni adaylarmnin 6§retim materyali tasarlama
siirecinde geri bildirim verilmesine yonelik goriiglerinin incelenmesi. Milli Egitim, 48 (224),
59 - 73. https:// dx.doi.org/10.37669 /milliegitim.648686

Maier, U., Wolf, N., ve Randler, C. (2016). Effects of a computer-assisted formative as-
sessment intervention based on multiple-tier diagnostic items and different feedback types.
Computers & Education, 95, 85-98. https:/ /doi.org/10.1016 /j.compedu.2015.12.002

Dergi cilt, say1 ve / veya makale veya sayfa numaralarini kullanmiyorsa, eksik
ogeler referanstan ¢ikarilmalidir.

Bozan, M. (2004). Bolge yonetimi ve egitim bolgeleri kavrami. Milli Egitim, Kig 2004, S
161, 95-111.

5.7.2. Bildiriler

Yazar adlari, tam tarih, bildirinin baghg: (italik), sempozyumun veya kongrenin adi,
editorler, basimevi, cilt numarasi, sayfa numarasi, diizenlendigi yer adi bilgilerine yer
verilmelidir.
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Sunum, basliktan sonra koseli ayrag i¢inde agiklanmalidir. Agiklama esnektir (6r-
negin “[Konferans oturumu],” “[Bildiri sunumu],” “[Poster oturumu],” “[S6zlii bildi-

a7

ri]”, “[Konferans sunum 6zeti]”).

Giines Kog, R. S., ve Sarikaya, M. (2018, 6-8 Eyliil). 7. sinif ogrencilerinin fen bilgisi
dersi 151k konusundaki bagarilarma ve bilgilerinin kalicihi§ina baglam temelli 6gretim yontemi,
5E ogretim modeli ve 5E ile desteklenmig baglam temelli 6Gretim yonteminin etkisinin incelen-
mesi [Sozlii bildiri]. I. ILTER Uluslararast Ogrenme, Ogretim ve Egitim Aragtirmalar
Kongresi, Amasya Universitesi, Amasya.

Rayner, A. (2005, September). Reflections on context based science teaching: A case
study of physics students for physiotherapy [Poster presentation]. Annual UniServe Scien-
ce Blended Learning Symposium Proceedings, Sydney.

5.7.3. Kitaplar

Yazar adlary, tarih, Kitap adi (Sadece ilk sozciigiin ilk harfi biiyiik, italik), yayinevi bilgi-
lerine yer verilmelidir. Sehir ad1 yazilmamalidir.

Beyatly, Y. K. (1985). Kendi gok kubbemiz. Milli Egitim Bakanlig1 Yayinlari.

Miles, M. B., ve Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sour-
cebook. Sage Publications.

Editorli Kitap:

Safran, M. (Edt.) (2019). Diinya egitimine yon verenler (Cilt 1-2). Milli Egitim Bakan-
lig1 Yayinlar:.

Editorli Kitapta Bolim:

Ingilizce editorlii kitaplarda “iginde” ifadesi yerine “in” kullanilmali, yaymn yeri
(il) belirtilmemelidir.

Nofal, N. (2019). Gazali. Safran, M. (Edt.), Diinya EZitimine Yon Verenler I (s 341-
363). Milli Egitim Bakanlig1 Yayinlari.

Author, A. A., & Author, B. B. (Year). Title of chapter. In A. A. Editor & B. B. Editor
(Eds.), Title of book (pages of chapter). Publisher

5.7.4. Raporlar ve Tezler
Asagidaki aciklama ve ornekte gosterildigi sekilde verilmelidir.

Yazar adlari, (tarih). Raporun veya tezin basli§: [yayimlanip yayimlanmadigi, rapo-
run veya tezin tiirti]. Kurulus veya {iniversite adi, boliim, sehir adi.

Azer, H. (2017). Milli Egitim Bakanlig: arsiv kiitiiphanesindeki Osmanli Tiirkgesi ile ba-
sl eserler bibliyografyas: [Yayimlanmamuis yiiksek lisans tezi]. Kirikkale Universitesi,
Sosyal Bilimler Enstittisii, Kirtkkale.
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5.7.5. Internetten Alinan Bilgiler

Yazar adi veya kurum, kurulus ady, internette yayimlanma tarihi. Yayin baslig; (ita-
lik). Internet adresi bilgilerine yer verilmelidir.

Bozan, M. (2004, 1 Subat). Bolge yonetimi ve egitim bolgeleri kavrami. http://
www.yayim.meb.gov.tr

TUBITAK (2020, 18 Mayzs). UBYT programz ve dergi listesi. https:/ /ulakbim.tubitak.
gov.tr/tr/haber/tubitak-2020-ubyt-programi-ve-dergi-listesi-ilan-edildi

Bunlarin disindaki alintilar igin APA 7 standartlarina uyulmalidir. (https://apasty-
le.apa.org adresinden yararlanabilirsiniz.)

6. MAKALELERIN GONDERILMES]

Milli Egitim dergisi; her seyden 6nce bilime ve bilimsel yayin etigine uygun se-
kilde, egitim sistemimize katkida bulunabilecek nitelikli ¢alismalari, alaninda uzman
hakemlerin denetimleriyle yayimlama hedefindedir. Objektif ve kér hakemlik sistemi-
ne uygun bir degerlendirme ve yayin stireci 5Snemsenmektedir. Bu nedenle yazarlarin
biitiin siireci DergiPark sistemi {izerinden ytiriitmesi ve takip etmesi gerekmektedir.
Dergi ile ilgili gorevlilerin kisisel e-postalarina veya derginin e-postalarina génderilen
yazilar kor hakemlik sistemine uygun olmadigi i¢in degerlendirmeye alinmaz.

Makale gondermek igin asagidaki dosya ve belgeler eksiksiz olarak http://www.
dergipark.org.tr/milliegitim web adresinden sisteme yiiklenmelidir.

Istenen Belgeler

1. Makale ad1, makale tiirii, yazar adlari, yazarlarin iletisim bilgileri (E-posta, tele-
fon, gorev yeri) ve ORCID bilgilerinin yer aldig1 bagvuru dilekgesi

2. Makalenin yazar isimli tam metni (Word dosyasi formatinda)
3. Makalenin yazar isimsiz tam metni (Word dosyasi formatinda)
4. Benzerlik raporu (PDF formatinda, raporun tamami)

5. Telif Hakk: Devir Formu

6. Etik Kurul Izin Belgesi (Etik Kurul Izni gerekmiyorsa gerekgcesini bildiren agik-
lama)

Makale gonderen yazarlar, Milli Egitim dergisi yayin ilkelerinde belirtilen tiim
sartlar1 kabul etmis sayilir.
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PUBLICATION PRINCIPLES OF
THE JOURNAL OF NATIONAL EDUCATION

The Journal of National Education, a refereed scientific journal, is published qu-
arterly by The Ministry of National Education. The Journal is published quarterly in
February, May, August and November as winter, spring, summer and fall issues.

1. OBJECTIVE

The aim is to provide the information, practices, problems and suggestions regar-
ding education and training are presented, discussed and delivered to the related par-
ties, theoretically or practically, on a scientific level.

2. SUBJECT AND CONTENT

The journal of National Education includes articles in the field of education. In
the articles, the criteria of being research-based, contributing to the field, making sug-
gestions for implementation, examining new and different developments, and being
up-to-date are taken into consideration.

Manuscripts must not have been previously published or accepted for publication
in other media.

3. PUBLISHING AND REVIEW PROCESS

Articles are reviewed by the Editorial Board and the Pre-Review Board of the jour-
nal. The submitted articles are first evaluated by the Pre-Review Board. At this stage,
the articles are handled from five angles;

3.1. Compliance with Application Requirements

It is checked whether the information and documents specified in Article 6 have
been uploaded completely.

3.2. Compliance with the Writing Rules of the Journal

Correct use of language and fluency, spelling rules, article word count, number
of words in Turkish and English abstracts, number of keywords and compatibility of
foreign language equivalents, rules of bibliography etc. are controlled.

3.3. Compliance with the Article Template

While the articles are being prepared, the article template on our DergiPark page
should be used. In the evaluation process, it is checked whether the article is suitable
for the template features.
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3.4. Compliance with the Scope of the Journal and Scientific Requirements

Whether it has basic scientific article features such as its purpose, method and re-
sult, quality and quantity of the sample of the research, whether the research subject is
up-to-date, and suggestions contribute to education, etc. matters are examined.

3.5. Legal and Ethical Compliance

The article may contain ideas, criticisms and suggestions. However, these ideas
and criticisms should not constitute a legal crime, violate ethical rules, and damage the
dignity of individuals and institutions.

Articles that are found not to meet any of these conditions or whose application
documents are missing are directly rejected with the decision of the Pre-Review Board.
In addition, articles that are out of the field, namely the articles which are incompatible
with the journal’s name, subject area, memory and readership, are returned even if
they are complete and very successful. Reasons for refusal are not created with long
explanations one by one for such articles that are too numerous. International scientific
journals have no feedback obligation.

For the manuscripts that have detected minor deficiencies that do not require a
return, a resubmission is requested through the DergiPark system. Follow-up of the
process is the author’s responsibility. Correspondence with the authors and refere-
es related to the Journal of National Education is carried out through the DergiPark
system and there is no opportunity or obligation to communicate with each author
through different channels within the current workload.

The reviewed articles are submitted to the Editorial Board for scientific evaluation
when necessary. These articles appropriate for publication principles are also checked
for plagiarism. For this purpose, the article owners have to send the similarity report
created using one of the internationally accepted similarity screening programs (eg
iThenticate) in the attachment of the article. All responsibility for similarity belongs
to the author. The similarity rate accepted by the National Education Journal is kept
confidential in order to carry out the process in a healthy way. This rate has been deter-
mined by the Editorial Board by the evaluation and confirmation of the rate proposed
by ULAKBIM and the relevant authorities.

An Ethics Committee Permit must be submitted for all articles. In cases where an
Ethics Committee Permission Document is not required, authors must upload a do-
cument explaining the reason for this to the system. The institution, date and number
of decisions from which the Ethics Committee was obtained should be specified in
the method section of the article. If there is no need for Ethics Committee Permission,
the justification should be explained in the method section. Institutional or individual
application permissions obtained for the research do not replace Ethics Committee
Permission.
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Articles approved by the Pre-Review or Editorial Board are sent to two qualified
referees who are well known in the field with their works. In the event of an acceptance
and a rejection in the decisions, the third referee opinion is taken. The refereeing pro-
cess is carried out until two positive or two negative reports received about the article.
Invitations are sent to a maximum of twelve referees for an article. If there is no result
from the referees in this process, the article is returned. Referee reports are confidential
and kept for five years. The pre-review process takes an average of one month, and the
referee process takes an average of six months. In some cases, this period may be lon-
ger. Detailed information about the referee process is explained in detail in the “Blind
Referee System” section of the DergiPark Page.

Authors should take into consideration the criticism, corrections and suggestions
by the referees and the Editorial Board. If there is a disagreement by the author, he/
she has a right to explain it with justifications. The corrections made must be uploaded
to the system during the revision process using the Referee Correction Chart on our
DergiPark page. The Editorial Board or editorial unit has the right to make minor cor-
rections, which do not change the whole meaning. The responsibility of the findings
and opinions in the published articles belongs to their authors.

Printed issue is published on the Internet at http://dhgm.meb.gov.tr and ULAK-
BIM ODIS and DergiPark.

Text and photos can be quoted by showing the source.
4. LANGUAGE of WRITING

Articles must be submitted in Turkish. However, papers in English can be publis-
hed if they do not exceed one-third of the whole articles of the journal. Both Turkish
and English abstracts of the article are required. Abstract and keywords -both Turkish
and English- must comply with international standards (for example; keywords list in
TR Index, CAB Theasarus, JISCT, ERIC etc. sources can be used)

The writing guidelines by the Turkish Language Institution must be followed in
articles.

5. WRITING RULES AND STRUCTURE OF ARTICLE

Submitted articles must comply with national and international ethical rules and
research and publication ethics.

The following rules using our journal’s article template must be taken into consi-
deration:

5.1. Title

Articles must have a title. It should indicate the subject in the best way in Turkish
and English, should not exceed fifteen words, should be written in bold with the first
letters capitalized.
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5.2. Article type
It should be written in bold, all capital letters under the title.
5.3. Author name(s) and addresses

Author names, titles, institutions, addresses, e-mail addresses and ORCID infor-
mation should be specified.

Formatting in the template should be considered.
5.4. Abstract

Turkish and English abstract (adding keywords) should be made. Abstracts should
not exceed two hundred and fifty words, and should reflect the entire article in the
shortest and most concise manner (especially the purpose of the study, research met-
hod and result). It should be one paragraph and justified. It should be written with
Times New Roman, 10 font, italic, bold, single line spacing. Keywords that reflect the
integrity of the work should be given by leaving one blank line under the abstract.
All of these keywords should be written in lowercase (except for proper names and
capitalized abbreviations), and concepts should be listed from general to specific. The
number of keywords should be between 3 and 8, no full stop should be used at the
end. English abstract and keywords should have the same characteristics.

5.5. Article

Article should start with an introductory part that specifies the purpose, scope and
methods of the study. It should continue with intermediate and sub-sections such as
data, observations, opinions, comments, discussions and it should end with discussi-
on, conclusion and suggestion sections.

5.5.1. Main Text: The article should be written on A4 size page, with 1.5 line spa-
cing and 11 font size in Times New Roman, with 1.25 paragraph indentation and 6 nk
paragraph spacing. 3 cm space should be left at the edges of the pages and the pages
should be numbered. The articles should not exceed eight thousand words and thirty
pages. Additions to be made in line with referee requests are not included in this li-
mitation.

5.5.2. Main titles: These are consist of abstract, sections of the main text (introducti-
on, method, findings, discussion, conclusion, suggestions), acknowledgments (if any),
bibliography and (if any) annexes. Main titles should be written in capital letters only
the first letter of each word, the others in lowercase, Times New Roman, 12 pt, centered
and bold.

5.5.3. Minor titles: It should be written in bold, left-justified, Times New Roman, 11
font size. Only the first letter of each word should be capitalized and a carriage return
should be placed at the end of the title.

460



MILLI EGITIM e Cilt: 50 e Yaz/2021 e Say1: 231, (449-465)

5.5.4. Subtitles: All should be written in bold, left-justified, Times New Roman, 11
font size and only the first letter in the first word of the title must be capital. The text
should be continued on the same line with a colon at the end of the title.

5.5.5. Figures: Figures should be drawn with a resolution that will not cause any
problem in reduction and printing, and by choosing a smooth and sufficient line thi-
ckness. Each figure should be on a separate page. They should be numbered starting
from “1”, each figure should be numbered separately and a title should be written on
each figure.

5.5.6. Tables: Like figures, they should be numbered separately starting from “1”
and the numbers should be written on each table with its title.

Titles of figures and tables should be concise and the first letter of each word
should be capitalized and the other letters should be written in lowercase. When ne-
cessary, explanatory footnotes or abbreviations should be given just below the figures
and tables.

5.5.7. Images: It should be high resolution (300 dpi), bright and clear. In addition,
the same rules for figures are applied.

Figures, tables and images should not exceed ten pages. Must be sent embedded
in the text. If these images are thought to not be clear in printing, the original one is
asked from the author.

5.5.8. Citing References In The Text: While giving references in the text, the fol-
lowing rules should be followed and the examples given should be taken as basis. The
source should not be given in the form of a footnote.

a. For single author, last name should be followed by publication date in parent-
hesis:

(Gtines, 2006) or Giines (2006) or according to the study of Giines (2006) ...

b. When citing references with two authors in the text, “and” should be used
between the surnames of the researchers as in the example below, and the publication
date of the work should be given:

(Can and Giindiiz, 2019) or Can and Giindiiz (2019)
(Miles and Huberman, 1998) or Miles and Huberman (1998)

For multiple references, semi-column (;) should be used between the references
and they should be written alphabetically as follows:

(Aydogdu, 2020; Koksal, 2007; Ogﬁlmﬁ§, 1993; Safran and Aktas, 2012)

c. While the publications with three or more authors are mentioned in the text, all
the author’s surnames are included for the first time, in the following citations, the
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name of the first author should be specified as follows, for the others “et al.” statement
should be used. However, the names of all authors should be included in the resource
directory:

Cepni, Ayvaci and Bakirci (2015) or (Cepni, Ayvaci & Bakirci, 2015) (first citation)
Cepni et al. (2015) or (Cepni et al., 2015) (second and subsequent references)

Dowden, Pittaway, Yost, & McCarthy, (2013) or (Dowden, Pittaway, Yost, & Mc-
Carthy, 2013) (first citation)

Dowden et al. (2013) or (Dowden et al., 2013) (second and subsequent references)

¢. When citing an unreachable publication in the text, the source from which the
citation was made should be specified as follows. Only “citing” information should be
included in the bibliography:

Kopriilii (1911) (cited in Celik, 1998) or (as cited in Kopriilii, 1998) or Kopriilii's
(1911) (as cited in Celik, 1998)...

d. Personal interviews should be mentioned in the text by indicating the surname
and date of the interview. In addition, these interviews should be specified in the bib-
liography.

(Tarakg1, 2004)
e. Studies of institutions and organizations should be stated as follows.

Ministry of National Education (2018) or (Ministry of National Education, 2018)
first reference

MEB (2018) or (MEB, 2018) later citations
5.6. Contributions

If there are contributors other than the author, these names should also be stated
at the end of the article.

In studies supported by a research institution or organization, the name of the or-
ganization providing support, the name of the project, date (if any), number and num-
ber should be given.

5.7. References

References list should be added at the end of the article. The bibliography should
be in accordance with APA 7, one of the international reference writing styles. It should
be prepared in alphabetical order based on the surnames of the authors according to
the following rules. The use of uppercase / lowercase letters should be arranged as
follows in order to ensure spelling uniformity in the journal.
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5.7.1. Periodicals

Author names, date, title of the article (ifalic), name of the periodical (not abbre-
viated), volume number (italic), (issue number), page number information should be
included. If there is a DOI number, it should be given starting with http:

Ontas, T., & Kaya, B. (2019). Examining the opinions of elementary teacher candidates
about giving feedback in the process of teaching material design. Milli Egitim, 48 (224), 59-73.
https:/ /dx.doi.org/10.37669 /milliegitim.648686

Maier, U., Wolf, N., ve Randler, C. (2016). Effects of a computer-assisted formative as-
sessment intervention based on multiple-tier diagnostic items and different feedback types.
Computers & Education, 95, 85-98. https:/ /doi.org/10.1016/j.compedu.2015.12.002

If the journal does not use volume, issue and / or article or page numbers, missing
items should be excluded from the reference.

Bozan, M. (2004). Bolge yonetimi ve egitim bolgeleri kavrami. Milli Egitim, Kis 2004, S
161, 95-111.

5.7.2. Presentations

Author names, full date, title of the paper (in italics), name of the symposium or
congress, editors, printing house, volume number, page number, place name informa-
tion should be included.

The presentation should be explained in square brackets after the title. The descrip-
tion is flexible (eg “[Conference session],” “[Paper presentation],
“[Oral presentation]”, “[Conference presentation summary]”).

i

[Poster session],”

Giines Kog, R. S., and Sarikaya, M. (2018, 6-8 September). Investigation of the effect
of context-based teaching method supported 5E, 5E teaching method and context-based teac-
hing method on the success of 7th grade students in science lesson and the permanence of their
knowledge [Oral presentation]. I. ILTER International Learning, Teaching and Educati-
on Research Congress, Amasya University, Amasya.

Rayner, A. (2005, September). Reflections on context based science teaching: A case
study of physics students for physiotherapy [Poster presentation]. Annual UniServe Scien-
ce Blended Learning Symposium Proceedings, Sydney.

5.7.3. Books

Author name(s), date, Book title (first letters in capital case, in italic), publisher infor-
mation should be included. City name should not be written.

Beyatli, Y. K. (1985). Our own sky dome. Ministry of National Education Publications.

Miles, M. B., ve Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sour-
cebook. Sage Publications.
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Book with Editor:

Safran, M. (Edt.) (2019). Those who direct the world education (Vol 1-2). Ministry of
National Education Publications.

Chapter in an Edited Book

In English-edited books, “in” should be used and the place of publication (provin-
ce) should not be specified.

Nofal, N. (2019). Gazali. Safran, M. (Edt.), Diinya Egitimine Yon Verenler I (s 341-
363). Milli Egitim Bakanlig1 Yayinlari.

Author, A. A., & Author, B. B. (Year). Title of chapter. In A. A. Editor & B. B. Editor
(Eds.), Title of book (pages of chapter). Publisher.

5.7.4. Reports and Theses:
It should be given as shown in the explanation and example below.

Author name (s), date, report or thesis title [if published or unpublished and type
of report or thesis]. Institution or university name, department, place.

Azer, H. (2017). Bibliography of printed works in Ottoman Turkish in the archive library
of the Ministry of National Education [Unpublished master’s thesis]. Kirikkale Univer-
sity, Institute of Social Sciences, Kirikkale.

5.7.5. Internet References

Author name or institution name, date of publication on the internet. Title of the
publication (in italics). Internet address should be included.

Bozan, M. (2004, 1 Subat). District management and educational districts concept.
http:/ /www.yayim.meb.gov.tr

TUBITAK (2020, 18 May1s). UBYT program and journal list. https:/ / ulakbim.tubitak.
gov.tr/tr/haber/tubitak-2020-ubyt-programi-ve-dergi-listesi-ilan-edildi

For quotations other than these, APA 7 style should be used. (You can use the add-
ress https://apastyle.apa.org/products/publication-manual-7th-edition)

6. ARTICLE SUBMISSION

Milli Egitim Dergisi aims to publish qualified studies that can contribute to our
education system, in line with science and scientific publication ethics, under the su-
pervision of expert referees. An objective evaluation and publication process in accor-
dance with blind referee system is considered important. For this reason, the authors
must follow the whole process through the DergiPark system. Articles sent to the jour-
nal’s personal e-mails or e-mails of the journal are not considered because they are not
suitable for the blind review system.
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In order to submit an article, the following files and documents should be uploaded
to the DergiPark system at the web site of http:/ /www.dergipark.org.tr/milliegitim.

Required Documents

1. Letter of Application containing article name, article type, author names, aut-
hors’ contact information (E-mail, telephone, place of duty) and ORCID.

2. Full text of the article with the name of the author (in Word file format)
3. Full text of the article without the name of author (in Word file format)
4. Similarity report (full report in PDF format)

5. Copyright Transfer Form

6. Ethics Committee Permission

The authors who submit the article are deemed to have accepted all the conditions
stated in the publication principles of Milli Egitim Dergisi.
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