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Degerli Okurlarimiz,

Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi’nin Aralik 2022 sayis1 (cilt 18, say1 3) toplam alt1 makale
ile dikkatinize sunulmustur. Egitimin c¢esitli alanlarindan ¢alismalariyla dergimize destek sunan
yazarlarimiza ve degerlendirme siirecinde bizlere katki saglayan hakemlerimize, yaym kurulumuz
adina tesekkiir ederim.

Bir sonraki sayida goriismek dilegiyle...

Prof. Dr. Cem Ali GIZIR
Bas Editor



Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi - Mersin University Journal of the Faculty of Education

“Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2022; 18(3): 214-240”
Arastirma Makalesi / DOIL: 10.17860/mersinefd.1120188

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Pedagojik Inanclarinin
Pedagojik Yeterlikleri Uzerindeki Etkisinin Incelenmesi*

Investigating the Effect of Preschool Teachers’ Pedagogical
Beliefs on Their Pedagogical Competences

Merve GOKCEN** , Ali Yigit KUTLUCA***

Oz: Bu arastirmanin amaci, okul &ncesi Ogretmenlerinin pedagojik inanglarinmn, onlarin pedagojik
yeterlikleri Uzerindeki etkilerini incelemektir. Bu gergevede nicel ve nitel arastirma yontemlerinin birlikte
kullanildigi karma yontem kullanilmistir. Aragtirma, Milli Egitim Bakanligi’na bagl egitim kurumlarinda
gorev yapan 74 okul oncesi 0gretmeninin katilimiyla gergeklestirilmistir. Tiim katilimcilara Pedagojik
Inang Sistemleri Olgegi (PISO) uygulanmistir. Katilimcilar, dlgekten aldiklar1 puanlara gore alt ve iist
pedagojik inang profili temsil edecek sekilde dorder kisilik iki alt gruba ayrilmiglardir. Alt 6rneklemi
olusturan katilimeilara Ders Plan1 Yapilandirma Formu (DPYF) ve Pedagojik Yeterlik Goriisme Sorulari
kullanilarak ana problem durumu agiklanmaya calisiimistir. Katilimcilardan elde edilen sozel veriler
temalara ayrilarak siirekli karsilagtirma yontemi araciliftyla tiimevarimsal igerik analizi yardimiyla
¢oziimlenmistir. Aragtirma sonucunda, pedagojik inang diizeyleri yiiksek olan okul 6ncesi 6gretmenlerinin
daha ¢ok ¢ocuk merkezli siireclere odaklandiklari, 6gretimsel siireclerde gogunlukla sinif ici etkilesimli
biitiinlestirilmis etkinliklere yer verdikleri belirlenmistir. Pedagojik inang diizeyleri diisiik olan okul 6ncesi
ogretmenlerinin ise ders planlari icerisindeki pedagojik kavramsallastirmalarda daha ¢ok dogrudan kavram
ogretimine odaklandiklar1 goriilmiistiir. Ogrenci merkezli pedagojik inanca sahip olan okul oncesi
ogretmenleri kendilerini pedagojik anlamda yeterli gérmekte iken 6gretmen merkezli pedagojik inanca
sahip okul dncesi 6gretmenleri kendilerini yeterli gérmemektedir.

Anahtar Kelimeler: Okul o6ncesi egitimi, okul 6ncesi 6gretmenleri, pedagojik inanglar, 6z-yeterlik,
pedagojik yeterlik.

Abstract: The main purpose of this research is to determine how preschool teachers' pedagogical beliefs
affect their pedagogical competencies. In this framework, a mixed method, which includes both quantitative
and qualitative research methods, was used. The research was carried out with the participation of 74
preschool teachers working in educational institutions affiliated to the Ministry of Education in Istanbul.
The Pedagogical Belief Systems Scale (PISS) was administered to all participants, thus creating a sub-
sample. The participants were divided into two subgroups of four, each representing the lower and upper
pedagogical belief profile, according to the scores they got from the scale. The main problem situation was
tried to be explained to the sub-samples by using the Lesson Plan Configuration Form (DPYF) and
Pedagogical Competence Interview Questions. The verbal data obtained from the participants were divided
into themes and analysed with the help of inductive content analysis through the continuous comparison
method. As a result of the research, it was determined that preschool teachers with high pedagogical beliefs
focus more on child-centered processes, and they mostly include in-class interactive integrated activities in
their instructional processes. It was observed that preschool teachers with low pedagogical belief levels
focused more on direct concept teaching in pedagogical conceptualizations in their lesson plans. Preschool
teachers with a more student-centered pedagogical belief see themselves as pedagogically competent, while
preschool teachers with a more teacher-centered pedagogical belief do not see themselves as sufficient.
Keywords: Preschool education, preschool teachers, pedagogical beliefs, self-efficacy, pedagogical
competence.

*Bu calisma, birinci yazarm Istanbul Aydin Universitesi, Lisansiistii Egitim Enstitiisiinde Subat 2022 tarihinde
tamamlanan yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.

**Sorumlu yazar, Ogretmen, Milli Egitim Miidiirliigii, Istanbul-Tiirkiye, ORCID: 0000-0001-9101-1765, e-posta:
mervegokcen48@gmail.com

***Dr, Ogretim Uyesi, Istanbul Aydin Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Istanbul-Turkiye, ORCID: 0000-0002-1341-
3432, e-posta: alikutluca@aydin.edu.tr
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Giris

Degisen teknoloji, sosyal normlar, toplum yapisi gibi ¢esitli faktorler birgok sistemde hizli
degisimlere neden olmaktadir. Bu degisimlerden etkilenen sistemlerden biri de egitimdir (Deniz
ve Daglioglu, 2011). Bu hizli degisimler sonucunda egitim anlayiglar1 da degismekte ve bu
anlayislarm uygulanmasi ile 6grencilerin buna uyum saglamasi konusunda en 6nemli rol ve
sorumluluklar ise 6gretmene diismektedir (Karacaoglu, 2008). Bu baglamda dgretmenler, egitim
sisteminde gelisen degisimler 1518inda kendilerini giincellemeli ve yeniliklere agik olmalidir.
Ogretmenlerin egitim siirecinde ne 6grettigi kadar bilgiyi nasil dgrettigi de onem arz etmektedir.
Alaninda yeterli pedagojik bilgiye sahip olan 6gretmen, 6grencilerin bireysel farkliliklarint géz
onunde bulundurarak, cesitli 6gretim yontem teknikleri kullanarak, farkli arag gereclerden
yararlanarak ve nasil daha iyi bir 6grenme gerceklesecegini dikkate alarak Ogretimi saglar.
Pedagojik agidan yeterli olmayan 6gretmenlerin ise sinif yonetimi ve d6grencilere kazandirilmasi
amaglanan hedeflere ulasma konusunda zorluk yasayacagi diisiiniilmektedir.

Okul 6ncesi egitimi, dogumdan alt1 yasa kadar olan donemi igine alan, cocugun biligsel, motor ve
sosyal becerilerinin biiyiik kisminin gelistigi, ruh ve beyin geligsimi agisindan kritik gelismelerin
yasandigi bir dénemi ifade etmektedir (Wells, 2015). Cocugun bu dénemde elde ettigi deneyim,
etkilesimde bulundugu sosyal ¢evre, kazandig1 beceriler, onun yetiskinlik doneminin altyapisini
meydana getirir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013). Okul 6ncesi donemin yagamin bdylesine
kritik yillarmi kapsamasi, okul dncesi 6gretmenlerinin 6nemini daha da arttirmaktadir (Yalgin
vd., 2017). lyi yetismis, kendini gelistirmis dgretmenler sayesinde etkili ve verimli ortamlar
olusturulup Onceden belirlenen amaglara ulagilabilir. Kaliteli bir okul Oncesi egitimin
gostergelerinden biri 6gretmen ve c¢ocuk arasindaki etkilesimdir (Santrock, 2016). Bu
etkilesimler, nitelikli 6gretmenler sayesinde ¢ocuklarin okul oncesi egitimden en (st diizeyde
yararlanmalarini saglayarak 6grenme siirecini destekler.

Ogretmenlerin egitim programlarmi etkin bir sekilde uygulamalarini, gérev ve sorumluluklarini
bilerek hareket etmelerini, 6grenmeyi gergeklestirmelerini ve istendik yonde davranis
degisiklikleri gostermelerini etkileyen en 6nemli unsur pedagojik inanglaridir. Pedagojik inanglar,
O0grenme ve Ogretmeye yoOnelik bakis acilari, goriis ve diislinceleri olarak ifade edilmektedir
(Haney vd., 2003). Freeman ve digerlerine (2014) gore pedagojik inanglar, 6gretmenlerin,
ogrenciler, 6gretmen ve dogrenme siireci, uygulanan egitim programi, yeterlikler, okulun 6nemi
ile ilgili 6gretim yonelimlerini iceren inancglaridir. Bu inanglar, sinif yonetimi, siav kaygisi, bilgi,
kiiltiir, 6z yeterlik, benlik saygisi, zekd, motivasyon, pedagoji ve Ogretim uygulamalarimi
etkileyen sosyal konular ve ahlaki yargilar ile ilgili olabilir (Levin, 2008). Bunun yaninda
pedagojik inanglar, &gretmenlerin goriis ve diislincelerini, yargilarini, 6grenme ve Ogretme
siireclerini, sinif i¢i uygulamalarini ve ogrencilerde 6grenmenin nasil gerceklestigini etkileyen
inanclar biitiiniidiir (Karakus, 2006). Ogretmenlerin mesleklerini icra ederken sergiledikleri tavir
ve davranislarin, 6gretimi uygulama ve degerlendirme agsamalarmin yaninda siif yonetimlerinin,
Uzerine aldiklar1 gorev ve sorumluluklarin, benimsemis olduklari egitim inanglarina gore sekil
aldig1 sdylenebilir. Dolayisiyla, okul &ncesi Ogretmenlerinin pedagojik inanglarmin ve
ogretmenlik meslegi ile ilgili gorislerinin, pedagojik yeterliklerine ve Ogrencilerine de
yansiyacag diistiniilmektedir.

Okul oOncesi egitim, ¢ocuklarin psikomotor, bedensel, biligsel ve sosyal gelisim alanlarini
destekleyerek onlarin yetiskinlik donemlerinde farkliliklara saygi duyan, cesitli bakis acilarina
sahip, aktif ve Uretken bireyler yetistirmeyi ve i¢inde var olan potansiyeli a¢iga ¢ikarmalarini
saglamay1 amaclayan bir egitim siirecidir (Mantas, 2018). Ailede baslayan okul 6ncesi egitim
sreci, temel egitim kurumlarinda devam etmektedir. Cocuklarin ilk sosyal ¢evresi ailesidir.
Cocugun bu sosyal ¢evresi daha sonra 6gretmeni ve arkadaglarini da igine alarak onun kisiliginin
sekillenmesine yardime1 olur. Dolayisiyla ailelerin ve okul dncesi 6gretmenlerinin {istlenecegi
gorev ve sorumluluklar énem arz etmektedir. Ogretmen, egitim siirecindeki kalite ve 6gretimsel
niteligin belirlenmesinde en Onemli Ogelerden biridir (Erdogan ve Demirkasimoglu, 2010).
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Ogretmen ve gocuk arasmda kurulan etkili iletisim sayesinde hem gocuklarin sosyal duygusal
gereksinimleri karsilanmis olur hem de ¢ocuk 6grenmeye karsi olumlu tutumlar besler.

Ogretim siirecinin 6nemli bir bileseni olan 6gretmenlerde bulunmasi gereken yeterlikler s6z
konusudur. Bu yeterlikler mesleki ve kisisel yeterlikler olarak iki bagliga ayrilir (Taskaya, 2012).
Kisisel yeterlikler, kisiden kisiye degisen yargilardan olusur, 5nemi ve igerigi gorecelidir. Ogrenci
basarisinda ve dgretmen davraniglarinda etki giiciine sahip olan faktorlerden biri de dgretmen
bilgisidir. Ancak 6gretmen bilgisi, konu alan bilgisinin yaninda pedagojik alan bilgisini de
icermektedir. Birlikte bir biitlinliik saglayan bu iki bilginin tek basina degerlendirilmemesi gerekir
(Shulman, 1986). Buna gore pedagojik bilgi, bir konuyu 6gretmek igin gereksinim duyulan bilgi
seklinde tammlanmistir. Pedagojik bilgi, egitim 6gretimin niteligini belirleyen en énemli 6gedir.
Mesleki yeterlikler, 6grenme ile ilgili gereksinimleri icermektedir. Pedagojik agidan yeterli bir
Ogretmen, 0grencilerini iyi taniyan ve bilgiyi sunarken onlarin ihtiyaclarii dikkate alarak dogru
Ogretim stratejilerini kullanan ve bilgiyi daha anlasilir hale getirirken 6grencilerinin gelisimine de
katkida bulunan kisidir (Alonzo vd., 2012). Bir konunun anlatiminda &gretmen kendini yeterli ya
da yetersiz gorebilir. Bu durum, 6gretmenin o konuyu anlatirken kullanacagi yontem ve teknikleri
etkiler (Nores ve Barnett, 2010). Eshach ve Fried’e (2005) gore dgretmenlerin sahip olduklar
inanclar, onlarin belli yeterliklere sahip olmasi ve mesleki agidan gorev ve sorumluluklarini
gerceklestirebilmesi adina gereklidir.

Inanglar, bireyin 6nceden sahip oldugu ya da sonradan gelistirdigi, onun davrans ve eylemlerini
etkileyen, gelecek aksiyonlarini belirleyen, duyussal ve biligsel boyutlari olan yapilanmalari i¢erir
(Wats ve Richardson, 2011). Pajares’e (1992) gore inanclar, bir kisi, diisiince veya doga-toplum
olgusu konulari ile ilgili olusturulabilir. Bu inanglar ¢ogunlukla 6zneldir ve 0 inanci1 olusturan kisi
tarafindan diizenlenebilir. Dolayisiyla 6gretmenler de kendi mesleklerine iliskin birtakim 6znel
inanclar olusturabilirler. Ogretmenlerin kendi meslekleri ile 5grenme ve dgretmeye iliskin bu gibi
inan¢larina pedagojik inanglar denebilir (Soysal ve Tanik, 2017). Pedagojik agidan inanglar,
ogretmenlerin davranislarini, sinif i¢i 6grenmeyi etkilemenin yam sira bilingli veya bilingsiz
olarak Ogrenci tutumlarmi biiyiik Olgiide etkilemektedir. Yapilan ¢esitli arastirmalara gore
Ogretmenlerin sahip oldugu inanglarin, sinif i¢inde aldiklar1 kararlar1 ve yaptiklar1 eylemlerini
etkiledigi goriilmektedir (Levin vd., 2013). Ornek olarak, bir 6gretmen bilginin ¢ok bilenden az
bilene aktarildigi seklinde bir inanca sahip ise sinif i¢i eylemleri, pratikleri ve kullanacag1 yontem
teknikleri, bilginin dogrudan sunulmasina yonelik olacaktir. Bilginin transfer edilebilir 6zelligiyle
kalici ogrenmelerin gergeklestigi inancini benimseyen bir ogretmen, zamani geldiginde, bu
bilginin 6grenci tarafindan hatirlanmasin1 bekleyecektir. Dolayisiyla sinama ve degerlendirme
Olcutlerini de bu yonde olusturacaktir. Boyle bir 6gretmenin, sonu¢ odakli degerlendirme
yontemlerini uygulamast oldukga olasidir (Kutluca vd., 2018). Diger taraftan bir 6gretmen,
ogrenmenin, ogrencilerin zihninde anlamlandirilan bilgilerin yapilandirilmasi oldugu inancina
sahip olabilir. Bu tip inanca sahip 6gretmen, bilginin ¢cok bilenden az bilene dogrudan aktarilmas1
yerine, Ogrencilerin de egitim siirecine aktif olarak katilmasii ve ogrencilerin zihninde
anlamlandirdig1 bilgiyi yorumlayabilmesini saglamaya yonelik uygulamalar yapacaktir (Leavy
vd., 2007). Baska bir ifadeyle bu 6gretmenin, sinif igi 6gretimsel faaliyetlerinde daha ¢ok 6grenen
merkezli etkinliklere yer vermeye ¢alisacagi disiiniilmektedir.

Ogretmenlik meslegi, sadece maddi kazang saglanan bir is olarak gériilmemeli, bireyin yasam
boyu kendini gelistirdigi bir siire¢ olarak degerlendirilmelidir. Ogretmenlerin benimsemis oldugu
bakis agilari, onlarm inanglari ile baglantili olup sinif i¢i uygulamalarini dogrudan etkilemektedir.
Bu nedenle okul 6ncesi Ogretmenlerinin giiven veren, 6grenmeyi seven, disiplinli, rehber,
sevecen, vizyon sahibi, meslegine tutkuyla bagli bir lider olma gibi 6zelliklere sahip olmasi
gerekmektedir (Vujicic vd., 2010). Bu mevcut durum, ogretmenlerin pedagojik inanglar1 ve
pedagojik yeterlikleri ile yakindan ilgilidir. Dolayisiyla, okul dncesi 6gretmenlerinin pedagojik
inanca ve pedagojik yeterlige sahip olmalarmin olduk¢a dnemli oldugu degerlendirilmektedir.
Baska bir ifade ile gelecek nesillerin daha nitelikli bireyler olma yolunda onlar1 hazirlayan ve
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onlara rehberlik eden okul dncesi 6gretmenlerinin pedagojik inanclara ve pedagojik yeterliklere
sahip olmasi gerekmektedir. Alan yazinda, pedagojik inan¢ ile ilgili yapilan c¢aligmalar
incelendiginde Tiirkiye’de yapilan arastirmalarin (Soysal vd., 2018; Gazioglu, 2018) sinirli sayida
oldugu goriilmektedir. Yurtdisinda yapilan arastirma sonuglari ise g¢ogunlukla Ggretmenlerin
pedagojik inanglarmin sinif i¢i 6grenme-6gretme siireclerini etkiledigini vurgulamaktadir (Fives
ve Buehl, 2012; Levin ve He, 2013). Ayrica 6gretmen inanglarinin 6zelliklerine gore cesitli
smiflandirmalar bulunmaktadir. Bu noktada Woolley ve digerleri (2004), 6grenme-6gretme
olgularina yonelik 6grenci merkezli yaklasim benimseyen yapilandirmaci egitim ile 6gretmen
merkezli yaklasim benimseyen geleneksel egitimi ikiye aymrmaktadir. Ilgili alan yazin
incelendiginde, farkli disiplinler gercevesinde 6gretmenlerin pratiklerini, inanglarin1 ve bunlar
arasindaki iligkileri betimlemek amaciyla yapilan ¢aligmalara da rastlanilmaktadir. Buna gore
Ogretmen Oz-yeterligi boyutunda yapilan ¢alismalarin temel odagi 0z-yeterlik ve pedagojik
yonelimler arasindaki etkilesime 0zgl nitelikleri belirlemeye yonelik oldugu anlagilmaktadir
(Klassen ve Tze, 2014; Fackler ve Malmberg, 2016). Bu baglamda incelenen arastirmalarda
gorilen genel bulgu, 6z-yeterlik diizeyi yiiksek olan 6gretmenlerin daha &grenci merkezli
pedagojik yonelimlere sahip oldugu seklindedir (Dicke vd., 2015; Depaepe ve Koénig, 2018).
Ogretmenlerin sinif ici pratikleri ile pedagojik inanclari arasindaki iliskinin incelendigi
calismalarda ise 6gretmenlerin pedagojik inanglarinda genellikle yapilandirmaci yaklasima sahip
olduklart goriilmistiir (Mansour, 2013; Shi vd., 2014; Leung, 2020).

Yurtdisinda yapilan diger arastirmalar incelendiginde, 6gretmenlerin pedagojik inanglarinin sinif
ici 68renme-dgretme stire¢leri izerinde etkili oldugu goriilmektedir (Fives ve Buehl, 2012; Levin
ve He, 2013). Ayrica, 6gretmenlerin inanglarinin sunif icindeki pratiklerini, kararlarini ve
davranislarim etkiledigi belirtilmektedir (Levin vd., 2013; Levin ve He, 2008). Ogretmenlerin
pedagojik inanglari, pedagojik yeterlikleri ile iliskilidir. Pedagojik yeterlik, 6gretmenlik meslegini
yerine getirebilmek igin sahip olunmasi gereken davrams formlarmi ifade etmektedir. Pedagojik
yeterlik cercevesinde yapilan ¢alismalar incelendiginde ise 6z-yeterlik (Skaalvik ve Skaalvik,
2017; Kacar ve Beycioglu, 2017), cinsiyet, yas, kidem, mesleki deneyim gibi ¢esitli degiskenlere
yonelik 6z-yeterlik inanct (Morris 2010) ve kaynaklar: (Tepe ve Demir, 2012; Morris, 2010)
odaginda farkli c¢alismalarin yapildigi  goriilmektedir. Pedagojik yeterlik temelinde
gergeklestirilen ¢calismalarda ise genellikle 6gretmenlerin oz-yeterlik duzeyi (Bautista ve Boone,
2015; Phan ve Locke, 2015;), pedagojik yeterligi etkileyen nedenler (Skaalvik ve Skaalvik, 2017;
Kim ve Kim, 2010), pedagojik yeterlik kaynakiar: (Mansfield ve Woods, 2012), dzel egitimde
pedagojik yeterlik (Gerson, 2012; Wilson vd., 2020), ogretmenlerin pedagojik yeterlikleri
(Kihoro ve Bunyi, 2017) ve pedagojik yeterlik inang degigimi (Palmer, 2006) ele alinmaktadir.
Ayni zamanda, pedagojik yeterligi mesleki kidem, basari, medeni durum, yas ve tiikenmislik ile
demografik degiskenler agisindan inceleyen ¢alismalara da (Guo vd., 2011; Mojavezi ve Tamiz,
2012) rastlanilmaktadir.

Ulusal alan yazinda yer alan ¢alismalar incelendiginde, ogretmenlerin pedagojik yeterlik
inanglarina yonelik diigiinceleri (Gomleksiz ve Serhathioglu, 2013; Senol ve Ergiin, 2014),
cinsiyet, simif, boliim ve yas gibi degiskenlere gore oz-yeterlik inanct (Uysal ve Késemen, 2013;
Kog, 2015; Yoldas vd., 2016), pedagojik yeterlik inanglar: ve 0z-yeterlik inang kaynaklar: (Kagar
ve Beycioglu, 2017) kapsaminda gerceklestirilen ¢caligmalara rastlanmigtir. Bunun yaninda, simirli
sayida 0z yeterlik ile pedagojik inang iligkisini inceleyen ¢alismalarin da (Massa, 2014; Kutluca,
2018) bulundugu belirlenmistir. Bununla birlikte, ulusal alan yazinda yer alan pedagojik
yeterlikler ile ilgili ¢alismalarin daha ¢ok tek tiir Olgek tizerinden yapilan nicel yonelimli
calismalar oldugu (Cobanoglu, 2011; Daglioglu, 2013) ve genellikle fen ogretimine yonelik oz
yeterlik inanglart (Soylu, 2019; Asar, 2020) cercevesinde gergeklestirildigi tespit edilmistir.
Sonug olarak, pedagojik inang ve pedagojik yeterlik konularinin bir arada ve karma yontem deseni
araciligiyla ¢alisilmasinin alan yazinda katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu bakis acisiyla bu
aragtirmanin amaci, okul dncesi dgretmenlerinin pedagojik inanglarinin pedagojik yeterlikleri
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tizerindeki etkisinin incelenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki problem ve alt problemlere
yanit aranmistir:

1. Okul dncesi 6gretmenlerinin pedagojik inanglar1 ne diizeydedir?
2. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin pedagojik inanglar1 onlarin pedagojik yeterliklerini nasil
etkilemektedir?

Yontem

Okul 6ncesi dgretmenlerinin pedagojik inanglarmin pedagojik yeterlikleri iizerindeki etkisinin
incelenmesi amaciyla gerceklestirilen bu ¢alismada nitel ve nicel arastirma yontemlerinin bir
arada uygulandigi karma yontem kullanilmigtir. Karma yontem yaklagiminin temel hipotezi, nicel
ve nitel arastirma yaklagimlarinin gesitli 6gelerinin genis ve derin anlayis ve dogrulama amaciyla
birlestirilerek kullanilmasidir (Creswell ve Plano-Clark, 2011). Bu yontem ile arastirmaci, farkli
yontem, strateji ve yaklasimlar kullanarak olaylar: bir ¢er¢evede sunarak analiz etmekte ve bir
araya getirmektedir (Johnson vd., 2003).

Calisma grubu

Bu arastirmaya MEB’e bagli okul oncesi egitim kurumlarinda goérev yapan 74 okul Oncesi
ogretmeni katilmistir. Katilimer 6gretmenler amagli 6rnekleme yontemlerinden biri olan dlgiit
orneklemeye gore belirlenmistir. Amacli 6rnekleme, arastirmanin amacina uygun olarak
derinlemesine arastirma yapabilmek iizere bilgi zenginligine sahip durumlarin secilmesi seklinde
tamimlanmaktadir. Olgiit 6rnekleme ise amacli Srnekleme tiirlerinden biri olup, onceden
belirlenen Olgiitler dogrultusunda bu o6lgiitle uyum gosteren durumlarin incelenmesidir (Patton,
2014). Bu arastirmada belirlenen 6l¢lt, 6gretmenlerin MEB’e bagli anaokulu, uygulama smnifi,
ilkokul, ortaokul, lise biinyesindeki anasiniflarinda okul dncesi 6gretmeni olarak gorev yapiyor
olmasi seklindedir. Bu 6lgiitler dogrultusunda MEB’e bagli okullarda gorev yapan 74 okul dncesi
ogretmenine pedagojik inang sistemleri 6lgegi Uygulanmustir. Ardindan katilimcilar, bu élgekten
aldiklar1 puanlara gore alt 6rneklemlere dahil edilerek nitel veri siireclerine dahil edilmislerdir.

Alt calisma gruplarin belirlenmesi

Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmenlerine pedagojik inanglarinin pedagojik yeterliklerini
nasil etkilendiklerini belirlemek amaciyla PISO yoneltilmis ve bu uygulamadan aldiklar1 puanlara
gore iki alt gruba (alt ve iist) ayrilmislardir. Bu asama amacli 6rnekleme tiirlerinden aykir: durum
orneklemesine gore gergeklestirilmistir. Aykiri durum 6rnekleme tiiriinde arastirmanin amacina
iligkin belirlenmis ve arastirma sorularma verilen yanitlar dogrultusunda en anlamli katkida
bulundugu saptanmis iki u¢ Ornek belirlenmektedir. Bu yontemde amag¢ olaganiistii ya da
dramatik durumlardan 6zgiin ve farkl bilgiler edinebilmektir (Liamputtong, 2013). Alt grupta yer
alan katilimeilar 6gretmen merkezli, iist grupta yer alan 6gretmenler ise 6grenci merkezli inang
sistemlerini temsil etmektedir. Arastirmaci, alt 6rneklemi belirlerken su yollar1 izlemistir:

1. Yetmisdort okul 6ncesi dgretmenine PISO uygulanmustir.

2. PiSO’den alnan puanlarin ortalamasi ve standart saplamalarini belirleyen arastirmaci,
asagidaki formiilleri (Fraenkel vd. 2012) kullanmustir.

R . tandart .
Aritmetik ortalama + =3P < ist grup

standart sapma

Aritmetik ortalama — > alt grup

3. Formillerden anlasildigi gibi aritmetik ortalama ve standart sapmanin yarisinin
toplamindan yiiksek puana sahip katilimcilar iist, aritmetik ortalama ve standart sapmanin
yarisimin farkindan diisiik puana sahip katilimcilar alt gruba ait katilimcilar olarak
belirlenmistir (Tablo 1).
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Tablo 1
Alt Orneklemin Belirlenmesi

Puan Katilimei
113 Ust-1
111 Ust Grup Ust-2
107 Ust-3
105 Ust-4

88 Alt-1
85 Alt-2
82 Alt Grup Alt-3
82 Alt-4

Belirlenen yol ile toplam katilime1 sayisinin en az %10’unu temsil eden alt ve iist gruplardan
(Palinkas vd., 2015) toplamda sekiz Ogretmen segilmis ve arastirmanin nitel silireci bu
katilimeilarla gergeklestirilmistir. Katilimcilarla ilgili bilgiler Tablo 2’de belirtilmistir.

Tablo 2
Katilimcr Ozellikleri
Ogretmen* Okul Taru C(I);gi;?n Yas Sinif Meveudu [l;/le iséls:(r:] 11311121(1)1

UST-1 Ozel Okul 54-66 ay 28 15 6 yil 113
UST-2 Devlet Okulu  48-72 ay 26 10 4yil 111
UST-3 Devlet Okulu  60-72 ay 23 24 1yl 107
UST-4 Devlet Okulu  60-72 ay 25 15 1 yil 105
ALT-1 Devlet Okulu 48-60 ay 32 25 3yl 88
ALT-2 Devlet Okulu 60-72 ay 34 8 9 yil 85
ALT-3 Devlet Okulu  60-72 Ay 28 10 3yl 82
ALT-4 Devlet Okulu  48-60 Ay 33 25 8 yil 82

*Bu arastirmada 6gretmenlere takma ad verilmistir.

Tablo 1’de gorildigii gibi arastirmaya dahil edilen katilimcilarin yaslart 23-34 arasinda
degismekte olup alt ve iist grupta yer alan okul Oncesi Ogretmenlerinin tiimii kadindir.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin calistigi okullar Tiirkiye’ nin ¢esitli illerinde yer almakta olup
bu okullarm biri 6zel digerleri ise devlet okuludur. Katilimcilarin sinif mevcutlar: 8-25 6grenci
arasinda degismekte olup dort katilimcinin sinifinda 60-72 aylik, iki katilimcinin sinifinda 48-60
aylik, bir katilimcinin sinifinda 54-66 aylik, bir katilimcinin sinifinda ise 48-72 aylik ¢cocuklar yer
almaktadir. Farkli mesleki deneyimlere sahip katilimcilarin kidem yillar1 1-9 yil arasinda
degismektedir.

Veri toplama araglari
Bu aragtirmada alt problemlere yamt aramak amaciyla ii¢ farkli veri toplama aracindan
yararlanilmigtir. Bu veri toplama araclar1 agsagida ayrintili bir sekilde betimlenmistir.

Pedagojik inang sistemleri dlgegi (PISO)

Chan’in (2001) gelistirdigi, Chan ve digerlerinin (2007) son halini verdigi Pedagojik inang
Sistemleri Olgeginin, giivenirlik ve gegerlilik ¢aligmasini Kutluca ve digerleri (2018) yaparak
Tiirkceye uyarlamustir. Yirmialti maddeden olusan PISO, “kesinlikle Katilmiyorum (1)” ve
“kesinlikle Katiliyorum (5)” seklinde besli Likert olarak hazirlanmustir. PISO’den aliman yiiksek
puanlar 6grenci merkezli bir inanct belirtirken, diisiik puanlar ise 6gretmen merkezli yaklagima
sahip olundugunu belirlemektedir. Olgegin Cronbach alfa degeri 0,77 olarak bulunmustur.
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Olcekten en diisiik puan 26, en yiiksek puan 130 olarak belirlenmis olup normatif deger ise 78
puandir. Olgekten elde edilen 26-51 arasi puan daha dgretmen merkezli, 52-77 arasi puan
Ogretmen merkezli, 76-103 arasi puan 6grenci merkezli, 104-130 puan arasi ise daha 6grenci
merkezli anlayis1 benimseyen dgretmenleri belirlemektedir. Bu ¢alisma igin Cronbach alfa degeri
0,74 olarak belirlenmistir.

Ders planit yapiandirma formu (DPYF)

Nitelikli 6gretmenlerin karakteristigini ifade eden yeterlikler konu igerigi ve konu alan bilgisini
i¢ine alan karmagik siireglerdir (Julie, 2015). Dolayisiyla 6gretmenlerin nitelikli bir egitim siireci
gerceklestirebilmeleri icin g¢esitli pedagojik durumlari biitiinlestirmeleri beklenmektedir (Hand
vd., 2016). Ders planlar1 6gretmenlerin dersin konusuna iliskin pedagojik diizeylerinin
anlagilmasi agisindan veri toplama araci olarak 6nemli ipuglar1 sunmaktadir. Pedagojik yeterlik
baglaminda yurti¢i ve yurtdisi arastirmalar incelendiginde, 6gretmenlerin katilimci oldugu
aragtirmalarda veri toplama araci olarak ders planlarmnin kullanildigi goriilmektedir. Ders Planm
Yapilandirma Formu, Loughran ve digerleri tarafindan 2004’te gelistirilen ve CoRe (content
representation — igeri gosterimi) metodolojisine bagh kalarak sekiz agik u¢lu sorudan olusan bir
yazili formdur (Nilsson ve Elm, 2017). Ogretmen bilgisinin karmasik bir sekilde oldugu
(Loughran vd., 2008) ve bu nedenle birden fazla aragla belirlenmesi gerektigi (Baxter ve
Lederman, 1999) diisiincesinden yola ¢ikilarak hazirlanan DPYF, Kutluca ve digerleri (2018)
tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmustir.

Bu form, okul dncesi 6gretmenlerinin sinif i¢i 6gretim uygulamalarini tasarlama, uygulama ve
yansitma konularinda yonlendirmeye olanak saglayan sekiz sorudan olusmaktadir (Nilsson ve
Elm, 2017). Okul 6ncesi egitim baglaminda revize edilen DPYF’de yer alan gériisme sorularmin
i¢c gecerligini ve dis denetimini saglamak amaciyla okul dncesi egitim alaninda uzmanlasan iki
Ogretim liyesinden uzman goriisii alimmustir. Ardindan uzman gérislerinden alinan diizeltmeler
yapilarak forma ait sorularin anlasilir yapida olup olmadigini ve arastirma amacina hizmet etme
derecesini belirlemek {izere katilimcilar arasinda bulunmayan dort ve bes yillik mesleki deneyime
sahip iki okul dncesi dgretmeni ile pilot uygulama gergeklestirilmistir. Bu uygulamadan elde
edilen yanitlarin bulundugu birer adet form, uzmanlara yeniden gonderilmis ve gelen
diizeltmelerin ardindan forma son sekli verilmistir. S6z konusu formda yer alan sorularmn ayirict
nitelikleri Tablo 3’te detaylandirilmustir.

Tablo 3
DPYF Sorularimin Ayirict Nitelikleri

Sorular Ayiric Nitelikler

Sorul Ogretmenin anlattigi konuyu 6gretme amaci veya yonelimi

Soru2  Ogretmenin anlatti1 konunun gocuklar tarafindan bilinmesinin neden énemli olduguna iliskin
yonelimi

Soru3 Ogretmenin ¢ocuklarm &grenmesinin gerekmedigi ancak kendisinin bildigi ileri ve farkli
bilgilere iliskin yonelimi

Soru4 Ogretmenin anlattigi konunun 6gretim siirecinde karsilastigi zorluklar veya smirliliklara
iligkin yonelimi

Soru5 Ogretmenin sunumunu smirlandiran veya genisleten cocuk diisiincelerine ya da kavramlarina
iliskin yonelimi

Soru6 Ogretmenin konuya iliskin Ogretim siirecine yonelik ogretme yaklasimlart ya da
prosediirlerine iliskin yonelimi

Soru7  Ogretmenin konuya iliskin kavram kargasalarmi belirlemeye iliskin yonelimi

Soru8 Ogretmenin konu igerigine yonelik dgretimsel yaklasimlara iliskin akademik ya da akademik
olmayan kaynak segimine iligkin yonelimi
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Tablo 3’te goriildigii tizere DPYF’ye yanit veren bir gretmen, ¢ocuklarin ilgili konu veya
kavramin biiylik diislincesi ile ilgili ne dgrenmesi gerektigi, belirlenen kazammlarla nasil
biitiinlestirildigi, ¢ocuklarin bu diisiinceleri bilmesinin neden 6nemli oldugu, ilgili konu veya
kavramin 6grenimine iligkin olast 6grenme giigliikkleri, bu diislincelerin 6gretmenin igerik
hakkinda sahip oldugu bilgilerle ne sekilde uyustugu seklindeki 6lgiitleri betimler. Ozetle DPYF,
Ogretmenlerin belirli bir konu alanma yonelik O6gretme bilgisini belirlemek amaciyla
hazirlanmustir.

Pedagojik yeterlik gériisme sorulart

Arastirmaya katilan ve belirlenen farkli pedagojik inang grubunda yer alan Ogretmenlerin
pedagojik yeterliklerini belirlemek igin aragtirmacilar tarafindan hazirlanan pedagojik yeterlik
goriisme formu kullanilmigtir. Formun hazirlaniginda yapilan alan yazin taramasi sonucunda bir
yazili soru havuzu yapilarak uygun alt yapi1 saglanmig ve sorularla ilgili ana format
olusturulmustur. Hazirlanan sorularin i¢ gegerligini saglamak lizere olusturulan ana format
sorulart iki alan uzmanmna gonderilmistir. Alan uzmanlarmin incelemesinin ardindan
uzmanlardan alinan geri doniitler dogrultusunda sorular revize edilmistir. Revize edilen sorular
tekrar uzmanlara gonderilmistir. Bu kapsamda arastirma sorularinin aragtirmanin amacina hizmet
edilebilirligi ve anlasilirhi@imi belirlemek tizere okul dncesi dgretmeni olarak gérev yapan fakat
aragtirmaya dahil edilmeyen iki Ogretmen ile pilot uygulama gerceklestirilmistir. Pilot
uygulamadan elde edilen veriler tekrar uzmanlara gonderilmis ve alinan geri doniitler
dogrultusunda arastirmacilar tarafindan form son haline getirilmistir. Pedagojik yeterlik goriisme
sorular1 altt agik u¢lu sorudan olusmaktadir. S6z konusu formda yer alan sorularm ayirici
nitelikleri Tablo 4’te betimlenmistir.

Tablo 4
Pedagojik Yeterlik Goriisme Sorularinin Aywrict Nitelikleri
Sorular Avyiricl Nitelikler

Sorul Ogretmenin erken cocukluk egitimi 6zelinde 6gretim gerceklestirmeye iliskin yetkinligi

Soru2  Ogretmenin dgretiminin giiglii yonleri

Soru3  Ogretmenin 6gretiminin zayif yonleri

Soru4  Ogretmenin erken ¢ocukluk egitimi 6zelinde dgretim gerceklestirmeye iliskin genel 6gretme
hedefleri

Soru5 Ogretmenin sectigi konu alanini 8gretme amaci

Soru6  Ogretmenin sectigi konu alan1 6zelinde hizmet dncesi ve hizmet igi egitimine iliskin yonelimi

Tablo 4’te goriildiigii iizere Pedagojik Yeterlik Gorligme Sorularmin ilk sorusu ile 6gretmenin
erken cocukluk egitimi Ozelinde 6gretim gergeklestirmeye iliskin yetkinligi, iki ve {igiincii
sorularla 6gretmenin 6gretiminin giichii ve zayif yonleri, dordiincii soru ile 6gretmenin 6gretim
gerceklestirme konusunda genel hedefleri, bes ve altinci sorular ile 6gretmenin segtigi konu
alanin1 6gretme amaci ve bu konuda hizmet oncesi ve hizmet i¢i egitimine iliskin yonelimi
belirlenmek istenmistir.

Islem

Calismalar 6ncesinde Istanbul Aydin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma
ve Yayin Etik Kurulundan 11.11.2021 tarih ve E-88083623-020-30346 sayili belge etik kurul
onay1 alinmistir. Bu ¢aligmada “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii
olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gerceklestirilmemistir.

Kasim 2021-Ocak 2022 tarihleri arasinda gergeklestirilen veri toplama siireci lic asamada

gerceklestirilmistir. ilk asamada, siirecin basinda arastirmanin temel amacindan haberdar edilen
74 gontlli okul 6ncesi dgretmeninden PISO, gevrimici bir platform {izerinden iletilmistir. Bir
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katilimeinin PISO’yii yanmitlamas: yaklasik 20 dakika siirmiistiir. PISO’den elde edilen verilerin
analizi sonucu alt ve iist gruplari temsil eden dorder katilimc1 gruplara atanmistir. Arastirmanin
ikinci asamasinda nitel veri toplama siire¢lerine gegilerek alt ve list grupta yer alan toplamda sekiz
katilimci ile DPYF araciligiyla yari yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilmistir. Arastirmanin
tiglincii asamasinda DPYF’yi yanitlayan katilimcilara pedagojik yeterlik goriisme sorular
yoneltilmistir. Cevrimigi platformlar iizerinden yapilan goriismeler veri kayiplari riskini 6nlemek
icin katilimcilarin izni dahilinde ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Alinan yanitlar aragtirmaci
tarafindan yaziya dokilmiistiir. S6z konusu nitel veri toplama sirecinde herhangi bir siire
smirlamast yapilmamis ve bu goriismeler yaklasik 30 dakika siirmiistiir. Veri toplama surecine
iligkin bilgiler Sekil 1’de sunulmustur.

Alt ve iist gruplarm
belirlenmesi

PiSO'niin uygulanmasi

Pedagojik Yeterlik
Gorilisme Sorularinin Verilerin Analizi
uygulanmasi

Sekil 1. Veri Toplama Sdireci.

Arastirmanin gecerlik ve giivenirligi

Gegerlik ve givenirlik olgutleri, nicel arastirma tiirlerinde bilimsellik boyutunu temsil eden iki
onemli Ogeyi olusturmaktadir. Nicel aragtirmalarda gegerlik ve gilivenirlik Olgiitleri sayisal
ifadelerle agiklanabiliyorken nitel arastirmalarda arastirmacinin farkl 6lgitleri yerine getirerek
glivenirlik ve gecerligi kamtlamasi gerekmektedir. Bu OlgUtler, gercekligi temsil eden icsel
gecerlik, genellenebilir olmay1 temsil eden dissal gegerlik, aragtirmanin tekrarlanabilir olmasini
temsil eden glvenirlik ve aragtirmacinin objektif olmasini temsil eden nesnelliktir (Yildirim ve
Simgek, 2013). Creswell’e (2013) gore bir nitel arastirmanin inandiriciligini saglamak igin bu
Olciitlerin birkacina sahip olmasi gerekmektedir. Bu bilgiler dogrultusunda arastirmanin nicel
boyutuna yonelik verilerin gegerlik 6lgiitiinii saglamak igin:

1. Orneklemde yer alan katilimeilar seckisizlik ilkesine gore belirlenmistir.
2. Aymni arastirmaci, uygulama ve veri toplama siirecini gergeklestirmistir.
3. Veri toplama siirecinde katilime1 kayb1 olmamustir.

4. Veri toplama araglar1 uygulama 6ncesinde uzman goriisii alinmigtir.

Arastirmanin nitel boyutunda ise i¢ gecerligi saglamak igin oncelikle alan yazin taramasi
yapilarak veri toplama araglar gelistirilmistir. Veri toplama araglarinin i¢ gecerligini saglamak
icin uzman gortisiine bagvurulmustur. Veri toplama araglarmin gelistirilmesi ve uzman goriisi
alinmasi1 (Baskale, 2016) ile arastirmanin i¢ gecerlik ve dis denetimi saglanmistir. Goriisme
formunun kapsam, yap1 ve goriiniis gecerligi i¢in iki okul 6ncesi egitimi alan uzmaninin gériigiine
sunulmus ayrica Milli Egitim Bakanlhiginda gorev yapan iki okul 6ncesi 6gretmeniyle goriigme
yapilarak onlarm onerileri dogrultusunda tekrara diisiilen bazi sorularda yeniden diizenleme
yapilmustir. S6z konusu veri toplama araglarinin amaca uygunlugunu test etmek amaciyla Milli
Egitim Bakanliginda gérev yapan 10 okul éncesi 6gretmenine pilot uygulama (Houser, 2015)
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yapilmistir. Pilot uygulama sonucunda Ogretmenlerin goriisme formunda anlamakta giighiik
cektikleri baz1 ifadeler iizerinde diizeltme ve diizenlemeler yapilmistir. Nicel ve nitel verilerinin
biitiinligiinii saglamak amaciyla (cgenleme Olglti ve veri kaynaklarimin gesitlendirilmesi
(Merriam, 2015) saglanmustir. Bu gergevede, ¢ farkli veri toplama araci uygulanmistir. Nicel
kisimda Pedagojik inang Sistemleri Olgegi (PISO), nitel kisimda Ders Plan1 Yapilandirma Formu
(DPYF) ve Pedagojik Yeterlik Goriisme Sorulart kullanilarak ana problem durumu agiklanmaya
caligilmigtir.  Verilerin analizi sirasinda gilivenirligin  saglanmasi igin uzman goriisiine
bagvurularak kodlayicilar arasi giivenirlik katsayilar1 (Speziale vd., 2011) hesaplanmistir.
Hesaplama sonucunda kodlayicilar arasi giivenirlik katsayisi %87,3 olarak tespit edilmistir.
Boylelikle aragtirmanin gegerlik ve giivenirligi saglamak i¢in kullanilan tutarlik 6lgutl de yerine
getirilmistir. Aragtirmacinin uygulama-veri toplama siirecinin her asamasinda aktif bir sekilde
yuriitlicli gorevi Ustlenerek katilimci grubunun uzun siireli etkilesim gegirilen kisiler odakli
(Creswell ve Creswell, 2017) segilmesi saglanmistir. Arastirmanin dis gegerligini saglamak adina
alt ve iist orneklem grubunda yer alan 6gretmenler amagli 6rneklem araciligiyla secilmis ve
detayl olarak betimlenmislerdir. Ayrica katilimeilarin goriisleri dogrudan alintilanarak verilerin
aktarilabilirligi 6lgiitii saglanmugtir.

Verilerin analizi

Arastirmaya katilimer olan okul dncesi 6gretmenlerinden elde edilen nicel ve nitel verilerin
analizi, {ic adimda gerceklestirilmistir. Ilk adimda birinci alt probleme yanit bulmak ve alt
orneklemde yer alan katilimcilar belirlemek igin nicel veri analizi yapilmistir. Bu baglamda
aragtirmaya katilimei olan 74 okul dncesi 6gretmeninin pedagojik inang diizeyini saptamak i¢in
PISO araciligiyla toplanan verilerde betimsel istatistik analizi yapilmistir. Boylelikle
katilimcilarin elde ettikleri puanlar ile alt ve Ust gruplara dahil edilecek katilimcilar da
belirlenmistir.

Nitel veri analizlerinin kullanildig1 ikinci adimda ise ikinci alt probleme yanit bulmak i¢in alt ve
iist grupta yer alan dorder katilimciya DPYF uygulanmustir. Katilimcilardan elde edilen sozel
veriler ¢oziimlenerek kavramlar halinde kodlanmustir. Kodlanan yanitlar temalara ayrilarak
stirekli karsilagtirma yontemi ile timevarimsal igerik analizi yapilmigtir. Parcali sekilde bulunan
bir olguya dair net sonuglara ulagsmak i¢in uygulanan bu analiz tiiriinde ilk olarak kavramlara daha
sonra bu kavramlar1 temsil eden temalara ulasilmaktadir (Schneier vd., 2011). Tiimevarimsal
icerik analizinde ilk olarak katilimcilarin ifadeleri dogrultusunda tema ve kategoriler
olusturulmaktadir (Graneheim vd., 2017). Bu slreg, agik kodlama, kategori olusturma ve
Ozetleme asamalarindan olugsmaktadir. Katilimcilardan alinan ifadelerden olusturulan anlaml
kiimeler sayesinde katilimcilarin diisiinceleri davranislari anlagilmaktadir. Benzer veriler bir
araya getirilerek veri analizinde butlnlik saglanir (Neuman, 2012). Buna gore katilimcilarin
DPYF’ye ve Pedagojik Yeterlik Gorlisme Sorulari’na verdikleri yanitlar diizenlenerek dncelikle
alt kategorilere ayrilmis ve acgik kodlama yapilmistir. Boylece her soru 6zelinde teori temelli
kavramlar olusturulmustur (Merriam, 2009). Olusturulan her alt kategorinin rasyonel bir kurama
hizmet etmesi icin tekrar tekrar okunmasi saglanmistir (Elo ve Kyngas, 2008). Ardindan burada
elde edilen kavramlar kuramsal olarak benzerlik gosteren kategori listeleri binyesinde
gruplandirilmustir. Elde edilen kategori listeleri igerik temelli kavramsallastirmalar ve pedagojik
yeterlikler baglaminda gruplandirilmigtir. Boylece hem farkli veya benzer olan veriler daha genis
ve yiiksek dereceli kategorilere ayrilarak kategori sayisi azaltilmis hem de kavramlar arasinda
anlam biitiinliigli saglamaya calisilmistir (Morse, 2015). DPYF ve Pedagojik Yeterlik Goriisme
Sorulari’ndan elde edilen ve kodlanan kavram ve temalar kendi i¢lerinde siirekli kargilagtirma
yontemi ile analiz edilmistir. Bu yontemde amag, kavramsal benzerlikleri ortaya ¢ikarmak ve
temalarin ayirt ediciligini arttirmak ve temalar arasindaki olasi iliskileri belirlemektir (Kolb,
2012). Boylece diger yontemlerle elde edilen veriler ile metodolojik tiggenleme saglanarak igerige
0zgu kavramlar yoluyla 6zetleme yapilmustir.
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Analiz siirecinde arastirmaci ile birlikte caliymadan bagimsiz bir okul Oncesi Ogretmeni
degerlendirme siirecine dahil olmus ve tiim analiz siireglerine aktif katilim saglamigtir. Bu siiregte
uzman bir arastirmaci ¢alismanin degerlendirme siirecine katilmistir. Oncelikle arastirmaci ve
ilgili okul 6ncesi dgretmeni bir araya gelerek veri analiz adimlarin1 miizakere etmis daha sonra
degerlendirme siirecini ayr1 ortamlarda yapmuslardir. ilgili analiz kapsaminda uzman, bagimsiz
olarak veri analizi gergeklestirmistir. Elde edilen analiz sonuglar1 toplanarak kiyaslanmis ve
kodlayicilar arasi1 giivenirlik ylizdesi hesaplanmistir. Kodlayicilar arasi giivenirlik yiizdesi %87,3
olarak saptanmustir. Buna gore veri analizinin giivenilir oldugu belirlenmistir (Burla vd., 2008).
Kalan formlar, ilgili dlgiitler temelinde analiz edilerek ayni uzmanla degerlendirilmis, bu sayede
veri analizinin dig denetimi saglanmigtir.

Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde, okul 6ncesi dgretmenlerinin PISO, DPYF ve Pedagojik Yeterlik
Goriisme Sorular1 kapsaminda verdikleri yanitlarin nicel ve nitel analiz sonuglarmma yer
verilmistir. Katilime1 dgretmenlerin pedagojik inang profilleri, PISO’den aldiklari sonuglarin
betimsel istatistikleri yapilarak belirlenmistir. Pedagojik inan¢ diizeylerine gore alt ve iist olmak
iizere iki gruba ayrilan katilimcilardan DPYF ve Pedagojik Yeterlik Goriisme Sorular araciligiyla
elde edilen yanitlar tiimevarimsal icerik analizi ve siirekli karsilastirma yontemleri araciligiyla
betimlenmistir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin pedagojik inang diizeylerine iliskin bulgular )
Bu alt problemi yanitlamak amaciyla okul dncesi 6gretmenlerine PISO uygulanmustir. Olgekten
elde edilen bulgular betimsel analiz yontemi ile analiz edilerek Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
PISO Puanlarina Ait Betimsel Istatistikler

N Minimum Maximum X Standart Sapma

PiSO Puam 74 76 121 109,3 8,18

Tablo 5’te verilen betimsel istatistik degerlerine gore okul oncesi 6gretmenlerinin pedagojik inang
puanlari ortalamalarinin X=109,3 oldugu belirlenmistir. Toplam ortalama puanlar i¢in minimum
degerin 76, maksimum degerin ise 121 oldugu tespit edilmistir. Bu bulgular, arastirmaya Katilan
okul 6ncesi 6gretmenlerinin pedagojik inanglarinin, dlgcegin normatif degerinden (78) yiiksek
oldugunu gostermektedir.

Okul dncesi 6gretmenlerinin pedagojik inanclarimin pedagojik yeterliklerine etkisine iliskin
bulgular

Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmenlerinden PISO araciligiyla elde edilen nicel bulgular,
katilimcilarin ¢ogunlukla ¢ocuk merkezli inang sistemine yakin bir egilime sahip olduklarini
ortaya cikarmistir. Bunun yaninda arastirmaya katilan 6gretmenlerin bir kisminin 6gretmen
merkezli inanca sahip oldugu da goriilmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin pedagojik inanglarmin
pedagojik yeterliklerine gore nasil degistigini tespit etmek {izere PISO’den en yiiksek ve en diisiik
puan alan dorder katilimcinin olusturduklar1 ders planlar1 ve Pedagojik Yeterlik Goriisme
Sorulari’na verdikleri yanitlar degerlendirilmistir. Elde edilen sonuclar dogrudan alintilar ve
yorumlar araciligtyla pedagojik inang profilinin pedagojik yeterlikleri nasil farklilastirdigi
betimlenmistir. Her bir katilimcinin DPYF ve Pedagojik Yeterlik Gorlisme Sorulari’na verdikleri
yanitlar lizerinden tiimevarimsal igerik analizi yontemiyle elde edilen kavram ve temalar Tablo
6’da yer almaktadir.
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Tablo 6

Tema ve Kavramlar

Icerik Temelli Kavramsallastirmalar (DPYF)

Alt Pedagojik Inang Profili

Ust Pedagojik Inang Profili

Amag Hedefler
Giinliik hayata transfer, On 6grenmeler, Tlkokula hazirlik, Dil gelisimini
destekleme, Yasama yakinlik

Amag Hedefler

Bilissel gelisimi destekleme, Dil gelisimi, Yasama hazirlik, ilkokula hazirlik,
Cevre farkindaligi, Merak uyandirma, Kesfetme, Materyal cesitliligi, Hayalgiici
ve yaraticilik, Ozgiirliik, Olumlu tutum gelistirme, Yasam becerileri

Planlama
Etkinlik kitaplar1, Sosyal medya, Meslektas is birligi, Materyale bagli
planlama, Mesleki tecrlibe

Planlama
Etkinlik kitaplari, Sosyal medya, Meslektas is birligi, Belgesel, Miize ve alan
gezisi, Ansiklopedi, Mesleki tecribe

Ogretimi Etkileyen Unsurlar (Olumlu)

Egitim materyallerini cesitlendirme, Esneklik, Somutlastirma, Drama
yontemi, Soru-cevap, Ipucu verme, Yasanti temelli &gretim, Beceri
haline getirme

Ogretimi Etkileyen Unsurlar (Olumlu)
Akran &gretimi, Seviye bazli etkinlik, Zengin materyal kullanimi, Bireysel
ilerleme

Ogretimi Etkileyen Unsurlar (Olumsuz)

Somutlastirmada zorluk, Yetersiz hazirbulunusluk, Cocugun ilgisizligi,
Eksik 6n oOgrenmeler, Kavram yanilgisi, Cocuklarn dil seviyesi,
Kaynastirma egitimi

Ogretimi Etkileyen Unsurlar (Olumsuz)

Cocugun ilgisizligi, On bilgi eksikligi, Kavram kargasasi, Smif mevcudu, Yanlis
6n dgrenmeler, Cocugun sabirsizligi, Materyal yetersizligi, Cocuklarin seviye
farki, Sinirli gezi mekanlari, Fiziki yetersizlikler, evrak isleri

Strateji Bilgisi

Oyun, Dikkat ¢ekme, Istasyon teknigi, Ogrenciye gorelik, Soru-cevap,
Pekistirme, Farkli duyulara hitap etme, Anlatim, On bilgileri kontrol,
Ornek olay, Drama, Basitten karmasiga

Strateji Bilgisi

Oyun, Drama, Gosterip yaptirma, Basitten karmasiga, Somutlagtirma, Proje,
Kavram haritasi, Pekistirme ve tekrar, Alan gezisi, Derse uzman daveti, Sergi,
Hikayelestirme, Miizik etkinligi

Olgme-Degerlendirme Bilgisi
Soru-cevap, Degerlendirme, Ek 0Ogretim, Oyun, Tekrar, Anlatim,
Goézlem, Ornek olay

Olgme-Degerlendirme Bilgisi
Oyun, Tekrar, Goézlem, Soru-cevap, Proje, Sergi, Kavram haritasi, Drama,
Egitim ortamini diizenleme
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Tablo 6 (devamu).

Pedagojik Yeterlikler

Pedagojik Yeterlikler (-)
Donut-dizeltme, Dogrudan kavram Ogretimi, Digsal bariyerler,
Pedagojik yetkinlik, Mesleki deneyim, Hizmet Oncesi egitim
yetersizligi, Teknolojik pedagojik yetersizlikler, Teknolojik
degisimler, Mesleki gelisim, Is birligi ve yardimlasma

Pedagojik Yeterlikler (+)
Cocuk merkezli anlayis, Gelisime ve degisime agiklik, Derse hazirlik, Planlilik ve
Ozguven

Gucla Yonler
Dogrudan kavram dgretimi, Tekrar, Dogrudan anlatim, Ogretmen
merkezli egitim, Digsal bariyer, Mesleki ilgi, Objektif tutum,
Elestirel diistinme

Gugla Yonler
Cocuga gorelik, Somut yasantilar, Somutlastirma ve materyal, Birincil kaynak
secimi, Duyussak gelisim, Kritik donem, Oyun, Cocuk odakli egitim, Ozgiirliik,
Cocuga gorelik, Fen ve doga, Miizik etkinlikleri, Mesleki tecriibe, Uygulanabilirlik,
Cocugun ilgisi, Olumlu tutum gelistirme, Yasama yakinlik

Zayif Yonler .
Digsal bariyer, I¢sel bariyer, Telafi etme

Zayif Yonler . )
Digsal bariyer, I¢sel bariyer, Beklenti-Ozgiiven iliskisi, Materyal eksikligi

Genel Hedefler .
Cocukta olumlu tutum gelistirme, Ilkokula hazirlik, Biitiinsel
gelisim, Aile katilimi, Ozbakim becerileri, Motor beceriler

Genel Hedefler
Sosyal gelisim, Sorumluluk bilinci, Ilkokula hazirlik, Toplumsal biling, Biligsel
gelisim, Ozbakim becerileri gelisimi, Ozgiiven gelisimi, Topluma uyum, Kendini
ifade etme becerisi, Dikkat ve odak gelisimi, Ahlak gelisimi, Degerler egitimi,
Kisilik gelisimi

Konu Alam Ogretme Amact
Ilkokula hazirlik, Olumlu tutum gelistirme, Yasama yakinlhk

Konu Alani Ogretme Amact
Ilkokula hazirlik, Yasama yakinlik, Giinliik yasama hazirlik, Kesfetme

Hizmet Oncesi-I¢i Egitim Durumlar
Mesleki tecriibe, Mesleki ilgi, Kendini giincelleme, Mesleki
egitim, Kisisel gelisim

Hizmet Oncesi-ici Egitim Durumlar:
Hizmet i¢i egitim eksikligi, Hizmet dncesi egitim eksikligi, Mesleki deneyimle
gelisim, Yeterli hizmet Oncesi egitim, Yeterli hizmet i¢i egitim, Gelisim ve
yenilige aciklik, Hizmet ici egitimlere katilim, Ogretmenin ilgisi
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Icerik temelli kavramsallastirmalar

Aragtirmaya katllan okul Oncesi Ogretmenlerinin pedagojik inanglarinin - Ggretimsel
uygulamalarina etkisine dair ilk bulgu, 6gretmenlerin 6gretim uygulamalarini planlamada ne tiir
kavramsallagtirmalar yaptigr ile ilgilidir. Buna gore segilen konu alaninin amaci ve hedefleri
kapsaminda katilimcilara ydneltilen ilk soruda genel olarak alt pedagojik inang profilindeki
Ogretmenlerin miifredat hedeflerini benimsediklerini, akademik becerileri kazandirmaya
odaklandiklar1 gériilmiistiir. Ust pedagojik inang profilindeki gretmenlerin ise duyussal ve
sosyal becerilere agirlikli hedefler benimsedikleri ortaya ¢ikmistir.

Biliyorsunuz ki matematik temeldir c¢ocuklarda. Goézlemledigim kadariyla ¢ocuklarin
matematik ve sayilarla arasi iyi. Her seyde sayilari kullantyorlar. Okul dncesinde de ilk amag
cocuklarn ilkogretime hazirlanmasim saglamaktir. Ornegin kalem tutmasim ogretmek
sayilart 6gretmek gibi. Amacimiz ¢ocuklar: temelden yetigtirmek. Konulart secerken sayilari
ele alirken bu durumu géze alarak se¢iyorum (ALT-2).

... Ctinkii ¢ocuk ilerleyen yaslarda bunu zaten 6grenecek. Ama burada meraki uyandirmak,
o bilmedikleri ¢ok farkli bir alana girmeleri ve o alanda bildiklerini 6gretmene aktarmaya
¢alismalart ve ogretmenin de onlara ozellikle materyal sunmada yardimci olmalari ve
cocuklarin bambagka bir diinyaya agilmalari bence ¢ok degerli. Ciinkii bu konu ozgiirliige
¢ok agik bir konu. Ve benim gozlemledigim kadariyla ¢ocuklar bu konuda kendilerini ifade
etmeye bayiliyorlar (UST-3).

Katilime1 agiklamalarindan ornek alintilarda da goriildiigii gibi her iki grupta yer alan
ogretmenlerden, alt grupta yer alan 6gretmenin konu alanini 6gretme amact daha ¢ok miifredatta
yer alan ilkokula hazirlik, kalem tutma, ritmik sayma gibi becerileri kapsamaktadir. Alt grupta yer
alan 6gretmen, konu seciminde akademik becerilere daha fazla odaklanmustir. Ust grupta yer alan
Ogretmen ise konu alani dgretiminde akademik becerilerin yaninda 6nceliginin konu alanina
iliskin olumlu tutum kazandirmak, c¢ocugun ilgi ve merakimi uyandirmak oldugundan
bahsetmektedir. Ayrica {ist grupta yer alan 6gretmenin 6rnek alintisinda gocuklarin hayalglcl ve
yaraticiliklarmi gelistirmeyi hedefledigi de goriilmektedir. Burada iist grupta yer alan 6gretmenin
cocuk odakli stratejileri daha fazla benimsedigi anlasilmaktadir.

Ik basta anlatim yontemi. Ciinkii her konuda éncelikle ¢ocuklarin on bilgilerini yoklarim.
Daha sonra yine anlatim teknigiyle bu konuya baglarim. Ondan sonra kendim bir seyler
tireterek ornek bir olay anlatirim. Akilli tahtadan yansitarak anlatirim. Bunu swmnifta egitsel
oyunlarla veririm. Dramayla veririm. Kendini ifade etme maskeleri olur. “Sen onun yerinde
olsan” oyunlarr. Yontem olarak bu sekilde (ALT-3).

Proje yontemini kullandim. Bu konuda oncelikle bir kavram haritast olusturdum. Daha sonra
drama yaptirarak konuyu kavramalarimi sagladim. Alan gezileri ve sanat etkinlikleriyle
konunun devamhiligim saglamaya ¢alistim. Bu konuda bir uzman da ¢cagirdim. Bunu bir ya
da iki hafta seklinde uyguladim. Zaten konunun uzun soluklu olmasi gerekiyor. En sonunda

da yapilan ¢alismalart sergiledim. Boylece ¢cocuklar da gegirdikleri egitim siirecinin ozetini
gormiis oldular (UST-3)

Ornek alintilardan gériildiigii iizere alt ve {ist grupta yer alan okul 6ncesi dgretmenlerinin dgretim
uygulamalarinda strateji ¢esitliligine 6nem verdikleri goriilmektedir. Alt grupta yer alan 6gretmen
anlatim, soru cevap, érnek olay gibi iletisimsel siireclere odaklanmstir. Ust grupta yer alan
ogretmenin ise proje, alan gezisi, derse uzman daveti, sergi gibi siire¢ odakli ve uzun soluklu ve
Ogretmen acisindan daha fazla 6n hazirlik gerektiren 6grenme yontemlerini tercih ederek ¢ocukta
kalici O6grenmeyi amacgladigl goriilmiistiir. Diger taraftan, alt grupta yer alan 6gretmenin
uygulamada materyal agisindan zengin olmayan yontemleri tercih ettigi, agirlikli olarak anlatim
yontemini kullandig1 dikkat ¢ekmektedir.
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Pedagojik yeterlikler

Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmenlerine DPYF’nin ardindan Pedagojik Yeterlik Goriisme
Sorular1 yoneltilmis ve katihmcilarin verdikleri yamtlar Giiglii Yonler, Zayif Yonler, Genel
Hedefler, Konu Alani Ogretme Amaci, Hizmet Oncesi-I¢i Egitim Durumlar: temalar1 altinda
kodlanmuigtir.

Kendimi daha ¢ok gelistivebilirim buna inaniyorum. Ornegin dramayr ¢ok fazla
kullanamryorum bu konuda kendimi geligtirmem gerekiyor. Bunu bulundugum sehrin kiiciik
olmast imkanlarimn kisith olmast sebebiyle yapamiyorum. Bu agidan ben kendimi yetersiz
goriyorum (ALT-2).

Kendimi yeterli goriiyorum. O giinkii konuya yonelik gerekli arastirma ve okumalar
vaptigim zaman kendime giiven duyuyorum. Bu diigiinceye etkinlik sonucunda
ogrencilerimden edinmis oldugum geri doniiglerden onlarin gosterdigim konuyu anlayip
ogrenmis olmalarindan varryorum (UST-3).

Yukarida verilen 6rnek alintilarda goriildiigii tizere alt pedagojik inang profilinde yer alan
ogretmen kendini pedagojik anlamda yeterli gormemekte ve bunun nedenini sehir imkanlar1 gibi
dissal bariyerlere baglamaktadir. Ust pedagojik inang profilinde yer alan okul éncesi 6gretmeni
kendini pedagojik anlamda yeterli gormektedir. Bunu ise gocuklardan gelen geri dondtlerden elde
ettigini ileri siirmektedir. Bu durum {ist pedagojik inang profilindeki 6gretmenin gocuk merkezli
anlayisa sahip oldugunu gostermektedir. Buna ek olarak iist grupta yer alan Ggretmen ders
oncesinde ilgili aragtirmalar1 yapma, ders materyallerini hazirlama gibi derse hazirlik sureglerine
vurgu yapmaktadir.

Ogretimimin en giiclii yonii sik tekrar bence. Bilgiyi veriyorum sabah baska oyun ¢ikista
bilgiyi cimle icinde tekrar kurma. Cocuklar ertesi giin de o bilgiyi uyguluyor. Sarmal sekilde
bilgiyi veriyorum. Miizik ve oyun etkinliklerinde ¢ok iyiyim. Sesimi duyunca hemen susup

dinliyorlar. O an aklima bir oyun geliyor ve uygulayabiliyorum ve ¢ok zevk aliyyorum (ALT-
1).

. Ornegin drama yontemiyle ¢ocuklarin somut canl nesneleri gorerek Ggrenmelerini
saglyorum. Bu yonden giiclii oldugumu diiiiniiyorum. Ikincil kaynaklardansa bilgiyi birincil
kaynaklardan edinmelerine ozen gosteriyorum. Okul oncesi dénemde iizerinde durdugum bir
diger konu da ¢ocuklarda duyussal gelisim ozelliklerini gelistirmek. Duyugsal ézelliklerin
gelismesi ne kadar erken yasta bagslarsa o kadar daha kalict olacagim diisiiniiyorum.
Duyusgsal derken karakter, doga sevgisi, insanlara sayg gibi unsurlart kast ediyorum (UST-

2).

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretime iliskin gugli yonleri ile ilgili bulgulardan 6rnek alintilar
yukarida verilmistir. Alt pedagojik inang profilinde yer alan 6gretmen, 6gretiminin en giiclii
yoninin tekrar oldugunu belirtmistir. Konu anlatiminda bilgiyi vermesi, onun sesini duyunca
cocuklarin susup dinlemesi, uyguladig1 etkinliklerde 6grencilerin ilgi ve isteklerini dikkate almak
yerine kisisel zevkini gbz Oniine bulundurdugunu ifade etmesi bu 6gretmenin dogrudan bilgi
aktarimi Ve égretmen merkezli egitim anlayisina sahip oldugunu gostermektedir. Ust pedagojik
inan¢ profilinde yer alan 6gretmen ise 6gretiminin en giiclii yoniiniin somutlastirma oldugunu
belirtmistir. Bunun yaninda iist grupta yer alan 6gretmenin agiklamalarindan ¢ocuga gore, birincil
kaynak secimi ve doga sevgisi, insana saygi gibi ¢ocuklarmn duyugsal gelisimini destekleyen
etkinliklere yer verdigi anlasilmaktadir. Ogretmenin g¢ocugun duyussal gelisimine &nem
vermesinin nedeni olarak ¢ocugun gelisim siirecinde daha kalict ve degistirilmesi zor olan
Ozellikler olarak aciklamasi, 6gretmenin Ogrencilerin yapisal ve biligsel ozelliklerini dikkate
aldigini egitim siirecini ogrenci merkezl[i ilerlettigini gostermektedir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu aragtirmada okul Oncesi Ogretmenlerinin pedagojik inanglarmin pedagojik yeterlikleri
lizerindeki etkisi incelenmistir. PISO, DPYF ve Pedagojik Yeterlik Goriisme Sorulari araciliftyla
gerceklestirilen arastirmada, nicel ve nitel arastirma yontemlerini bir arada kullanildigir karma
yontem kullanilmistir. Arastrmaya Milli Egitim Bakanligi’na bagl okul oncesi egitim
kurumlarinda gorev yapan 74 okul dncesi 6gretmeni katilmig ve bu 6gretmenlerden alinan 6lgek
sonuglar1 kapsaminda iki pedagojik inang profiline dahil olan dorder kisilik gruplar ile nitel
arastirma yapilmistir. Her bir katilimer segtikleri konu alani 6zelinde gergeklestirecekleri kavram
Ogretimi i¢in ilk Once ders plam olusturmuslardir (DPYF). Daha sonra Pedagojik Yeterlik
Goriisme Sorulari’mi yanitlamiglardir. Toplanan veriler gergevesinde nicel ve nitel veri analizleri
sonucunda elde edilen sonuglar asagida siralanmustir:

1. PiSO’den elde edilen sonuglar cergevesinde arastirmaya katilan okul Oncesi
Ogretmenlerinin ortalama puanlarmm, olgegin normatif degerinden yiiksek oldugu
belirlenmistir.

2. Daha 6grenci merkezli pedagojik inang profilindeki okul dncesi 6gretmenleri kendilerini
pedagojik anlamda yeterli gormekte iken, daha 6gretmen merkezli pedagojik inang
profilindeki 6gretmenler kendilerini yeterli gérmemektedir.

3. Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretime iliskin en zayif yonleri digsal
sumrliiklardir.

4. Daha ogrenci merkezli pedagojik inanca sahip olan okul 6ncesi dgretmenleri smif ici
uygulamalarinda ¢ocuk merkezli pedagojik stratejilere daha fazla yonelerek yaraticiligin
gelistirilmesi ve materyal kullanimina atifta bulunmuglardir.

5. Daha dgretmen merkezli pedagojik inanca sahip okul 6ncesi 6gretmenleri ders planlari
icerisindeki pedagojik kavramsallastirmalar baglaminda daha ¢ok dogrudan kavram
ogretimine odaklanmaktadir.

6. Daha d6gretmen merkezli pedagojik inanca sahip olan okul 6ncesi 6gretmenleri dogrudan
yvapilandirilnigs etkinliklere yonelmekte olduklarindan, daha 6grenci merkezli pedagojik
inanca sahip olan okul 6ncesi 6gretmenleri yar: yapilandiriimuis etkinliklere yonelmekte
olduklarindan bahsetmislerdir.

7. Daha dgretmen merkezli pedagojik inanca sahip olan okul 6ncesi 6gretmenleri 6gretim
gergeklestirme konusunda miifredat programlarinin hedeflerini benimsemekte iken daha
ogrenci merkezli pedagojik inanca sahip olan okul 6ncesi 6gretmenleri bu hedeflerin
yaninda duyussal ve sosyal hedeflere atifta bulunmuslardir.

8. Daha 6grenci merkezli pedagojik inanca sahip olan okul 6ncesi 6gretmenlerinde hizmet
ici egitim faaliyetlerine katilim daha fazladir.

Bu arastirmada elde edilen ilk bulgu, aragtirmaya katilimci olan okul 6ncesi 6gretmenlerinin
pedagojik inang diizeylerinin 6lgegin normatif degerinden yiiksek olmasidir. Buna gore okul
oncesi Ogretmenlerinin 6grenci merkezli bir inanca sahip olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu sonug
mevcut alan yazin 1s1ginda incelendiginde var olan bir¢cok c¢aligma ile (Cobanoglu, 2011;
Gazioglu, 2018; Dilek, 2018) tutarli oldugu tespit edilmistir. Olgekten alman ortalama puanin
yiiksek olmasi, okul 6ncesi 6gretmenlerinin biiyiik bir kisminin ¢ogunlukla gocugun merkezde
oldugu stratejileri kullanarak oOgretim gergeklestirdikleri inancina sahip olduklarini
gOstermektedir. Elde edilen bu sonug, Milli Egitim Bakanligi’nin okul 6ncesi egitim programinda
vurguladigi “okul 6ncesi donemde gocugun merkeze alinarak yaparak yasayarak 6grenecegi, aktif
katilm gosterecegi egitim ortamlarmin olusturulmasi” kosulunu destekler niteliktedir (MEB,
2013).

Aragtirmada dikkat ¢eken bir diger sonuca gore daha 6grenci merkezli pedagojik inanca sahip
olan dgretmenler, 6gretim gerceklestirme konusunda kendilerini yeterli hissetmektedir. Bu sonug
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alan yazmda var olan ¢ogu arastirma ile tutarlilik géstermektedir (Dastan, 2016; Arslan, 2016).
Bu durumun, daha 6grenci merkezli okul dncesi 6gretmenlerinin dersi planlama, arag gerec ve
materyal tasarimi gibi konularda dnceden hazirlik yapmalarindan kaynakli oldugu diisiiniilebilir.
Arastirmada elde edilen bir diger sonuca gore ise daha 6gretmen merkezli pedagojik inanca sahip
ogretmenler 6gretim gergeklestirme konusunda kendilerini yeterli hissetmemektedirler. Bu sonug
alan yazinda var olan baz1 aragtirmalarin bulgulariyla Srtiismemektedir (Senol ve Ergiin, 2015;
Biilbiil, 2016; Yoldas, 2016). Daha 6gretmen merkezli okul oncesi 6gretmenlerin kendilerini
yetersiz hissetmeleri, 6grencilerden alinan doniitlerin istenilen diizeyde elde edilememesinden
kaynaklanabilir. Bunun yaninda degisen ve gelisen teknolojiye ayak uydurmak igin siirekli gayret
goOstermek zorunda hissettikleri icin kendilerini yetersiz goruyor olabilirler. Farkli pedagojik
inanca sahip 6gretmenlerin farkli pedagojik yeterlik diisiincelerine sahip olmasi, Gémleksiz ve
Serhatlioglu’nun (2013) 6gretmenlerin pedagojik yeterliklerinin gorev siiresi, cinsiyet, sosyo-
ekonomik diizey degiskenlerinden etkilenme diizeyinin incelendigi ¢alismasinda; 6gretmenlerin
pedagojik yeterliklerinin, bahsedilen degiskenlerden etkilenmedigi sonucu ile tutarlilik
gostermemektedir.

Arastirmaya katilan okul Oncesi 0gretmenlerinin en zayif yonleri okulun fiziki imkanlarinin
yetersizligi, materyal eksikligi, icinde bulunulan sehrin imkanlarimin eksikligi gibi dissal
smirhibklardir. Oz yeterligi yiiksek Ogretmenler, egitim Ogretim siirecinde farkli dgretim
yontemleri kullanmakta, kullandiklart yontemleri siirekli olarak gelistirmek igin g¢esitli
arastirmalar yapmakta ve 6gretimi 6grenci merkezli hale getirebilmek i¢in daha fazla materyal
kullanma aliskanligina sahiptirler (Henson, 2001). Ogretmenlerin 6z yeterlik inang diizeylerinin
yiiksek olmasi i¢in basarili sonuca ulastiklart durumlarda bunu olumlu igsel yiklemelere,
basarisiz sonu¢ elde ettikleri durumlarda bunu olumsuz dissal yiiklemelerden kaginmalari
gerekmektedir (Kurt, 2012). Arastirmadan elde edilen sonuca gore, okul dncesi 6gretmenlerinin
Ogretiminin zayif yonlerinden bahsederken okulun fiziki imkanlarmin yetersizligi, materyal
eksikligi gibi sebepler sunarken, kendilerinden kaynaklanan sebeplerden minimal diizeyde s6z
etmislerdir.

Mevcut MEB miifredatinin ve bir¢ok ¢agdas egitim programlarinin okul 6ncesi baglaminda
ogretmenden beklentisi; cocuk merkezli, oyun temelli ve materyal agirlikli pedagojik stratejileri
kullanarak ¢ocuklarin bir¢ok gelisim alanlarina hitap eden etkinlikler uygulamasidir (MEB,
2013). Fakat bu calismada daha 6gretmen merkezli inanca sahip olan katilimcilarin bunlara
yonelmedigi, daha ¢ok sozel isleve sahip teori temelli ve dogrudan kavram 6gretimine yonelik
uygulamalara odaklandiklar1 goriilmektedir. Bunun yaninda daha 6grenci merkezli pedagojik
inang profilinde yer alan okul oncesi dgretmenleri sinif i¢i uygulamalarinda ¢ocuk merkezli
pedagojik stratejilere daha fazla yonelmektedir. Alan yazinda yer alan birgok ¢alismaya gore
(Chai, 2010; Eren, 2019; Lin, 2011; Kutluca vd., 2018; Sendurur, 2018) Ust pedagojik inanc
profilindeki 6gretmenlerin ¢ocuk merkezli pedagojik stratejileri benimsedigi goriilmektedir.
Giliniimiiz cagdas egitim anlayisinda 6gretmenlerden bilgiyi sadece ¢ocuga dogrudan aktaran kisi
olmalar1 degil, onlarin sorgulayan, elestirel ve yaratici diisiinebilen, arastirma yapabilen bireyler
olarak yetismelerine katki saglamasi beklenmektedir (De Vellis, 2012; Kasap, 2012; MEB, 2013).
Buna gore daha 6grenci merkezli pedagojik inang profiline sahip Ogretmenler yaraticiligin
gelistirilmesi ve materyal kullanimina daha fazla atifta bulunmuslardir.

Arastirmanin bir diger sonucuna gore, daha Ogretmen merkezli pedagojik inanca sahip
ogretmenlerin dogrudan yapilandirilmis etkinlikleri tercih ettikleri, daha Ogrenci merkezli
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pedagojik inanca sahip Ogretmenlerin ise yar: yapilandwrilmis etkinlikleri tercih ettikleri
anlagilmaktadir. Cagin becerileri dikkate alindiginda egitim ortaminin ana 6gesi artik 6gretmen
degil, 6grenci haline gelmistir. Okul Oncesi 6gretmenlerine diisen en 6nemli goérev, ¢cocugun
O0grenme-Ogretme siirecinde rehber olmak, biligsel etkinlikler yoluyla c¢ocugun gelisimini
desteklemek ve cocugun ihtiyaglari 1s18inda nitelikli egitim ortamlar1 olusturarak ¢ocugun aktif
O0grenme gergeklestirmesini saglamaktir (Isik vd., 2010). Miifredatin ve bircok okul Oncesi
egitimi aragtirmacisinin genel beklentisi, 6gretim uygulamalarinda okul dncesi dgretmenlerinin
formatlanmus, tekdiize 6gretim etkinlikleri yerine daha 6zgiin, yar1 yapilandirilmis etkinlikler
tercih etmeleridir (MEB, 2013; Mihaela ve Oana, 2015). Boylelikle egitsel ¢iktilarin
iyilestirilmesi miimkiin olabilecektir.

Ulagilan diger bir sonug, daha 6gretmen merkezli pedagojik inanca sahip 6gretmenlerin agirlikli
olarak ilkokula hazirlik ve akademik beceriler odakl: hedeflerden bahsetmeleridir. Daha 6gretmen
merkezli pedagojik inang profilindeki bu Ogretmenlerin daha ¢ok biligsel alan hedeflerine
yogunlagmalari, MEB’in (2013) okul Oncesi egitim programinda vurguladigi “cocugun tiim
gelisim alanlarinin gelistirilmesinin amaglanmas1” boyutunu desteklememektedir. Daha 6grenci
merkezli inanca sahip olan &gretmenler ise bu hedeflerin yaninda ¢ocuklarin tim gelisim
alanlarmin desteklenmesine yonelik hedeflere atifta bulunmuslardir. Bu durumda, daha 6grenci
merkezli okul Oncesi Ogretmenlerinin, oOgrencilerinin biitiinciil gelisimine daha fazla
odaklandiklar1 diigiiniilebilir. Bu sonug, Neuman ve Danielson’in (2020) iist pedagojik inang
profilindeki 6gretmenlerin miifredat 6gretim uygulamalarinda daha zengin miifredat igeriklerine
sahip olduklar1 sonucu ile tutarlilik géstermektedir.

Degisen teknoloji, toplum yapisi gibi faktorler bir¢ok sistemde oldugu gibi egitimde de
degisiklikler meydana getirmektedir. Daha Ogrenci merkezli pedagojik inanca sahip olan
ogretmenler, segtikleri konu alani 6zelinde hizmet ici egitimlere katilimlari konusunda daha fazla
atifta bulunmusglardir. Bu 6gretmenlerin kendini gelistirme ve degisen teknolojiye ayak uydurma
konusunda daha istekli olduklari diistiniilebilir. Bu sonug, alan yazinda sikga belirtilen, egitimde
meydana gelen hizli1 degisimler sonucu 6gretmenlerin kendini stirekli giincellemesi gerektigi
disiincesi ile ortiismektedir (Deniz ve Daglioglu, 2011; Karacaoglu, 2008; Soysal, 2018). Bunun
yaninda alt ve iist grupta yer alan 6gretmenler, mevcut hizmet i¢i egitim igeriklerinin cogunlukla
teori temelli olduguna ve hizmet ici egitim siireglerinin zenginlestirilmesi gerektigine atifta
bulunmuslardir. Cagimizin getirileri ile bilginin énemi artarken degisimi de hizlanmaktadir.
Ogretmenler ise mevcut ihtiyaglar1 karsilayabilecek nitelige sahip olmali ve meydana gelen
degisimleri takip etmelidir. Bu baglamda okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretim uygulamalarini
nitelikli hale getirebilmeleri igin pedagojik yeterliklerinin ve pedagojik inang diizeylerinin yiksek
olmasi gerekmektedir. Elde edilen bulgular, okul 6ncesi 6gretmenlerinin daha ¢ocuk merkezli
Ogretmenlere ihtiya¢ duyuldugunu gostermekle birlikte, aralarinda keskin bir ayrimin
bulunmadigim gostermektedir.

Bu caligmada, okul oncesi Ogretmenlerinin pedagojik inanglarmin pedagojik yeterlikleri
iizerindeki etkisi incelenmistir. Farklt metodolojik yaklagimlardan yararlamlarak gerceklestirilen
nicel ve nitel analizler sonucu ulasilan sonuclar, okul oncesi 6gretmenlerinin genel olarak
pedagojik yeterliklere sahip olduklarini, pedagojik kavramsallagtirmada genis ¢apli
diistindiiklerini fakat bazi1 yonlerden ayrismakta olduklarini gostermistir.
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Karmasik dogaya sahip bu sonuglar mevcut alan yazin temelinde farkli baglamlar gozetilerek su
oneriler verilmistir: Bu ¢aligmanin 0rneklem grubunu genellikle 4-5 yillik mesleki deneyime
sahip 6gretmenler olusturmustur. Mesleki deneyimler bakimindan aralarinda daha fazla farklilik
bulunan 6rneklem grubu ile galigilabilir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin pedagojik yeterliklerini
etkileyen dinamikler iizerine arastirma yapilabilir. Ayrica okul 6ncesi 6gretmenlerinin pedagojik
inanglarinin dlgegin normatif degerinden yiiksek olmasi goz oniinde bulundurularak, pedagojik
inanglarin etki giiciine sahip oldugu diger alanlar iizerine arastirmalar yapilabilir. Okul 6ncesi
Ogretmenlerinin pedagojik yeterliklerinin yas, cinsiyet, mesleki deneyim degiskenlerine gore
karsilastirildigi ¢aligmalar yapilabilir. Arastirmaya katilan okul Oncesi 0gretmenlerinin genel
ifadesi hizmet Oncesi egitim siirecinin meslek yasantisi agisindan yetersiz oldugunu ifade
etmistir.. Bu ¢ercevede Okul 6ncesi 6gretmenlerine verilen hizmet dncesi egitim siirecinde yer
alan teorik ve uygulamali derslerin biitiinlesik bir yap1 icerisinde olmasi saglanabilir. Bunun
yaninda goreve yeni baglayan okul Oncesi Ogretmenleri igin pedagoji agirlikli hizmet igi
egitimlere agirlik verilebilir. Verilen hizmet i¢i egitimlerde sadece teori temelli degil pedagojik
alan bilgisine yonelik uygulama temelli aktivitelere yer verilmesi saglanabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Factors such as changing technology, social norms, and social structure have caused rapid changes
in many systems. One of the systems affected by these changes is education (Deniz & Daglioglu,
2011). As a result of these rapid changes, the understanding of education also changes, and the
most important role and responsibilities for the implementation of these understandings and the
adaptation of students to it falls on the teacher (Karacaoglu, 2008). In this context, teachers should
update themselves and be open to innovations in the light of the changes in the education system.
How teachers teach knowledge is as important as what they teach in the educational process. The
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teacher, who has sufficient pedagogical knowledge in his field, provides teaching by considering
the individual differences of students, using various teaching method techniques, and taking into
account how a better learning will take place by making use of different materials. It’s thought
that teachers who are not competent in terms of pedagogy will have difficulties in classroom
management and reaching the goals aimed to be gained by the students.

Preschool education covers the period from birth to the age of six, refers to a period in which most
of the cognitive, motor and social skills of the child develop, and critical developments are
experienced in terms of soul and brain development (Wells, 2015). The fact that the preschool
period covers such critical years of life further increases the importance of preschool teachers
(Yalgin et al. 2017). Thanks to well-trained and self-developed teachers, effective and productive
environments can be created and predetermined goals can be achieved. In addition, teachers have
a great responsibility in bringing the child's potential to a higher level (Santrock, 2016).

Beliefs include structures that have affective and cognitive dimensions, which an individual has
previously or subsequently developed, that affect his behavior and actions, determine his future
actions (Wats & Richardson, 2011). According to Pajares (1992), beliefs can be formed about a
person, thought or nature-society phenomenon. These beliefs are mostly subjective and can be
regulated by the person who created that belief. Pedagogical beliefs are the most important factors
that affect teachers' effective implementation of education programs, acting knowing their duties
and responsibilities, realizing learning, and displaying behavioral changes in the desired direction.
Pedagogical beliefs are expressed as perspectives, views and thoughts on learning and teaching
(Haney et al. 2003). These beliefs may be related to classroom management, test anxiety,
knowledge, culture, self-efficacy, self-esteem, intelligence, motivation, social issues and moral
judgments that affect pedagogy and teaching practices (Levin, 2008). In addition, pedagogical
beliefs are the whole of beliefs that affect teachers' opinions, opinions and thoughts, judgments,
learning and teaching processes, classroom practices and how students learn (Karakus, 2006).
Therefore, it is thought that preschool teachers' pedagogical beliefs and views on the teaching
profession will also reflect on their pedagogical competencies and students.

When the literature is examined, it has been determined that the subjects of pedagogical belief
and pedagogical competence are not studied together and through the mixed method design, and
there is a gap in the literature. The main purpose of this research is to examine the effect of
preschool teachers' pedagogical beliefs on their pedagogical competencies. At the same time, this
study helps our preschool teachers realize whether their pedagogical beliefs about the profession
and learning-teaching processes have an effect on their competence, as a guide, and accordingly,
it gives them the opportunity to intervene and correct the situations they deem necessary. For this
purpose, answers to the following problems and sub-problems were sought:

1. What is the level of pedagogical beliefs of preschool teachers?
2. How do preschool teachers' pedagogical beliefs affect their pedagogical competencies?

Method

In this study, which was carried out to examine the effect of preschool teachers' pedagogical
beliefs on their pedagogical competencies, a mixed type method, in which qualitative and
guantitative research methods are applied together, was used. The basic hypothesis of the mixed
method approach is that various elements of quantitative and qualitative research approaches are
combined for broad and deep understanding and validation (Creswell & Plano-Clark, 2011). With
this method, the researcher analyses and brings together the events by presenting them in a
framework by using different methods, strategies and approaches (Johnson et al. 2003).

74 pre-school teachers working in pre-school education institutions affiliated to the Ministry of
National Education (MEB) participated in this research. Participating teachers were determined
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according to criterion sampling, which is one of the purposeful sampling methods. The main
purpose of this criterion is to reflect the criteria profile determined by the participants (Patton,
2014). The criteria determined for this research are; teachers are working as pre-school teachers
in kindergarten, practice class, primary school, secondary school and high school kindergarten
affiliated to the Ministry of National Education. In line with these criteria, the pedagogical belief
systems scale (PISO) was applied to 74 preschool teachers working in schools affiliated to the
Ministry of National Education. Afterwards, the participants were included in the qualitative data
processes by being included in the sub-samples according to the scores they got from the PISO.
As a result of the analysis of the data obtained from the PISO, four participants representing the
lower and upper groups were assigned to the groups. In the second stage of the study, qualitative
data collection processes were started and semi-structured interviews were conducted with eight
participants in the upper and lower groups, through DPYF. In the third stage of the study,
pedagogical competence interview questions were asked to the participants who answered the
DPYF. Accordingly, the answers of the participants to the DPYF and the Pedagogical
Competence Interview Questions were arranged, and first of all, they were divided into
subcategories and open coding was done. The resulting category lists were grouped in terms of
content-based conceptualizations and pedagogical competencies. The coded concepts and themes
were analyzed within themselves by the method of continuous comparison. Thus, by providing
methodological triangulation with the data obtained by other methods, a summary was made
through content-specific concepts. The obtained analysis results were compared and compared,
and the percentage of intercoder reliability was calculated as 87.3%. Accordingly, it was
determined that the data analysis was reliable (Burla et al. 2008). The remaining forms were
analyzed on the basis of the relevant criteria and evaluated with the same expert, thus providing
external control of the data analysis.

Result and Discussion

In this study, the effect of preschool teachers' pedagogical beliefs on their pedagogical
competencies was examined. In the research conducted through PiSO, DPYF and Pedagogical
Competence Interview Questions, a mixed method, which combines quantitative and qualitative
research methods, was used. Within the framework of the results obtained from the PISS, it was
determined that the average scores of the preschool teachers participating in the research were
higher than the normative value of the scale. While preschool teachers with a more student-
centered pedagogical belief profile see themselves as pedagogical enough, teachers with a more
teacher-centered pedagogical belief profile do not see themselves as sufficient. The weakest
aspects of the preschool teachers participating in the research regarding teaching are external
limitations. Preschool teachers, who have more student-centered pedagogical beliefs, referred
more to child-centered pedagogical strategies in their classroom practices and referred to the
development of creativity and the use of materials. Preschool teachers with a more teacher-
centered pedagogical belief focus more on direct concept teaching in the context of pedagogical
conceptualizations in their lesson plans. Preschool teachers with a more teacher-centered
pedagogical belief stated that they tended towards structured activities directly, whereas
preschool teachers with a more student-centered pedagogical belief stated that they tended
towards semi-structured activities. While preschool teachers with a more teacher-centered
pedagogical belief adopted the objectives of the curriculum in terms of teaching, preschool
teachers with a more student-centered pedagogical belief referred to affective and social
objectives in addition to these objectives. Participation in in-service training activities is higher
in preschool teachers who have a more student-centered pedagogical belief.

These results, which have a complex nature, are given the following suggestions by considering
different contexts on the basis of existing literature: The sample group of this study generally
consisted of teachers with 4-5 years of professional experience. It is possible to work with a
sample group that has more differences in terms of professional experiences. Research can be
conducted on the dynamics affecting the pedagogical competencies of preschool teachers. In
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addition, considering that the pedagogical beliefs of preschool teachers are higher than the
normative value of the scale, research can be conducted on other areas where pedagogical beliefs
have an impact. Studies can be conducted to compare the pedagogical competencies of preschool
teachers according to age, gender and professional experience variables. The general expression
of the pre-school teachers participating in the research stated that the pre-service education
process is insufficient in terms of professional life. In addition, pedagogy-based in-service
trainings can be given importance for the new pre-school teachers. In the in-service trainings, it
can be ensured that not only theory-based but also practice-based activities for pedagogical
content knowledge are included.
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Ozel Yetenekli Ilkokul Ogrencilerinin
Yazma Egilimleri, Kaygilar1 ve Tutumlarinda Scratch
Kodlama Programinin Etkisi

The Effect of the Scratch Coding Program on Writing
Dispositions, Anxieties, and Attitudes of Gifted Primary
School Students

Ergin YURTBAKAN*

Oz: Bu cahgmada, 6zel yetenekli ilkokul dgrencilerinin yazma egilimleri, yazma kaygilar1 ve yazma
tutumlarinda Scratch programmin etkisini incelemek amaglanmistir. Karma ydntemin agiklayict deseni
benimsenen ¢alismanin nicel bolimiinde kontrol grupsuz 6n test-son test deneysel desen, nitel béliminde
fenomenoloji deseninden yararlanilmistir. Calismaya olgiit 6rnekleme yolu ile 14 6zel yetenekli ilkokul
Ogrencisi almmigtir. Veriler yazma egilimi, yazma kaygisi, yazma tutumu dlgegi ve yar1 yapilandirilmis
goriisme formu ile elde edilmistir. On ve son test olarak kullanilan 6lgeklerden elde edilen veriler Wilcoxon
Isaretli Siralar testi, yar1 yapilandirilmig gériisme formundan elde edilen veriler betimsel analiz ile analiz
edilmistir. Bulgulara gore Scratch programinin 6zel yetenekli ilkokul 6grencilerinin yazma egilimleri,
yazma kaygilar1 ve yazma tutumlarinda istatiksel olarak anlamli bir farklilik yaratmadig tespit edilmistir.
Ozel yetenekh Ogrenciler, yazmay orta derecede sevdiklerini, genellikle hikaye yazdiklarini, yazarken
yorulduklar1 i¢in yazmak istemediklerini belirtmistir. Ayrica Scratch programimi eglenceli bulduklarini
ifade eden Ozel yetenekli G&grenciler, programin yazma becerilerinden ¢ok teknoloji becerilerini
gelistirdigini ifade etmistir.

Anahtar Kelimeler: Ozel yetenekli ilkokul dgrencileri, yazma kaygisi, yazma egilimi, yazma tutumu,
scratch.

Abstract: In the study, it was purposed to analyze the effect of Scratch program on the writing dispositions,
anxieties, and attitudes of gifted primary school students. In the quantitative part of the study, the
explanatory design of the mixed method was adopted, the pre-post-test experimental design without a
control group was used, and the phenomenology design was used in the qualitative part. 14 gifted primary
school students were included in the study by criterion sampling method. The data were obtained by writing
disposition, writing anxiety, writing attitude scale and semi-structured interview tool. The data obtained
from the scales used as pre- and post-test were analyzed with Wilcoxon Signed Ranks test and the data
obtained from the semi-structured interview tool were analyzed with descriptive analysis. According to the
findings, it was determined that the Scratch program did not create a statistically significant difference in
the writing dispositions, writing anxiety and writing attitudes of gifted primary school students. Gifted
students stated that they liked to write moderately, that they usually wrote stories, and they do not want to
write because of fatigue. In addition, gifted students who stated that they found the Scratch program fun.

Keywords: Gifted primary school students, writing anxiety, writing disposition, writing attitude, scratch.

Giris
Insanlar, diisiincelerini ve duygularini karsidaki kisiye ya da kisilere aktarmak i¢in konusma veya
yazma dilini kullanmaktadir. Dilsel ve bilissel yeteneklere sahip olan dzel yetenekli 6grenciler iyi
birer yazma adayidir (Alber, Martin ve Gammill, 2005). Ozel yetenekli 6grencilerin, karmasik ve
zor bir islem olmasina ragmen islevsel kullanim agisindan en son ve zor gelisen yazma
becerisinde iyi olmalarmin nedeni, elestirel, analitik ve yaratici diisiinme gibi iist diizey diistinme
becerilerine sahip olmalaridir (Ellis, 2003; Goger, 2018; Stuart ve Beste, 2011). Ancak, yazma
becerisinin gelisimi i¢in sadece bilissel alanda iyi olmak yetmeyebilir. Ciinkii ¢ok boyutlu ve
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karmasik bir yapiya sahip olan yazma becerisini, yazma egilimi, motivasyonu, yazma tutumu ve
kaygis1 gibi duyussal unsurlar da etkilemektedir (Blasco, 2016; Brown, Morrell ve Rowlands,
2011; Uysal, Sidekli ve Tolun, 2021; Wright, Hodges, Dismuke ve Boedeker, 2020).

Yazma basarisini etkileyen duyussal faktoérlerden yazma egilimi (Pytash ve Li, 2014; Ulu, 2018),
kararlilik, giiven ve tutku gibi duygusal boyutlardan olusmaktadir. Yazma egiliminin kararlilik
boyutunda yazmaya zaman ayirma, yazma ile ilgilenme ve yazmayi siirekli yapma; gliven
boyutunda ise yazma yetenegine yazar olarak inanma varken; tutku boyutunda siirekli yazmak
isteme, yazmaya vakit ayirmaktan mutlu olma ve tamamen yazmaya kendini verme vardir (Piazza
ve Siebert, 2008). Genelde ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin yazma egilimlerinin ortalama {istii
goriildugii (Uysal, Sidekli ve Tolun, 2021), yazma egiliminde kii¢iik siiflarin biiyiik simiflardan,
kiz 6grencilerin erkek Ogrencilerden, ilkdgretim mezunu annelerin ¢ocuklarinin, okuryazar
olmayan annelerin c¢ocuklarindan ve merkezde vyasayan Ogrencilerin kdylerde yasayan
ogrencilerden daha iyi olduklar: belirtilmektedir (Erden ve Ipek-Egilmez, 2021). Ogretmenler ise
Ogrencilerin yazma egilimlerinde, 6gretmen, aile, akran tutumu, kullanilan yontem ve teknikler,
Ozgliven, egitim sistemi, metin tlirli ve yazma kaygisi gibi etkenlerin 6nemli rol oynadigini ifade
etmislerdir (Deniz ve Demir, 2020).

Ogrencilerin yazma kaygisi, yiiksek ya da diisiik olabilir. Yazma kaygisinin yiiksek oldugu
durumlarda 6grenciler, diisiincelerini tutarli ve anlamli bir bigimde kagida aktaramazken, diisiik
oldugu durumlarda yazma giidiileri azalmaktadir. Bu nedenle de 6grenciler mantiksal diisiinceler
gelistirememekte, yazmaktan kaginmakta ya da yazmaya karsi olumsuz tutum gelistirmektedir
(Deniz ve Demir, 2020; Ozbay ve Zorbaz, 2011). Ogrencilerin uygun yazma ortamimin olmamas,
yazmaya yeteri kadar siire ayirmamasi, hangi konuda yazacagina karar verememesi, kagida
aktarirken aktarilma sirasimi bilmemesi, imla ve noktalama yanlislar1 yapma endisesi, sonunda
anlamli bir metin olusturamama diisiincesi ve yazilarinin degerlendirilecegi diisiincesi yazma
kaygisina neden olmaktadir (Demir ve Cift¢i, 2019; Zorbaz, 2011). Halbuki diizenli kitap okuyan,
sikca yazma girisiminde bulunan, yazma konusunu kendisi secen, yazdiklarini arkadaslar: ile
paylasan ve onlardan doniitler alan 6grencilerin yazma kaygilar1 diismektedir (Atay ve Kurt,
2007; Iseri ve Unal, 2012; Oztiirk 2012). lkokul diizeyindeki 6grencilerde orta diizeyde oldugu
goriilen yazma kaygisimin (Bozgiin, 2022) cinsiyeti kiz, smif diizeyi diisiik, akademik 0z
yeterliligi yiiksek, annesi lise, babasi lise ve liniversite mezunu olan 6grencilerde digerlerine gore
daha diisiik oldugu belirtilmektedir (Arslan, 2018). Ogrencilerin yazma kaygilarinin diisiik oldugu
durumlarda ise yazma tutumlarinin arttigi, yazma kaygilarinin arttigt durumlarda ise yazma
tutumlarmin diistiig goriilmektedir (Temel ve Katranci, 2019).

Yazma basarisimin 6nemli bir belirleyicisi olan yazma tutumu (Ulu, 2018), yazarmm yazma
esnasinda kendisinde hissettigi mutsuzluk ya da mutlulugun yazma gayretine ve sikligina
yansimasidir (Graham, Berninger ve Fan, 2007). Yazma tutumu yiiksek olan ogrenciler,
ogrendikleri konular ya da hissettikleri hakkinda daha ¢ok yazma istegi tasirlar (Tavsanli, Bilgin
ve Yildirim, 2019). Bu istek, 6grencinin sinif seviyesi arttik¢a azalmaktadir (Yildiz ve Kaman,
2016). Bunun nedeni, 6grencilerin sif seviyesinin artmasiyla birlikte haftalik ders sayisinin
artmasindan dolay1 okulda fazla zaman gecirmeleri, lise ve Universitede yerlesmek istedikleri
okula sinav puani ile girecek olmalar1 nedeniyle sinava calismaya ¢ok erken baslamalari ve
zamanlarinin gogunu test ¢ozmekle gecirmeleri olabilir. Bunun yaninda cinsiyeti kiz, baba egitim
diizeyi yuksek ve giinlik tutma aliskanligi olan 6grencilerin yazmaya yoOnelik tutum ve
becerilerinin daha yiksekoldugu ifade edilmektedir (Turkben, 2021).

Yazma becerisini gelistirmek igin aile, okul idaresi ve 6gretmenlere onemli gorevler diismektedir.
Oncelikle dgrencilerin okul ve kariyer basarisi i¢in gerekli olan yazma becerisine yonelik
tutumlar1 belirlenmeye ¢alistimalidir (Knudson, 1995). Ogretmenler ve okul idaresinin yazma
konusunda model olmalari, Ogrencileri yazmaya Ozendirici etkinlikler diizenlemeleri
gerekmektedir (Eminoglu ve Baggeci, 2020). Ogretmenler yazma etkinligine baslamadan 6nce
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derslerinde Ogrencilere motive edici oyunlar oynatarak yazmayi cazip hale getirmeli, etkili
anlatim icin kitap, gazete ve dergilerden 6rnekler sunmali, 6rnek metinler olusturmalidir (Saluk
ve Pilav, 2018). Bunun yaninda yaratici drama, aile katiliml yazma, 6z diizenlemeye dayali
yazma, beyin firtinasi, 6+1 analitik yazma, istbilissel yazma stratejileri egitimi gibi yontemler de
kullanabilir (Bayraktar ve Okvuran, 2012; Beck, 2002; Erol ve Kavruk, 2021; Mildur, 2017
Ozkara, 2007; Sarikaya, 2021; Yaman ve Karaarslan, 2013). Bunlara ek olarak, dgrencilerin
yazmalar1 i¢in yeteri kadar zaman ayirmalari, yazdiklari hakkinda geri bildirimler vermeleri
gerekmektedir (Tok, Rachim ve Kus, 2014). Hatta 6grencilerin yazma kaygilarini azaltmak igin
ilk baslarda 6grencilerin istedikleri tiirde ve istedikleri konuda yazmalarina firsatlar verebilir.
Yazdiklar1 metinlere ait gorseller hazirlamalarina ya da yazdiklari kagit ya da defteri
siislemelerine izin verebilir. Ancak yazma becerisinin ve tutumunun gelistirilmesi i¢in bu pratik
¢oziimler ve yontemler her dgrencide etkili olmayabilir (Sarkhoush, 2013). Ornegin, normal
gelisim gosteren 6grencilere gore 6zel yetenekli 6grenciler yazma egitimine daha ¢ok gereksinim
duymaktadir (Henshon, 2005). Ozel yetenekli &grencilerin gelisimlerinde etkin rol oynayan
Ogretmenlerin (Plunkett ve Kronborg, 2011), bu dgrencilerin en iist seviyede basarili olabilmeleri
icin onlar1 yazmaya tesvik etmeleri ve egitsel araglarla desteklemeleri gerekmektedir (Feldhusen,
1997). Bu egitsel arag, yaraticilik, isbirlik¢i 6grenme, problem ¢ozme, iist diizey diisiinme
becerileri gibi ozelliklere sahip 6zel yetenekli Ogrencilerin, bu ozelliklerini gelistirmelerini
saglayan Scratch kodlama programi (Maria, 2014; Ozyurt, Ozyurt ve Aras, 2019; Pinto ve
Escudeiro, 2014; Theodorou ve Kordaki, 2010) olabilir.

Kullanicilarin igbirligi yapmalarina, kendi aralarinda kolay iletisim kurabilmelerine olanak
saglayan, 150’den fazla iilkede 40’in tzerinde dil destegi sayesinde kullanilabilen Scratch
programi (Yiiksel ve Giindogdu, 2018), metin tabanli programlara gore kod bloklarinin birbirine
baglanmasi ile projeler olusturulabilmesi yoniiyle daha kolaydir (Geng ve Karakus, 2011).
Cevrimdisi ve i¢i olarak kullanilabilen ve projeleri paylasma imkani sunan Scratch programi, kod
bloklarinin striikleyip birakilmasi sayesinde 8-16 yas grubu dgrencilerin ortaklasa animasyon,
oyun, etkilesimli hikayeler ve animasyonlu hikayeler olusturmasina firsat taniyan bir programdir
(Arslan ve Akgelik, 2019; Cubuklu6z, 2019; Maloney vd., 2010; Resnick vd., 2009). Farkli ders
icerigine uyarlanabilen Scratch programu, ilkokul dizeyindeki ¢ocuklarin programlama
Ogrenmelerini saglamakla birlikte akil yiiriitme ve iist diizey diisiinme becerilerini de
gelistirmektedir (Catlak, Tekdal ve Baz, 2015; Shin ve Park, 2014; Zhang, Yang, Luan, Yang, ve
Chua, 2014).

Y1ldiz-Durak ve Guyer (2019), Scratch programinin dzel yetenekli 6grencilerin bilgisayar dersine
kars1 olan olumsuz tutumlarini azalttigini1 belirtmektedir. Hagge, (2017) ise Scratch programinin,
0zel yetenekli 6grencilerin dijital okuryazarlik becerilerini gelistirdigini ortaya ¢ikarmustir. Bu
anlamda Scratch programinin, dzel yetenekli dgrencilerin duyussal, sosyal ve bilissel becerileri
iizerinde ne kadar etkili oldugunu arastiran sinirli ¢calisma oldugu goriilmektedir. Tiirkiye’de 6zel
yetenekli 6grencilerin dil becerilerini inceleyen sinirli calisma oldugu (Innali, 2017) ve bu
calismalarin da cogunlukla okuma ile ilgili oldugu goriilmektedir (Oguz, 2021). Yazma
konusunda ise 6zel yetenekli 6grencilerin yaratici yazma becerilerinin incelendigi ve erkek
Ogrencilerin yaratici yazma becerilerinin kiz 6grencilerden daha iyi oldugu sonucu ortaya
cikmustir (Ozcan, Kontas ve Polat, 2020). Ayrica zel yetenekli 6grencilerin yaratici yazma
becerilerini gelistirmeye yonelik diizenlenen etkinliklerin, 6grencilerin hem yazma tutumuna
olumlu etki ettigi hem de yaratic1 yazma becerilerini gelistirdigi goriilmektedir (Saluk ve Pilav,
2018). Bu baglamda surekli proje Ureten ve iirettigi projeleri kabul ettirebilmek icin genellikle
yazi dilini etkili kullanmasi gereken ozel yetenekli dgrencilerin, yazma becerilerini gelistirici
calismalarin yapilmasi gerekmektedir. Ayni zamanda 21. yiizy1l becerilerine sahip olmasi gereken
Ozel yetenekli 6grencilerin, teknoloji okuryazarlig: becerileri gelistirilirken yazma becerileri de
gelistirilebilir. Bu anlamda Scratch programinda bulunan dijital 6ykii olusturma 6zelliginin 6zel
yetenekli 6grencilerin teknoloji kullanma becerilerini gelistirmekle beraber yazma becerilerini de
gelistirecegi diistiniilmektedir. Bu bakis acisiyla, 6zel yetenekli ilkokul &grencilerinin yazma
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egilimleri, kaygilar1 ve tutumlarinda Scratch kodlama programinin etkisini incelemek amaciyla
yapilan bu ¢aligmada asagidaki sorulara yanit aranmigtir.

1. Scratch programi yardimi ile yazma c¢aligmalar1 6zel yetenekli 6grencilerin yazma
egilimlerinde, kaygilarinda ve tutumlarinda anlamli farklilik yaratmakta midir?

2. Scratch programi ile yazma ¢aligmalarma iliskin 6zel yetenekli 6grencilerin goriisleri
nelerdir?

Yontem

Calismada 6zel yetenekli ilkokul 6grencilerinin yazma egilimleri, kaygilar1 ve tutumlarinda
Scratch kodlama programinin etkisini incelemek amaciyla karma yontemin agiklayic1 desenine
basvurulmustur. Karma yontem, cevremizdeki olgu ve olaylarin gok boyutlu ve karmasik olmasi
nedeniyle kullanilan, nicel ve nitel yaklasimlarla veri toplama, analiz etme ve biitiinlestirmeye
olanak sunan bir arastirma modelidir. Calismada birden fazla veri toplama araci kulanilarak
calismanin giivenirligini artirmanin yaninda 6zel yetenekli ilkokul Ogrencilerinin yazma
egilimlerinde, kaygilarinda ve tutumlarinda ilk kez kullamlan Scratch kodlama programinin
ogrencilere bu konularda faydali olup olmadigi nicel verilerle, kullanilan programin yazma
konusunda Ogrencilerde nasil bir bakis acis1 olusturdugu ise nitel verilerle elde edilmeye
calisildigr i¢in karma yonteme basvurulmustur. Karma yontemin gomiilii, acimlayici, ¢esitleme
ve aciklayic1 olmak tlizere dort cesit deseni vardir (Cresswell ve Plano-Clark 2007; Yildirim ve
Simsek, 2013). Bu arastirmada, karma yontemin agiklayici deseninden faydalanilmustir.
Aciklayict desende nicel yontemle verilerin toplanmasinin ardindan, bu verilerin analizinden yola
cikilarak nitel veriler toplanir ve tartisma boliimiinde bir araya getirilerek yorumlanir (Cresswell,
2008; Yildirim ve Simsek, 2013). Nitel veriler, nicel arastirma verilerini yorumlarken destekleyici
olarak kullanilir (Creswell ve Plano-Clark, 2007). Calismada; 0zel yetenekli ilkokul 6grencilerin
yazma egilimlerinde, kaygilarinda ve tutumlarinda Scratch programinin ne derece etkili oldugunu
belirleyebilmek adina hem nicel hem de nitel yaklasimlardan yararlanmildigi igin agiklayici desene
basvurulmustur.

Nicel boliimde 6n-son test kontrol grupsuz deneysel desen kullanilmustir. Bilimsel ¢alismalarda
siklikla kullanilan bu yontemde deneysel uygulamanin ne kadar etkili oldugunu belirlemek
amaciyla ayni test, hem deney Oncesi (0n test) hem de deney sonrasi (son test) olarak uygulanir
(S6nmez ve Alacapinar, 2013). Calismada da yazma egilimi, yazma kaygist ve yazma tutumu
0lcegi, Scratch programi ile yazma calismalar1 yapmadan once ve yaptiktan sonra 6zel yetenekli
ogrencilere uygulanmustir.

Nitel bolimde durum deseninden faydalanilmistir. Durum calismasi, belirli bir olaymn veya
olgunun derinlemesine arastirilmasini hedef alan desendir (Glesne, 2015). Bu c¢alismada da
Scratch programinin yazma becerisi izerindeki etkisini belirlemek i¢in 6zel yetenekli 6grencilerin
goriisleri arastirilmastir.

Calisma grubu

Calismaya Dogu Karadeniz Bolgesinde bir Bilim ve Sanat Merkezinde 6grenim gormekte olan
Destek-1 egitim programinda bulunan ve Ol¢iit drnekleme yolu ile segilen 14 6grenci dahil
edilmistir. Olgiit drnekleme, arastirmacilara ya da 6nceden hazirlanmis listeye gore olgiitlerin
olusturulmasidir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu ¢alisma kapsaminda yer alan katilimcilar, 6zel
yetenekli ogrenci statlisinde olma, ilkokul 4. smifta 6grenim goérme, Bilim ve Sanat
Merkezlerinin Destek-1 egitim programinda yer alma ve Scratch kodlama programini bilme
Olcltleri ¢ercevesinde arastirmaya dahil edilmistir. Calisma grubunda yer alan 6grencilerin 5’1
kiz, 9’u erkektir. Ayrica, bu 6grencilerden seckisiz belirlenen 8’i ile de Scratch programinin
yazma becerileri Gzerindeki etkileri konusunda goriismeler yapilmistir.
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Veri toplama araclari

Arastirmada 6grencilerin uygulama 6ncesinde ve sonrasinda yazma egilimlerini, kaygilarini ve
tutumlarmni belirlemek igin gegerlik ve givenirlik ¢alismasi yapilan 6l¢me araglart kullanilmigtir.
Olceklerin i¢c gegerliligi icin giivenirlik katsayis1 hesaplanmamistir. Ciinkii zayif deneysel
calismalar i¢ ve dis gegerligin tam olarak saglanamadig arastirmalardir (Can, 2017). Olgeklerin
gecerlik ve glivenirlik hesaplamasi biyilk orneklemlerle elde edildigi i¢in dl¢eklerdeki tim
maddeler kullanildigi i¢in gegerlik ve ¢aligma grubundaki 6grenci sayisinin 14 olmasi nedeniyle
glivenirlik hesaplamasi ayrica yapilmamistir

Yazma Kaygist élcegi

Olgek, Katranci ve Temel (2018) tarafindan ilkokul dgrencilerinin yazma kaygilarmi belirlemek
icin gelistirilmistir. Toplam 20 maddeden olusan 6l¢ek, 3’1i Likert tarzda (hicbir zaman, bazen,
her zaman) hazirlanmistir. Olgek, yazma siireci, paylasma, degerlendirme ve on yargi olmak
tizere dort boyuttan olusmaktadir. Olgekten alinan 20-33,33 aralig: diisiik, 33,34-46,67 aralig
orta, 46,68-60 aralig1 ise yiiksek kayg1 diizeyini gostermektedir. Olcegin Cronbach alfa katsayis
0,91 bulunmustur. Bu ¢alismanin Cronbach alfa katsayisi 0,88 olarak belirlenmistir.

Yazma egilimi Olcegi

Ilkokul 4. sinif ile ortaokul 5. ve 6. sinif 6grencilerinin yazma egilimlerini belirlemek amaciyla
Piazza ve Siebert (2008) tarafindan gelistirilen, Iseri ve Unal (2010) tarafindan Tiirkge’ye
uyarlanan “yazma egilimi 6l¢egi” kullanilmistir. Toplam 21 maddeden olusan 6lgek 5°1i Likert
tarzda (tamamen katiliyorum, katiliyorum, kararsizim, katilmiyorum, tamamen katilmiyorum)
hazirlanmistir. Olgekten en az 21 en fazla 105 puan alinabilmektedir. Olgekten alinan puan
arttikca Ogrencilerin siirekli ve tutkulu bir sekilde yazma egilimi gosterdikleri ve yazarken
kendilerini giivende hissettikleri anlasilmaktadir. Olgek, tutku, giiven ve siireklilik olmak tizere
iic faktorden olusmaktadir. Olgegin Cronbach alfa ile belirlenen giivenirlik katsayis1 0,87
bulunmustur. Bu ¢alismanin Cronbach alfa katsayisi ise 0,97°dir.

Yazma tutum Olgegi

Olgek, Graham, Berninger ve Fan (2007) tarafindan gelistirilmis, Y1ldiz ve Kaman (2016)
tarafindan ilkdgretim 2., 3., 4., 5. ve 6. sinif 6grencilerinin yazma tutumlarinm ortaya ¢ikarmak
amaciyla Tiirkge’ye uyarlanmistir. Olgek, tek boyutlu olup bes maddeden olusmaktadir. Olgek,
cok mutlu, biraz mutlu, biraz izgiin ve ¢ok tizgiin olmak tizere 4’1ii Likert tarzda hazirlanmistir.
Olgekten en az bes, en fazla 20 puan alinabilmektedir. Ogrencinin Slgekten aldig1 puan arttikca
yazmaya olan tutumunun arttig1 goriilmektedir. Ozgiin 6lcegin Cronbach alfa katsayis1 0,77
olarak belirlenmistir. Bu ¢aligmanin Cronbach alfa katsayis1 ise 0,94 olarak hesaplanmustir.

Yart yapilandirilnug goriisme formu

Arastirmaci tarafindan hazirlanan goriisme formunda 6grencilerin Scratch programina yonelik
gortslerini belirlemeye yonelik U¢ soru bulunmaktadir. Bu sorular, “Herhangi bir konuda yazma
yapiyor musun; yazmayi seviyor musun”, “neden” ve “Scratch programi ile yazmay1 begendin
mi, sana ne gibi fayda sagladi?” seklindedir. Yar1 yapilandirilmig goriisme formundaki sorular
olusturulurken 6nce alan yazindaki ilkokul 6grencilerinin yazma becerisine yonelik yapilan nitel
arastirmalar incelenmistir. Sonra ¢aligmanin amacina uygun sorular olusturularak iki 6gretim
uyesine (ilk okuma yazma alani) ve bir sinif 6gretmenligi egitimi doktora mezunu 6gretmeninin
goriisiine sunulmustur. Uzman gorislerinin ardindan bir 6zel yetenekli 6grenci ile pilot goriigme
yapilarak yar1 yapilandirilmig gériisme sorular1 uygulamaya hazir hale getirilmistir.

Islem

Ogrencilere 2021- 2022 egitim-dgretim y1l1 Nisan aymin son haftasinda yazma egilimi, yazma
kaygist ve yazma tutumu 6lcekleri ayri derslerde aragtirmaci tarafindan uygulanmigtir. Haftanin
iki glinii Bilim ve Sanat Merkezine gelen 6grencilere geldikleri ikinci giin Scratch programi ile
yazma ¢alismalar1 yapilmaya baglamistir. Uygulama haftada bir kez (40+40+40 dk.) olmak iizere
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toplam alt1 hafta stirmiistiir. Uygulamalardaki konular, Bilim ve Sanat Merkezi Destek egitim
programi karakter modiiliinden secilmistir. Bunun nedeni, karakter modiiliindeki konularin
degerler, kiiltiirel miras, ana dilin korunmasi gibi Tirkge dersinin igerigindeki konular
olmasindan dolayidir. Uygulamanin bittigi haftanin sonraki haftasinin ilk giinii 6lcekler son test
olarak ogrencilere uygulanmis ve o hafta okula geldikleri ikinci giin Scratch programinin yazma
becerilerine katkis1 hakkindaki goriisleri alinmigtir,

Scratch programu ile 6grencilerin yazma egilimlerini, kaygilarmi ve tutumlarini gelistirmek igin
yapilan misafirperverlik konusunda Ogrencilerin 6n bilgilerini harekete gecirmek amaciyla
misafirpervelik kelimesi tahtaya yazilarak Ogrencilere beyin firtinasi yaptirilmistir. Ardindan
misafirperverligin 6nemi hakkinda 6grencilerden goriis alindiktan sonra misafirin gittigi yerde
uymasi gereken konular, ev sahibinin de misafirine karsi nasil misafirperver olabilecegi
konusunda Ogrenciler aralarinda tartismuslar ve giinliik yasamlarindan Orneklerle tartismalarini
desteklemiglerdir. Bunun ardindan &grencilerden Scratch programi ile misafirperverlik tizerine
bir hikaye olusturmalar1 istenmistir. Ogrencilerin bireysel hazirladiklar1 dykiiler tek tek izlenmis
ve arkadaslar1 tarafindan konuya uygunluk, anlam biitiinligli, yazim ve noktalama acisindan
degerlendirmeleri istenmistir. Tiim oOgrencilerin degerlendirilmesinin ardindan O6grenciler
arkadaslarindan aldiklar1 doniitlere goére projelerini yeniden diizenlemistir. Scratch programi
yardimu ile 6grencilerin olusturduklar1 dijital dykiilerin konular1 agsagidaki tabloda gosterilmistir.

Tablo 1
Scratch Programi Yardimiyla Yazilan Oykiilerin Konusu
Haftalar Konu
1. hafta Misafirperverlik
2. hafta Vatansever kadmlar
3. hafta Kiiltiirel 6geler
4. hafta Yoresel yemekler
5. hafta Ana dilin korunmasi
6. hafta Milli ve manevi degerler

Calismalara baslamadan &nce Trabzon Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma
ve Yayin Etik Kurulundan 25.04.2022 tarih ve E-81614018-000-2200016390 say1l1 belge etik
kurul onay1 alinmistir. Bu ¢alismada “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin
Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci
boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baglig1 altinda belirtilen
eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir.

Verilerin analizi

Oncelikle, 6zel yetenekli 6grencilerin yazma egilimleri, yazma kaygilart ve yazma tutumlarinda
Scratch programinin etkisini belirlemek i¢in yapilan ¢alismada elde edilen nicel veriler analiz
edilmistir. Kii¢iik 6rneklemler i¢in parametrik test teknikleri kullamlmaz (Green ve Salkind,
2008). Calisma grubunun 30°dan az olmasi nedeniyle parametrik olmayan testlerden Wilcoxon
Srrali Isaretler testine bagvurulmustur. On test ve son test olarak grencilere uygulanan dlceklerin
analizinde ayrica betimsel sonuclar (ortalama, maksimum ve minimum puan, standart sapma) da
hesaplanmustir.

Ozel yetenekli 6grencilerle yapilan Scratch programmin yazma becerisi iizerindeki katkisia
yonelik gerceklestirilen yar1 yapilandirilmis goriismeler ise betimsel analiz ile analiz edilmistir.
Ogrenciler ile yapilan goriismeler ses kayit cihazi ile kayit altma alindiktan sonra yazili hale
getirilmistir. Ardindan 6grencilerin goriislerine ekleme yapabilmeleri veya yanlis ifade ettikleri
boliimleri ¢ikarabilmeleri ya da diizeltebilmeleri i¢in 6grencilere goriisme kayitlart dagitilmstir.
Betimsel analizde veriler, daha Onceden belirlenen temalara gore Ozetlenip yorumlandigi
(Yildirim ve Simsek, 2013) i¢in daha Once yazma egilimi, yazma kaygist ve yazma tutumu
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hakkinda yapilan bir¢ok nitel ¢calisma incelenmis ve her bir baslik altindaki kodlar not edilmistir.
Bu kodlara goére 6grenci gorisleri, arastirmaci ve daha 6nce bir¢ok kez nitel arastirma yapmus bir
Ogretim tliyesi tarafindan ayri olarak analiz edilmis ve analiz sonuglarimin giivenirligi Miles ve
Huberman’in (1994) formiiline gére hesaplanmustir. Hesaplamalar sonucunda %95 uyuma
ulagilmistir. Sapma goriilen %5°lik kisimda iki analizci tarafindan tartigilarak ortak karara
baglanmustir.

Gegcerlik ve glvenirlik

Calisma i¢in Trabzon Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik
Kurulundan onay alinmustir. Calismaya 6grenciler goniilliiliik esasina gore alinmistir. Calismanin
amacina uygun veri toplama arag¢lari kullanilarak uygun olan istatistiki islemler ile veriler analiz
edilmis ve ayrintili bir sekilde raporlandirilmistir. Nitel bolimde 6zel yetenekli 6grencilerle
yapilacak yar1 yapilandirilmis goriisme formu ilk okuma yazma alaninda uzman iki 6gretim
Uyesinin goriisii  dogrultusunda diizenlenmistir. Ogrencilerle yapilan gériismeler yaziya
aktarildiktan sonra 6grencilere ekleme ve ¢ikarma yapmalari igin tekrar verilmistir. Aragtirmact
ve bir uzman tarafindan analiz edilen veriler tablolar halinde gosterildikten sonra dogrudan
alintilarla desteklenmistir.

Bulgular
Calismanin bu béliimiinde ilkokul 4. smif 6grencilerinin yazma egilimleri, yazma kaygilar1 ve
yazma tutumlarinda Scratch programinin etkisini belirlemek i¢in yapilan istatistiksel analiz
sonuglarina ve Ogrencilerle yazma ve Scratch programn hakkinda diistincelerini belirlemek
amaciyla yapilan goriismelerden elde edilen betimsel analiz sonuglarina yer verilmistir.

Scratch programm yardimm ile yazma c¢ahsmalarimin 6zel yetenekli 6grencilerin yazma
egilimlerine, kaygilarina ve tutumlarina etkisi

Ozel yetenekli 6grencilerin yazma egilimlerine, yazma kaygilarina ve yazma tutumlarma ait 6n
ve son test puanlarinin betimsel sonuglari ile 6n-son test puanlar: arasindaki anlamlilig1 test etmek
amactyla yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuclar1 asagida yer alan tablolarda
sunulmaktadir.

Tablo 2

Yazma Egilimi Betimsel Sonuglari

Yazma egilimi Testler N En disik Envylksek X SS

Glven On test 14 2,67 5,00 3,70 0,70
Son test 14 1,50 5,00 3,42 0,93

Sureklilik On test 14 1,00 4,00 2,63 0,84
Son test 14 1,25 5,00 2,98 0,93

Tutku On test 14 1,09 5,00 2,72 1,25
Son test 14 1,36 5,00 3,03 1,24

Toplam On test 14 1,76 4,67 2,98 0,79
Son test 14 1,52 5,00 3,12 0,95

Ozel yetenekli ilkokul 6grencilerinin yazma egilimi minimum puanlar1 giiven alt boyutunda ve
toplaminda diiserken, siireklilik ve tutku alt boyutunda artmistir. Maksimum puanlarin ise
siireklilik alt boyutunda ve toplaminda arttigi, giiven ve tutku alt boyutlarinda aym kaldigi
goriilmektedir. Ortalama puanlarinin sadece giiven boyutunda diistiigii saptamirken, sureklilik ve
tutku alt boyutlari ile toplam puanda arttigi saptanmustir. Standart sapma puanlarimin sadece tutku
alt boyutunda diistiigii, diger alt boyutlar ve toplamda arttig1 goriilmektedir.
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Tablo 3

Yazma Egilimi Analiz Sonuglar

Yazma Egilimi ~ On test- son test N Sira ortalamasi  Sira toplam1 z p

Gliven Negatif 7 5,64 39,50 -1,230 0,22
Pozitif 3 5,17 15,50
Esit 4

Sureklilik Negatif 3 6,67 20,00 -1,499 0,13
Pozitif 9 6,44 58,00
Esit 2

Tutku Negatif 2 5,50 11,00 -1,960 0,05
Pozitif 9 6,11 55,00
Esit 3

Toplam Negatif 4 7,13 28,50 -1,190 0,23
Pozitif 9 6,94 62,50
Esit 1

Scratch programinin 6zel yetenekli ilkokul 6grencilerinin yazma egiliminin giiven, siireklilik,
tutku alt boyutlar1 ve toplaminda anlamli bir degisiklik olusturmadig1 Tablo 3’te goriilmektedir
(p>.05).

Tablo 4

Yazma Kaygisi Betimsel Sonuglar

Yazma Kaygisi Testler N En digik  Envyiksek X SS

On yargi On test 14 1,00 3,00 1,66 0,60
Son test 14 1,00 2,20 1,53 0,40

Paylasma On test 14 1,00 3,00 1,69 0,59
Son test 14 1,00 2,20 1,58 0,38

Yazma Siireci On test 14 1,00 3,00 1,46 0,56
Son test 14 1,00 2,00 1,43 0,35

Degerlendirme On test 14 1,00 2,67 1,57 0,51
Son test 14 1,00 2,00 1,45 0,38

Toplam On test 14 1,00 2,90 1,58 0,49
Son test 14 1,00 2,05 1,49 0,33

Ozel yetenekli ilkokul 6grencilerinin yazma kaygis1 6n test ve son test minimum puanlarmin tiim
alt boyutlarda aymi kaldigi, son test maksimum puanlarinin, ortalamalarinin ve standart
sapmalarinin 6n test puanlarina gore tiim alt boyutlarda ve toplamda diistiigii goriilmektedir.

Tablo 5

Yazma Kaygist Analiz Sonuglart

Yazma kaygisi On test- son test N Sira ortalamas1  Sira toplam1 z p

On yargi Negatif 3 6,67 20,00 -,284 0,78
Pozitif 5 3,20 16,00
Esit 6

Paylagma Negatif 4 3,50 14,00 -,738 0,46
Pozitif 2 3,50 7,00
Esit 8

Yazma Sireci Negatif 3 4,83 14,50 -,086 0,93
Pozitif 4 3,38 13,50
Esit 7
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Tablo 5 (devamu).

Degerlendirme Negatif 6 3,50 21,00 -1,207 0,23
Pozitif 1 7,00 7,00
Esit 7

Toplam Negatif 6 8,08 48,50 -, 749 0,45
Pozitif 6 4,92 29,50
Esit 2

Scratch programinin 6zel yetenekli ilkokul 6grencilerinin yazma kaygisi tiim alt boyutlarinda ve
toplaminda anlamli farklilik olugturmadigi Tablo 5’te goriilmektedir (p>.05).

Tablo 6

Yazma Tutumu Betimsel Sonuglar

Yazma Tutumu Testler N En disik  Enyiksek X SS

Tutum On test 14 1,00 3,80 2,63 0,84
Son test 14 1,00 4,00 2,63 0,96

Ozel yetenekli ilkokul dgrencilerinin yazma tutumu son test maksimum ve standart sapma
puanlarinin, 6n test puanlarina gére arttigi goriiliirken, minimum ve ortalama puanlarinin 6n test
ve son testte ayni kaldigi goriilmektedir.

Tablo 7
Yazma Tutumu Istatistiki Sonuglar
Yazma Tutumu On test- son test N Sira Ortalamasi Sira Toplam1 z p
Tutum Negatif 5 4,80 24,00 -,179 0,86
Pozitif 4 5,25 21,00
Esit 5

Scratch programinin, 6zel yetenekli ilkokul 6grencilerinin yazma tutumlarinda anlamli farklilik
olusturmadig1 saptanmustir (p>.05).

Ozel yetenekli ilkokul dgrencilerinin Scratch programu ile yazma calismalarina iliskin
goriisleri

Ozel yetenekli ilkokul 6grencilerinin herhangi bir konuda yazma durumlarina iliskin goriisleri
Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8

Ozel Yetenekli Ilkokul Ogrencilerinin Herhangi Bir Konuda Yazma Durumlar
TUr Ogrenciler f
Hikaye 01, 03, 04, 05, 09, 010 5
Gunlik 02 1
Roman 05 1
Yazmiyorum 013 1

Ozel yetenekli ilkokul égrencilerinin 5°i hikaye tiiriinde yazilar yazdigini, geriye kalanlarmin ise
giinlik ve roman tiiriinde yazdigi, 1’inin ise yazmadigi goriilmektedir. Konu hakkinda
ogrencilerin diisiinceleri sdyledir:
Yapmiyorum, gerek duymuyorum (O13).
Mesela bilgisayarda romanlar yaziyorum. Macera, tarih konulu hikayeler yazip
bilgisayara kaydediyorum. Kagit kayboldugu icin, bilgisayarda kaldigi veya harici diskte
sorun olmayacag icin seviyorum (O5).
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Ozel yetenekli ilkokul 6grencilerinin yazmay1 sevme-sevmeme durumlari ve nedenlerine iliskin
goriigleri Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9.
Ozel Yetenekli Ilkokul Ogrencilerinin Yazmay: Sevme - Sevmeme Durumu ve Nedeni
Tema Durum Ogrenciler f
Sevme Hig 09 1
durumu Az 03, 013 2
Orta 01, 02, O4 3
Cok 05, 010 2
Nedenler  Yazacagim zaman kaygi yasiyorum 01, 03 2
Yazma sikici 03, 09, 013 3
Yazma yorucu 01, 02, 03, 04, 013 5
Yazarken dikkatim dagiliyor 01 1
Yazma becerim iyi oldugu igin 05 1
Yazmada disgsal motivasyonlar etkili 05 1
Yazma 6grenmeyi kolaylastirtyor 010 1
Yazma zaman kaybi 09 1

Ozel yetenekli ilkokul dgrencilerin 3’ii yazmay1 orta diizeyde sevdigini, 2’si ¢ok, diger 2’si az
diizeyde sevdigini, 1’ ise hi¢ sevmedigini sdylemistir. Ozel yetenekli ilkokul dgrencilerinin 6’s1
yazmayl ¢ok sevmemesine neden olarak en ¢ok yorucu olmasini (f=5) gostermistir. Konu
hakkinda 6grenciler soyle diistinmektedir:
Yazmayr ¢ok seviyorum. Nedeni iyi yazdigim icin olabilir. Annem, ogretmen iyi yazdigimi
soyluyor ve aferin diyor. Bu da beni mutlu ediyor, yazma istegimi artiriyor (O5).
Hi¢ sevmiyorum ¢iinkii stkici geliyor, bos zaman kaybi gibi geliyor (09).
Istedigim zaman uzun bir sey yazarsak yok. Elim agridigi icin uzun yazmak istemiyorum.
Az bir sey olsa yazarim. Mesela sabah kitaptaki 5. Sayfayr ogretmen istedigi icin deftere
gecirdik, bu beni yordu. Béyle olunca yazmak istemiyorum (O4).

Ozel yetenekli ilkokul 6grencilerinin Scratch progranu ile yazma c¢alismalarina iliskin goriisleri
Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10.

Ozel Yetenekli Ilkokul Ogrencilerinin Scratch ile Yazma Cahsmalarina Iliskin Gériisleri
Durum Faydasi Ogrenciler f
Eglenceli Yazmayi sevdirdi. 02 1
(010 harig) Yazma istegim artt1. 04 1

Yazma hizim artt1. 01, 65 2
Yaraticiligim gelisti. 04 1
Teknoloji kullanimim gelisti. 01, 02, 05, 09, 013 5
Faydas1 olmadi. 03, 09 2
Zor (010) Hikayeyi koda dékmek zor. 010 1

Ozel yetenekli ilkokul 6grencileri Scratch kodlama programu ile yazmay1 eglenceli bulduklarini
(£=7) ifade etmistir. Ozel yetenekli ilkokul dgrencilerinin 5°i Scratch ile kodlama progranu ile
yazmanin kendilerinin teknoloji kullanimini gelistirdigini, 2’si ise yazma hizini artirdigini ifade
etmistir. Bu baglamda Scratch programimin, 6zel yetenekli 6grencilerin yazma becerilerinden ¢ok
teknoloji kullanim becerilerini gelistirdigi diisiiniilebilir. Konu hakkinda &grenciler sunlari
belirtmistir:

Iyiydi ama ¢ok zordu. Kagida yazarim daha iyi. Hikayeyi aklimda kurabiliyorum ama koda

dokemiyorum. Bir keresinde ¢ok sikilmistim, hikaye yazdim gegti (010).

Eglenceli oluyor. Bilgisayarin klavyesini daha hizli kullanmaya basladim. Bu sayede

kolaylikla ve hizla yapabiliyorum (O1).
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Eglenceli. Bilgisayarla yazmanin eglenceli oldugunu anladim. Yazacagin bir konu olursa
sevdirdi yazmayr hem de teknoloji kullanimimi gelistirdi (02).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ozel yetenekli ilkokul dgrencilerinin yazma egilimleri, yazma kaygilar1 ve yazma tutumlarinda
Scratch programimin etkisini incelemek amacli yapilan ¢alismanin sonunda, Scratch programinin
Ozel yetenekli ilkokul Ogrencilerinin yazma egilimlerinde yazma kaygilarinda ve yazma
tutumlarinda istatiksel olarak herhangi bir farklilik yaratmadig tespit edilmistir. Ozel yetenekli
Ogrenciler, yazmayi1 orta derecede sevdigini, genellikle hikaye yazdiklarini, yazarken yorulduklari
icin yazmak istemediklerini belirtmistir. Ayrica Scratch programini eglenceli bulduklarmi ifade
eden Ozel yetenekli Ogrenciler, programin yazma becerilerinden ¢ok teknoloji becerilerini
gelistirdigini ifade etmistir.

Ozel yetenekli dgrencilerin yazma egilimlerindeki artisin, yazma kaygilarindaki diisiisiin
istatiksel olarak anlamli diizeyde olmamasinin nedeni, Scratch programinda &grencilere hazir
olarak verilen merhaba, nasilsin gibi siiriikkle birak seklindeki smirli sayidaki bloklarin,
ogrencilerin yazmalari istenen konu hakkinda 6zgiin hikayeler olusturmalarint sinirliyor olabilir.
Bu smirlihigin yaninda, olan 6grencilerin bilgisayar klavyesi kullanma becerilerinin iyi derecede
olmamasi ( ki bu durum ¢alismanin da bir sinirlilig1 olarak nitelendirilebilir), 6grencilerin siiriikle
birak bloklar1 tizerindeki hazir ifadeleri kendi hikayelerinin akiciligi i¢cin gerekli olan ifadeye
cevirmelerini gii¢lestiriyor olabilir. Ciinkii klavye kullanma becerisi gelismeyen 6grenciler, on
parmaklar1 ile yazamadiklar1 gibi harfleri klavyede arayarak bulmakta bu nedenle de
distindiiklerini bilgisayar ortaminda aninda yaziya aktaramamaktadirlar. Hatta parmak kaslarmin
da tamamen gelismemis olmasi, bu calismadaki O4 kodlu 6zel yetenekli 6grencinin de belirttigi
gibi bilgisayarla yazarken yorulmalarina dolayisiyla da 6grencilerin yazmak istememelerine yol
agmaktadir. Bu smirhiliklar, ortaya koymak istedikleri {irtine bir an once ulasmak isteyen 6zel
yetenekli Ogrencilerin yazma kaygilarini, yazma tutumlarimi ve yazma egilimlerini olumsuz
etkiledigi diistiniilebilir.

Alan yazinda, Ozel yetenckli Ogrencilerin yazmaya yoOnelik duygularini gelistirmek igin
uygulanan yontemlerin hep olumlu sonuclar vermedigi goriilmektedir. Ornegin, dzel yetenekli
Ogrencilerin yazma tutumlarini gelistirmek, kaygilarini diisiirmek icin kullanilan “¢agrisimlarmi
yaz” tekniginin ise yaradigi goriilirken (Sevim, Karabulut ve Elkatmis, 2021), yaratict yazma
calismalarmin 6zel yetenekli 6grencilerin yazma tutumlarinda herhangi bir degisiklik yaratmadigi
gorilmistiir (Saluk ve Pilav, 2018). Gerek bu ¢alismada gerekse 6zel yetenekli 6grencilerin
yazma egilimlerini ve tutumlarmi gelistirmek ya da kaygilarim disiirmek icin yapilan
calismalarda birbirinden farkli sonuclara ulasilmasinin nedeni, 6zel yetenckli &grencilerin
bireysel farkliliklarinin gbz ardi ediliyor olmasi olabilir. Clnkll, 6zel yetenekli dgrencilerin
bazilar1 bilgisayar kullanmayi seviyor bazilari sevmiyor olabilir. Iclerinden kimisi hikaye
yazmay1 severken kimisi bilgilendirici metin ya da siir yazmay1 daha ¢ok sevebilir. Hatta 6zel
yetenekli 6grencilerin bulundugu sinifin tiimiinden tek bir konu hakkinda belirli bir tiirde yazi
yazmalarini istemek de olumlu sonucglanamayabilir (Kara ve Unal, 2021). Bu nedenle, 6zel
yetenekli 6grencilerin bireysel farkliliklarmin dikkate alinmasi, gerek yazma aracinda, gerekse
yazilacak metin tiiriinde ve metnin konusunda simrlamaya gidilmemesi gerekmektedir.

Buna ek olarak, Scratch programinin ¢evrim i¢i ortamda isbirlikli bir sekilde etkilesimli ve dijital
oykiiler olusturma imkaninin goz ard1 edilmemesi gerekmektedir. Aksi takdirde, problem ¢6zme,
yansitict diisiinme, bilgi islemsel diisiinme, derse yonelik tutum konusunda etkili olan Scratch
programi (Bala ve Alacapmar, 2021; Budak, Kolburan-Gecer ve Deveci-Topal, 2020; Oluk,
Korkmaz ve Oluk, 2018; Siegle, 2009); isbirlikli 6grenmelerin daha olumlu sonuglar verdigi 6zel
yetenekli 6grencilerde (Theodorou ve Kordaki, 2010) olumlu etki olusturmayabilir.
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Bu caligmada &zel yetenekli ilkokul &grencileri Scratch programi ile yazma c¢aligmalarim
eglenceli bulduklarm ifade etmistir. Bu sonuca bir¢ok ¢alismada da rastlamlmistir (Bala ve
Alacapinar, 2021; Hanbay-Tiryaki ve Balaban, 2021; Lee, 2011; Sirakaya, 2018). Scratch
programinin eglendiriciliginin yaninda dgrencilerin ders ilgi, motivasyon ve tutumlarmi okul
basarisini artirdigi, problem ¢dzme, mantiksal diisiinme becerilerini ve yaraticilik 6zelliklerini
gelistirdigi arastirmalarda goriilmektedir (Sirakaya, 2018; Talan, 2020; Yildiz-Durak ve Glyer,
2019). Ozel yetenekli dgrencilerin Scratch programinin yazma becerilerinden ¢ok teknoloji
kullammini artirdigini diisiinmelerinin nedeni, program tizerinde 6ykii olustururken programin
kendine 6zgli kostim ve dekor ¢izme, degistirme, hareket, goriiniim, algilama, bloklarim ve
algilarim gibi boliimlerdeki bloklar1 kullanarak ortaya iiriin koymalari olabilir. Bu baglamda 6zel
yetenekli 6grencilere kazandirilmasi planlanan 21. Yiizyil becerilerinden biri olan teknoloji
okuryazarhig@i becerisini kazandirmak igin ilkokulun erken donemlerinde Scratch kodlama
programindan faydalanilabilir.

Bu bakis agisiyla, 6zel yetenekli 6grencilerle Scratch kodlama programi yardimiyla yazma
calismalarmna baslamadan Once Ogrencilerin bilgisayar ve klavye kullanma becerilerinin
gelistirilmesi dgrencilerin yazmaya karsi olumlu duygular gelistirmesinde daha faydali olabilir.
Yine, bilgisayar: iyi kullanan ve yazmaya karsi olumlu duygular besleyen 0zel yetenekli
Ogrencilerin ayni grupta bir araya getirilmesi, 6grencilerin Scratch programu ile yazma yaparken
Ogrencilerin igbirligi yaparak daha iyi hikayeler yazmalarini ve yazmaya karsi olan duygularimi
olumlu anlamda etkileyebilir. Ayrica, 6zel yetenekli 6grencilerin Scratch kodlama programi
yardimiyla yazma c¢alismalar1 yaparken tek bir konu ve tiir ile 6grencileri sinirlandirmak yerine
serbest konu ve tiirde yazmalar1 daha faydali olabilir. Son olarak, 6zel yetenekli 6grencilerin
yazma egilim, kayg1 ve tutumlarina 6grencilerin igbirligi yapabilecegi yazma ¢aligmalart olumlu
yansiyabilir.

Calisma sadece tek bir deney grubu ile yiiriitiilmesi agisindan sinirhidir. Bu nedenle 6zel yetenekli
Ogrencilerin yazma egilimleri, kaygilar1 ve tutumlarinda Scratch programu ile yaratici dramanin,
yaratici yazma c¢alismalarinin karsilastirildigi yar1 deneysel ya da gercek deneysel calismalar
yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

People use spoken or written language to convey their thoughts and feelings to the other person
or persons. In the writing language, which is one of the basic languages of Turkish such as reading,
listening and speaking, the cognitive and linguistic abilities of gifted students make them good
candidates for writing (Alber, Martin & Gammill, 2005). The reason why gifted students are good
at writing skills, the most recent and the difficult to be developed in terms of functional use due
to being a complex and difficult process, is to possess high-level thinking skills such as critical,
analytical and creative thinking (Ellis, 2003; Goger, 2018; Stuart & Beste, 2011). However, being
good in the cognitive field may not be enough for the development of writing skills. This is
because, the writing skill being of a multi-dimensional and complex structure is also affected by
writing disposition, writing motivation; writing attitude and anxiety (Blasco, 2016; Brown,
Morrell & Rowlands, 2011; Uysal, Tolun, & Sidekli, 2021; Wright, Hodges, Dismuke &
Boedeker, 2020).

Gifted students need writing education more than non-gifted students (Henshon, 2005). Teachers
who play an active role in the development of gifted students (Plunkett & Kronborg, 2011) need
to encourage these students to write at the highest level and support them with educational tools
(Feldhusen, 1997). This educational tool may be the scratch coding program which enables the
gifted students to improve their traits such as creativity, collaborative learning, problem solving
and high-level thinking skills (Maria, 2014; Ozyurt, Ozyurt & Aras, 2019; Pinto & Escudeiro,
2014; Theodorou & Kordaki, 2010).

There are a limited number of studies in which the effects of gifted students in developing their
skills such as digital literacy and creativity are tested and students' opinions are taken about the
scratch program (Hagge, 2017; Lee, 2011; Yildiz-Durak & Guyer , 2019). It is seen that there are
not enough studies examining the language skills of gifted students in Turkey (Innali, 2017), and
language studies are mostly related to reading (Oguz, 2021). As for writing, the creative writing
skills of gifted students were examined; There are few studies examining how creative writing is
reflected in the writing attitude (Ozcan, Kontas, & Polat, 2020; Saluk & Pilav, 2018).
Concurrently, while developing technology literacy skills of gifted students who need to have
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21st century skills, their writing skills may also be improved. In this sense, it is thought that the
digital story creation feature in the Scratch program will improve both the technology-use skills
of gifted students, and their writing skills.

Method

In the study, the explanatory pattern of the mixed method has been referenced to determine the
effect of the Scratch coding program on the writing disposition, writing anxiety and writing
attitudes of gifted primary school students. In the explanatory design, after the quantitative data
is collected, it is analyzed and then the qualitative data are collected and interpreted in the
discussion section (Cresswell, 2008). In the study, firstly, the pre-test and post-test data about the
writing disposition, anxiety and attitude of gifted primary school students were collected and
analyzed. In the quantitative part, the experimental design without pre-posttest control group was
used. In the qualitative part, the case study was used. A case study is a design that targets in-depth
investigation of a particular event or phenomenon (Glesne, 2015). In the study, the opinions of
gifted students were investigated in order to determine the effect of the Scratch program on
writing skills. The research includes a sample of 14 students, selected by criterion sampling, who
study at a Science and Art Center in the Eastern Black Sea Region within Support 1 education
program. The writing disposition, writing anxiety, writing attitude scale and semi-structured
interview tool have been used as data collection tools. The quantitative data obtained in the study
conducted to determine the effect of the Scratch program on the writing disposition, concerns and
attitudes of gifted students were analyzed with the SPSS 21.0 program. Wilcoxon Signed Ranks
Test was used in the analysis of the scales applied to the students as a pre-test and post-test In
addition, the descriptive results (mean, maximum and minimum score, standard deviation) of the
data obtained from the pre- and post-test were also calculated. Gifted students about the effect of
the Scratch program on writing skills were also analyzed by descriptive analysis.

Result and Discussion

At the end of the study conducted to examine the effect of the Scratch program on the writing
dispositions, writing anxiety and writing attitudes of gifted primary school students, it has been
determined that the Scratch program doesn’t make statistically any significant differences on the
writing dispositions, writing anxiety, and writing attitudes of gifted primary school students.
Gifted students has stated that they moderately like to write, they usually write stories, and they
do not want to write because they get tired while writing. In addition, gifted students who stated
that they found the Scratch program fun and the program improved their technology skills rather
than their writing skills. It is seen that there is no statistical increase in the writing dispositions of
the gifted students and no decrease in their writing anxiety. The reason for this situation may be
the limited blocks like “Hello” and “How are you” availably given to students in the Scratch
program. Because the standby-blocks in the form of “drag and drop” in the Scratch program may
limit the students’ ability to create the original stories they want to write. In addition to this
limitation, the students' lack of computer keyboard skills, which is also a limitation of the study,
may make it difficult for students to convert ready-made expressions on drag-and-drop blocks
into expressions necessary for the fluency of their own stories. Because students who do not have
the ability to use the keyboard cannot write with their ten fingers, but also find the letters by
looking for them on the keyboard, therefore they cannot transfer what they think to writing
instantly in the computer environment.

In this study, the gifted students have stated the fact that the finger muscles are not fully developed
causes the students to get tired while typing with the computer, they do not want to write. It can
be thought that these limitations negatively affect the writing anxiety, attitudes and dispositions
of gifted students who want to reach the product they want to produce as soon as possible. In the
literature, it is seen that the methods applied to improve the feelings of gifted students towards
writing do not always give positive results. For example, it was seen that the technique of writing
the associations used to improve the writing attitudes of the gifted students and to reduce their
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anxiety worked, while the creative writing activities did not cause any change in the writing
attitudes of the gifted students (Saluk & Pilav, 2018; Sevim, Karabulut & Elkatmis, 2021).

Whether in this study or in the other study, the reason for the different results in the studies
conducted to improve the writing dispositions, attitudes and reduce the anxiety of the gifted
students may be that the individual differences of the gifted students are ignored. Because some
gifted students like to use computers, some may not. Some of them like to write stories, while
others like to write informative texts or poems more. In fact, asking the whole class of gifted
students to write a certain type of article on a single topic may not yield positive results (Kara &
Unal, 2021). For this reason, it is necessary to take into account the individual differences of
gifted students, and not to limit the writing tool, the type of text to be written and the subject. In
addition, the possibility of creating interactive and digital stories collaboratively in the online
environment of the Scratch program should not be overlooked. In addition, the possibility of the
Scratch program to create collaboratively interactive and digital stories in the online environment
should not be overlooked. Otherwise, the Scratch program (Bala & Alacapinar, 2021; Budak,
Kolburan-Geger & Deveci-Topal, 2020; Oluk, Korkmaz & Oluk, 2018; Siegle, 2009) which is
effective in problem solving, reflective thinking, computational thinking and attitude towards the
courses, may not have a beneficial effect on gifted students in whom cooperative learning gives
more positive results (Theodorou & Kordaki, 2010).

In this study, gifted primary school students stated that they found writing exercises with the
Scratch program fun. This result was also found in many studies (Bala & Alacapimnar, 2021;
Hanbay-Tiryaki & Balaban, 2021; Lee, 2011; Sirakaya, 2018). In addition to the entertaining
nature of the Scratch program, it is seen in studies that students' interest, motivation and attitudes
increase their school success, and improve their problem-solving, logical thinking skills and
creativity (Sirakaya, 2018; Talan, 2020; Yildiz-Durak & Guyer, 2019). The reason why gifted
students think that the Scratch program increases the use of technology rather than their writing
skills, is because while creating a story on the program, the program's unique costume and decor
drawing, changing; They can be product creations using blocks in sections such as movement,
appearance, perception, my blocks and my perceptions. In this context, Scratch coding program
can be used in the early stages of primary school to gain technology literacy, which is one of the
21st century skills planned to be acquired by gifted students.

The study is limited in that it was carried out with only one experimental group. For this reason,
semi-experimental or fully experimental studies can be done comparing the Scratch program with
creative drama and creative writing studies on the writing tendencies, concerns and attitudes of
gifted students.
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Acil Uzaktan (")gre;_timde Ol¢me ve Degerlendirme
Etkinlikleri: Ogretmen Adaylarinin Sesi

Assessment and Evaluation Activities in Emergency Remote
Teaching: Voice of Prospective Teachers

Bilge ASLAN ALTAN*, Halit KARALAR**

Oz: Egitimin kalitesini, verimliligini ve etkililigini arttirmada dlgme ve degerlendirme bilylk Gneme
sahiptir. Ogretimin ¢evrimigi ortamlarda gergeklestirilmesi 6lgme ve degerlendirme etkinliklerine
bagvurulmadigi anlamina gelmemektedir. Bu caligma, 6gretmen adaylarmin acil uzaktan 6gretimde
deneyimledigi o6lgme-degerlendirme etkinliklerini betimlemeyi, bu deneyimlerin olumlu ve olumsuz
yonlerini ortaya koymayr amaglamaktadir. Bu ama¢ dogrultusunda bu caligma, tarama modelinde
kurgulanmis olup betimsel bir yaklasim benimsemistir. Arastirma, Tiirkiye’deki bir devlet {iniversitesinin
egitim fakiiltesinde 6grenim goren 131 6gretmen adayinmn katilimi ile gergeklestirilmistir. Aragtirma
verilerinin toplanmasi amaciyla arastirmacilar tarafindan hazirlanan iki blim (demografik bilgiler ve anket
maddeleri) ve 23 kapali uclu sorudan olusan bir anket formu kullanilmigtir. Arastirma verileri, betimsel
analizlerle incelenmis, bulgular yizde ve frekans dagilimlar1 ile yorumlanmistir. Calisma sonucunda,
Ogretmen adaylarinin genel olarak kurumsal 6grenme yonetim sisteminde hazirlanan 6lgme degerlendirme
etkinliklerine katildigi, ancak bu etkinliklerde 6dev, acik uglu sorulara yanit gibi farkl tiirlere de yer
verildigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin dlgme-degerlendirme etkinliklerinde cesitli
zorluklar yasamalarina ragmen etkinliklerin Ogretim siireci sonunda Ogrenme kazanimlarinin
gerceklesmesinde dnemli katkilar sagladigi da belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Acil uzaktan 6gretim, 6lgme-degerlendirme etkinlikleri, COVID-19 pandemi,
ogretmen adaylari, uzaktan egitim.

Abstract: Assessment and evaluation is critically important to improve in quality and efficiency in
education. Though the instructional activities are performed through online classes or virtual classrooms,
assessment and evaluation still proceed. This study aims to understand and describe what measurement and
evaluation activities prospective teachers have experienced, and relatively, to examine and reveal the
positive and/or negative aspects of these experiences. Therefore, the study adopted survey model. The
sample of the study included 131 prospective teachers studying in Turkey. The data were collected though
a survey, which was prepared by the researchers. The survey has two sections, including demographic
information and closed-end questions. The data were analyzed through descriptive statistics, using
frequency and percentage. The results showed that assessment and evaluation activities were mainly
performed on learning management systems provided by the university; prospective teachers were involved
in different types of assessment and evaluation activities; and, they had struggles in these activities with
varied levels and reasons. In addition, although the prospective teachers had difficulties in assessment and
evaluation activities, it was determined that these activities provided important gains.

Keywords: Emergency remote teaching, assessment and evaluation, COVID-19 pandemic, prospective
teachers, distant education.

Giris
Diinya salik orgiitii tarafindan 11 Mart 2020’de COVID-19’un kiiresel bir pandemi olarak ilan
edilmesinden sonra (DSO, 2020), her alanda oldugu gibi egitim alaninda da stratejik kararlar
alindi. COVID-19 salgiinin yayilmasini kontrol altina almak ve pandemi siirecini en az hasarla
atlatabilmek i¢in bir¢ok iilkede egitim kurumlar1 gegici olarak kapatildi. Tiirkiye’de ilk COVID-
19 vakasi 11 Mart 2020 tarihinde bildirildi ve Yiiksekdgretim Kurulu tarafindan 16 Mart 2020
tarihinden itibaren tiim {iniversitelerin bahar donemini uzaktan egitimle siirdiirmeleri karar1 alindi

Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi - Mersin University Journal of the Faculty of Education

*Sorumlu yazar, Dr., Mugla Sitk1 Kogman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii,
Mugla, Tiirkiye. ORCID:0000-0002-3309-933X, e-posta: bilgeaslan@mu.edu.tr

**Dog. Dr., Mugla Sitk1 Kogman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, BOTE, Mugla, Tiirkiye. ORCID: 0000-
0001-9344-9672, e-posta: khalit@mu.edu.tr

Gonderi Tarihi: 27.05.2022 - Kabul Tarihi: 13.11.2022


mailto:khalit@mu.edu.tr

Aslan Altan ve Karalar

(YOK, 2020). Hazirliks1z ve acil olarak uzaktan egitime gecilen bu siire¢ Acil Uzaktan Ogretim
olarak isimlendirilmektedir (Bozkurt ve Sharma, 2020; Misirli ve Ergiileg, 2021).

Yiiz yiize egitimde oldugu gibi acil uzaktan 6gretim siirecinde egitimin kalitesini, verimliligini ve
etkililigini arttirmada Slgme ve degerlendirme bilyik bir éneme sahip olmustur. Olgme ve
degerlendirme etkinlikleri, Ogretim hedeflerinin/davranislarinin ilgili igerik ve Ogretim
faaliyetleri ile basariya ulasma/ger¢eklesme durumunu anlamak, kontrol etmek (Mauldin, 2020;
Yasar, 2014) ve sonucunda bir karar vermek amaciyla egitim planlamalarinda ve uygulamalarinda
farkli bir yere sahiptir. Olgme ve degerlendirme etkinlikleri sonucunda elde edilenler, egitim
planlama ve uygulamalar1 hakkinda bilgiler sunmaktadir (Karadag, Yiiksekdag, Akyildiz ve
Ibileme, 2021). Bu bilgiler 6gretimi ve 6grenmeyi gelistirmek ve pekistirmek, s6z konusu dgretim
programindaki aksakliklar1 tespit etmek ve diizeltmek, gelecek egitim planlamalarina 11k tutmak
ve benzeri bir¢ok yerel ve ulusal kararlara ulasmada kullanilabilmektedir.

Ogreticilerin 6lgme ve degerlendirme etkinligine yonelik secimlerinden dogrudan etkilenenlerin
basinda ogrenciler gelmektedir. Geleneksel 6gretim siirecinde Ogrencilerin de c¢ogunlukla
kendilerini rahat hissettikleri 6lgme araglarmin coktan se¢meli testler oldugunu sdylemek
miimkiindiir (Cakan, 2011; Karadag vd., 2021). Objektif degerlendirme sonuclari, sans faktori,
yanitlardan yola ¢ikarak dogruya ulasabilme olasiligi, daha az zaman harcama gibi gerekceler,
ogrencilerin ¢oktan se¢gmeli testlere daha fazla ilgi duymasini saglayabilmektedir. Buna karsin,
acik uclu sorular iizerinden yapilan 6l¢me araglarina daha fazla giivenen 6grencilerin oldugu da
bilinmektedir (Javid, 2014). Objektif degerlendirme kaygisi tasinsa da 6grencilerin puanlama
Olciitleri hakkinda bilgi sahibi olmasi, konu bilgisine iliskin 6zgiin ve detayli paylasimlarda
bulunabilmeleri, sans faktoriiniin azalmas1 gibi gerekceler agik uglu sorular yoluyla dlgme ve
degerlendirme etkinligini daha giivenli hale getirebilmektedir.

Acil Uzaktan Ogretim siirecinde 6gretimin ¢evrimici ortamlarda gerceklestirilmesi dlgme ve
degerlendirme etkinliklerinde ogretici ve Ogrenenlerin ayni fiziksel ortami paylagsmamalari
nedeniyle, 6l¢gme ve degerlendirme etkinliklerinin se¢imi ve uygulanmasi, geleneksel yiiz-ylize
ogretim siireclerinden farklilik gosterebilmektedir. Ozellikle fiziksel ortam farkliligi nedeniyle
gerceklestirilen cevrimici O0lgme ve degerlendirme etkinlikleri belirli sinirliliklara sahiptir
(Puspitasari, 2010). Bu sinirlhiliklarin basinda dgrencilerin ¢evrim i¢i olusturduklar: topluluklara
aidiyet hissedememeleri, daha Once vyasadiklar1 olumsuz deneyimler, grup i¢i iletisim
becerilerinin etkin kullanilamamasi (Conrad ve Openo, 2018), teknik erisim ve altyapi eksiklikleri
(Sar1, 2020) gelmektedir. Palloff ve Pratt (2009), bu ve benzeri siirliliklar1 ¢cozmede 6greten
tarafindan belli parametreler ve ilkeler belirlenebileceginden, ya da tamamen 6g8renenin kendi
Olciitlerine dayal1 bireysel etkinlikler tercih edilebileceginden bahsetmektedir. Aluko ve Omidire
(2021) ise bahsedilen sinirliliklarin ortadan kaldirilabilmesi icin, uzaktan &gretimde, 6gretim,
O0grenme, Ogrenen ihtiyaglar1 ve katilimi hakkinda bilgi verici etkinliklerin bilisim teknolojileri
yardimiyla yapilmasini 6nermektedir. Ozellikle yiiksekogretimde 6grenenlerin ¢evrimici dlgme
ve degerlendirme kaygilarinin yiiksek oldugu ve Ogrenme sorumlulugunun c¢ogunlugunun
Ogrenende oldugu diisiiniildiigiinde, uzaktan dgretim siirecinde dgrenen merkezli yeni alternatif
Ol¢me ve degerlendirme yaklasimlarimin kullanilmasi da 6nemli hale gelmektedir (Bahar ve Asil,
2018; Conrad ve Openo, 2018; Stédberg, 2012). Bu yaklagimlar, yalnizca siire¢ sonunda degil,
stireg icerisinde de bigimlendirici degerlendirme etkinliklerine yer veren (Lockwood, 1992), grup
tartismalari, yansitici giinliikler, kisa smavlar, ev 6devleri, ders sonu degerlendirme uygulamalari,
ara raporlar gibi program biitiinliigline uygun 6l¢me araglarina ve degerlendirme etkinliklerini
icirmektedir (Holmes, 2015).

Acil uzaktan Ogretim siirecinde gerceklestirilen 6lgme ve degerlendirme etkinlikleri, uzaktan
ogretimin gergeklestirilme bi¢imine, 6grenci sayisina ve doniit ya da geribildirim sekline gore
farkli faktorlerden etkilenebilmektedir. Ilk faktor olan uzaktan 6gretimin gegeklestirilme bicimi
Olcme ve degerlendirme etkinliklerini planlamada ogrenenleri etkileyebilecek faktorler
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arasindadir. Cogu oOl¢me-degerlendirme etkinligi ve stratejisi es zamansiz derslere gore
diizenlenirken (Can, 2020; Dimeo, 2017), etkilesimsel uzakligin daha az oldugu es zamanl
derslerde, 6grenenlerin ¢evrimigi topluluga aidiyetleri ve akademik yapiya asinaligi daha fazla
olabilmektedir (Moore, 2000). Bu aidiyet ve goreceli olarak daha fazla kurulan sosyal iliski,
Ogrencilerin 6grenen merkezli degerlendirme etkinliklerine katilmada daha istekli olmalarmi
saglayabilmektedir. Ikinci faktor 6grenen sayisidir. Cevrimici topluluklari olusturan 6grenenlerin
sayis1 6l¢me-degerlendirme etkinliklerinin belirlenmesinde 6nemli bir etken olarak diistiniilebilir.
Kalabalik 6grenme ortamlarinda tercih edilecek degerlendirme etkinlikleri ve O0lgme araglari,
objektiflik, smav giivenligi, is yiikii gibi degiskenlere baglh olarak farklilik gosterebilmektedir.
Kalabalik siniflarda sinavlarin hatasiz ve ¢ok kisa siirede puanlanabilmesi i¢in es zamanli goktan
secmeli testler kullanilabilmektedir. Ogrenme Yonetim Sistemlerinin (Moodle, BlackBorad vb.)
sagladigi olanaklar sayesinde, kazanim temelli soru havuzlari olusturulabilmekte, sorular bu
havuzlardan rasgele secilebilmekte, olusturulan testler soru ve secenek siralamasi farkli olarak
Ogrenenlere sunulabilmektedir. Ancak bu tip smavlarm, pandemi déneminde uygulanmasinda
karsilasilan en biiyiik engel snav giivenliginin saglanamamasidir. Uglincli faktor donit ya da
geribildirimdir. Her degerlendirme etkinliginin 6nemli bir parcas1 olan doniit, uzaktan 6gretimde
tercih edilecek dlcme-degerlendirme etkinliklerinde de dikkate alinmalidir (Gikandi, Morrov ve
Davis, 2011). Ogrenenlerin dgrenme siireci icinde ve sonunda ortaya koyduklari 6grenme
drinlerine yonelik 6greten doniitleri hem motivasyon hem de 6grenme durumuna iliskin bilgi
kaynagi olarak yorumlanmaktadir (Jordan, 2013). Uzaktan 6gretimde 6grenenlerin diizenli doniit
alabilecekleri 6lgme-degerlendirme etkinliklerinin ve uygulamalarimin tercih edilmesine dikkat
edilmelidir.

Yukarida s6z edildigi gibi pandemi déneminde gecilen acil uzaktan dgretim sirecinde dlcme ve
degerlendirme etkinlikleri bir¢ok dinamikten etkilenen karmasik bir siirectir (Knott, 2020). Acil
uzaktan Ogretim siirecinde, sinav givenligini saglamak, Ogrencilerin kendi Ogrenme
sorumluluklarmi almalarina tesvik etmek, O6zgiin 6grenme iiriinleri ortaya koymak amaciyla
kullanilan 6l¢me ve degerlendirme etkinlikleri farklilik gosterebilmektedir. Coktan secmeli
testler, dogru yanls testleri, eslestirme testleri gibi ¢evrimici eszamanli gerceklestirilen sinavlar,
acik uclu sorulardan olusan smavlar, ev ddevleri, portfolyolar, projeler, bitirme tezi/6devi gibi
etkinlikler bu siirecte tercih edilen 6lgme ve degerlendirme ara¢ ve uygulamalarmin basinda
sayilabilir (Karadag vd., 2021).

Onceki arastirmalar (Arslan ve Sumuer, 2020; Can, 2020; Demir ve Ozdas, 2020; Ozdogan ve
Berkant, 2020) zorunlu uzaktan 6gretim siirecinde yasanan en biiyiik sorunlardan birinin 6lgme-
degerlendirme oldugunu gostermektedir. Ancak, bu stirecte dogretim elemanlar: tarafindan hangi
Oleme degerlendirme yaklasimlarinin kullanildigi ve bunlarin gelecekte 6gretmen olacak adaylar
tarafindan nasil algilandig1 belirsizligini korumaktadir. Gelecekteki siniflarinda uzaktan egitim
uygulamalar1 yapmalar1 beklenen 6gretmen adaylarmin, 6zellikle uzaktan 6gretimde kullanilan
O0lgme ve degerlendirme yaklasimlarma iliskin goriislerinin ve beklentilerinin ortaya ¢ikarilmasi,
egitim politikacilari, 6gretim elemanlar1 ve uygulayicilar i¢in 6nemli katkilar sunabilir. Bu
baglamda arastirmada, acil uzaktan Ogretim slrecinde ogretmen adaylarmin deneyimledigi
6lcme-degerlendirme etkinlik ve uygulamalarini belirlemek, mevcut tercihlerin ve uygulamalarin
Ogretmen adaylar1 tarafindan nasil degerlendirildigini ortaya ¢ikarmak ve gelecek uygulama ve
arastirmalara katki saglamak amaclanmustir. Bu bakis agisiyla, 6gretmen adaylarmin acil uzaktan
Ogretimde deneyimledigi Ol¢me-degerlendirme etkinliklerini betimlemek, bu deneyimlerin
olumlu ve olumsuz yanlarmi ortaya koyabilmek i¢in asagidaki arastirma sorular1 olugturulmustur:

e Acil uzaktan ogretim sirecinde Ogretmen adaylarmmin deneyimledigi 6lgme-
degerlendirme etkinlikleri nelerdir?

e Acil uzaktan Ogretim siirecinde Ogretmen adaylariin deneyimledigi Olgme-
degerlendirme etkinliklerinin gerceklestigi ortamlar nelerdir?
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e Acil uzaktan 6gretim siirecinde 6gretmen adaylarinin en fazla zorlandiklar1 6lgme-
degerlendirme etkinlikleri nelerdir?

e Acil uzaktan 6gretim siirecinde 6gretmen adaylarinin en fazla zorlandiklar1 6lgme-
degerlendirme etkinliklerinde gerekgeleri nelerdir?

e Acil uzaktan Ogretim siirecinde 6gretmen adaylarinin agik u¢lu sorulardan olusan
Olgme-degerlendirme etkinliklerinde deneyimleri nasildir?

e Acil uzaktan O&gretim siirecinde Ogretmen adaylarmin g¢evrimigi/eszamanl
gerceklestirilen dlgme-degerlendirme etkinliklerine yonelik deneyimleri nasildir?

e Acil uzaktan 6gretim siirecinde Ogretmen adaylarinin tim 6lgme-degerlendirme
etkinlikleri ve siirecine iligkin deneyimleri kazanimlar1 gergeklestirme agisindan
nasildir?

Ydntem
Tarama modeli bir konuya ya da olaya iliskin katilimcilarin goriislerinin ortaya ¢ikarilmak
istendigi arastirmalarda, bireylerin ya da gruplarin karakteristik &zelliklerini tanimlamak
amaciyla kullanilmaktadir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Betimsel nitelikteki bu arastirmada
da Ogretmen adaylarmm acil uzaktan gretimde kullanilan 6lcme-degerlendirme etkinlik ve
uygulama deneyimlerini belirlemek amaglandigi i¢in tarama modeli kullanilmistir

Katihmcilar

Arastirmanin katilimeilarim Tiirkiye’deki bir devlet tiniversitesinin egitim fakiiltesinde 6grenim
goren ve kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi ile belirlenen 131 6gretmen aday1 olusturmaktadir.
Katilimeilarin 97’si kadin, 34’1 erkek olup, farkli yas gruplarinda (18-36) yer almakta ve farkli
bélimlerde (sif 6gretmenligi, okul Oncesi 6gretmenligi, fen bilgisi 6gretmenligi, ilkogretim
matematik Ogretmenligi, miizik egitimi, resim-is egitimi, psikolojik danismanlik ve rehberlik,
Alman dili egitimi, Ingiliz dili egitimi, Tiirkce dgretmenligi ve sosyal bilgiler dgretmenligi)
O0grenim gormektedirler. Arastirmaya birinci siniftan 13, ikinci siiftan 55, liclincii siniftan 45 ve
dordiincii siniftan 18 6gretmen adayr katilmustir.

Veri toplama araci

Arastirma verilerinin toplanmasi amaciyla arastirma sorulari ¢er¢evesinde iki bélim (demografik
bilgiler ve anket maddeleri) ve 23 kapali uglu sorudan olusan ve 1-5 (1=kesinlikle katilmiyorum,
S5=kesinlikle katiliyorum) arasinda goriis bildirme derecesi sunulan bir anket formu
hazirlanmistir. flgili alan yazin odaginda olusturulan anket maddelerine iliskin dort alan
uzmanmin (2- Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi, 1- Egitim Programlar1 ve Ogretimi,
1- Egitimde Olgme ve Degerlendirme) gériislerine basvurulmustur. Uzmanlarmin goriis ve
onerileri dogrultusunda anketin iki maddesinde degisiklik yapilirken ayrica yeni bir madde
eklenmis ve anket maddelerine son sekli verilmistir. Daha sonra, katilimcilar arasinda yer
almayan bes Ogretmen adayr (Tirkge Ogretmenligi; 3 Kadin, 2 Erkek) ile pilot uygulama
gerceklestirilmis ve anket maddelerinin anlasilabilir olup olmadigina iliskin 6gretmen adaylarinin
goriisleri alimmustir. Sonug olarak anketin uygulanabilir olduguna karar verilmistir.

Bu calisma igin oncelikle Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler
Arastirmalari Etik Kurulu’nun 03.02.2021 tarihli ve 210082 sayili karar1 ile gerekli izin alinmugtir.
Bu caligmada “Yiiksekdgretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi YoOnergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii olan
“Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden
higbiri gergeklestirilmemistir. Etik kurul onay1 sonrasinda, hazirlanan anket formu Google Form
ile dijital hale getirilmis ve formun erisim linki sosyal medya platformlarindan ve kurumsal
ogrenme yonetim sistemi (izerinden dgretmen adaylari ile paylasilmistir. Ogretmen adaylari
tarafindan 1-20 Mart 2021 tarihlerini kapsayan (¢ haftalik siire icerisinde form doldurulmustur.
Forma gelen yanitlar durdugunda veri toplama asamasi bitirilip veri analizi agamasina gegilmistir.
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Formun dijital olmas1 ve her bir sorunun yanitlanmasiin zorunlu olmasi nedeniyle, hatasiz ve
kayipsiz olarak veriler elde edilmistir.

Verilerin analizi
Toplanan veriler betimsel istatistikler ile analiz edilmistir. Arastirma sorular1 gercevesinde
incelenen verilerden elde edilen bulgular ylizde ve frekans dagilimlar1 ile gosterilerek
yorumlanmistir.

Bulgular
Arastirma verilerinin analizi sonrasinda elde edilen bulgular bu boliimde paylasilmistir. ilgili
bulgular aragtirma sorularma gore sunulmus ve yorumlanmustir.

Acil uzaktan 6gretim surecinde 6gretmen adaylarinin deneyimledigi 6l¢me-degerlendirme
etkinlikleri

Ogretmen adaylarinin pandemi déneminde 6gretimin devamlilif: igin gegis yapilan acil uzaktan
ogretim siirecinde deneyimledikleri lgme-degerlendirme etkinliklerine iliskin verdikleri yanitlar
asagida sunulmustur.

Tablo 1

Deneyimlenen Olgme-Degerlendirme Tiirleri
Kategori f %
Odev 129 98,5
Cevrimigi/Eszamanli sinavlar 115 87,8
Materyal/Ders plani hazirlama 75 57,3
Video/Ses kayit 72 55
Proje 39 29,8
Cevrimigi goriisme 33 25,2

Tablo 1°de belirtilen dagilim incelendiginde, 6gretmen adaylarinin ¢ogunlukla katilim sagladigi
Olcme-degerlendirme etkinliginin 6dev (f=129, %98,5) oldugu gorilmistiir. Hazirlanan ddevlerin
yani sira, diger yiiksek oOlgme-degerlendirme etkinligi ¢evrimicgi/eszamanli gergeklestirilen
smavlar (f=115, %87,8) olmustur. Odev ve cevrimici smavlara ek olarak, 6gretmen adaylari
materyal/ders plam1 hazirlama (f=75, %57,3), video/ses kaydi paylasim (f=72, %55), proje
hazirlama (f=39, %29,8) ve ¢evrimigi goriisme (f=33, %25,2) etkinliklerini deneyimlediklerini
belirtmislerdir.

Acil uzaktan 6gretim sirecinde 6gretmen adaylarinin deneyimledigi 6l¢me-degerlendirme
cesit ve ortamlar

Ogretmen adaylarmin deneyimledigi 6lcme-degerlendirme etkinlikleri tiirlerinin gerceklestigi
ortamlara iliskin bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Deneyimlenen Olgme-Degerlendirme Cesit Ve Ortamlart
Kategori f %
DYS-Coktan segmeli gevrimici testler 119 90,8
DYS- Belge yiiklenerek cevaplandirilan agik uglu sorular 109 83,2
Kahoot 44 33,6
Google Form 24 18,3
Socrative 12 9,2
Edmodo 8 6,1
Canva 2 1,6
Youtube 1 0,8
Google Jamboard 1 0,8

263



Aslan Altan ve Karalar

Ilgili bulgular incelendiginde, &gretmen adaylarmin deneyimledikleri 6lgme-degerlendirme
etkinliklerinin cogunlukla 6grenme y6netim sistemi Uzerinden ¢oktan secmeli cevrimici testler
(f=119, %90,8) ve belge yiiklenerek cevaplandirilan acik uglu sorular (f=109, %83,2) oldugu
gorilmektedir. DYS platformuna alternatif olarak, Kahoot (f=44, %33,6), Google Form (f=24,
%18,3), Socrative (f=12, %9,2), Edmodo (f=8, %6,1) gibi ortam ve araglarin da Glgme-
degerlendirme etkinliklerinde kullanildig1 goriilmektedir.

Acil uzaktan ogretim sUrecinde o6gretmen adaylarimin en fazla zorlandiklar1 6él¢me-
degerlendirme etkinlikleri

Ogretmen adaylarinin uzaktan egitim siirecinde 6l¢gme-degerlendirme etkinliklerinde en fazla
zorlandiklar1 uygulamalar incelenmis ve bulgular asagida sunulmustur.

Tablo 3

En Fazla Zorluk Yasanan Ol¢me-Degerlendirme Etkinlikleri
Kategori f %
Cevrimigi/Eszamanli sinavlar 86 65,6
Yideo/Ses kayit 43 32,8
Odev 40 30,5
Proje 26 19,8
Cevrimigi goriisme 21 16
Materyal/Ders plani hazirlama 19 14,5

Tablo 3 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin en fazla zorlandiklar1 6l¢me-degerlendirme
etkinliginin ¢evrimi¢i/eszamanli sinavlar (f=86, %65,6) oldugu goriilmektedir. Arastirma
kapsaminda 6gretmen adaylarinin en ¢ok katilim sagladigi 6l¢me-degerlendirme etkinliklerinden
biri olan c¢evrimici/eszamanli sinavlar, benzer sekilde en fazla zorlanilan etkinliklerin basinda
gelmektedir. Deneyimlenen o6l¢me degerlendirme etkinlikleri icerisinde c¢ok yiiksek katilim
saglanan tiirlerden biri olmasa da, video/ses kayit paylasimlarinda yine de zorlanildig: (f=43,
%32,8) gorulmektedir.

Bulgular arasinda 6l¢gme-degerlendirme etkinliklerinde en fazla zorlanan uygulamalarin sirasiyla
odev (f=40, %30,5), proje (f=26, %19,8), ¢cevrimici gortisme (f=21, %16) ve materyal/ders plani
hazirlama (f=19, %14,5) oldugu ifade edilebilir.

Acil uzaktan ogretim sirecinde ogretmen adaylarimin en fazla zorlandiklar1 Glgme-
degerlendirme etkinliklerinde gerekceleri
Ogretmen adaylarinin uzaktan egitim siirecinde 6l¢me-degerlendirme etkinliklerinde en fazla
zorlandiklar1 uygulamalara ek olarak, bu deneyimlerini nasil gerekg¢elendirdikleri aragtirilmis,
elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

En Fazla Zorluk Yasanan Ol¢me-Degerlendirme Etkinliklerinde Gerekgeler
Kategori f %
Siire yetersizligi 85 64,9
Teknik altyap (internet, bilgisayar vb. yetersizligi) 82 62,6
Iletisim eksikligi 49 37,4
Yonerge eksikligi 31 23,7
Kaynak eksikligi 28 21,4
Isbirligi eksikligi 21 16
Sorularin zorluk derecesi 2 1,6
Odaklanma yetersizligi 1 0,8
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Ilgili bulgular incelendiginde, dgretmen adaylarmin uzaktan egitim siirecinde deneyimledikleri
Olcme-degerlendirme etkinliklerinde yasadiklar1 zorluklarm bas gerekgeleri siire yetersizligi
(f=85, %64,9) ve teknik altyap1 yetersizligi (f=82, %62,6) olarak belirtilmistir. Bu yetersizliklere
ek olarak iletigim eksikligi (f=49, %37,4), yonerge eksikligi (f=31, %23,7), kaynak eksikligi
(f=28, %21,4) ve isbirligi eksikligi (=21, %16) gibi gerekcelerin de yer aldigr gorilmiistiir.

Acil uzaktan 6gretim sirecinde 6gretmen adaylarinin acik uclu sorulardan olusan él¢me-
degerlendirme deneyimleri

Acil uzaktan 6gretim slirecinde yer alan 6lcme-degerlendirmelerde yer alan acik uclu sorulardan
olusan etkinliklere yonelik 6gretmen adaylarmin deneyimleri incelenmis ve Tablo 5’te
sunulmustur.

Tablo 5
Acik Uclu Sorulardan Olusan Ol¢me-Degerlendirme Deneyimleri
g€ =
[«5)
x5 5 = z Py
=2 = g 5 = 5
Maddeler 2 E E 2 z ==y
f % f % f % f % f %
Uygulanan 6lgme-degerlendirme
etkinliklerinin ¢ogunlugunda agik uglu 4 31 15 115 24 183 40 30,5 48 36,6

sorulari cevaplandirdim.

Acik uglu sorulardan olusan 6l¢me-
degerlendirme etkinliklerinde siav
giivenliginin saglanabildigini
diistinmiiyorum.

Acik uglu sorulardan olusan 6l¢me-
degerlendirme ctkinliklerinin donem 34 26 34 26 30 229 13 99 20 153
boyunca gordiigiimiz konulari

kapsadigini diisiinmiiyorum.

Acik uglu sorulardan olusan 6l¢me-

degerlendirme etkinliklerinde objektif 13 99 20 153 37 28,2 39 298 22 16,8
degerlendirme yapildigini diisiiniiyorum.

Acik uclu sorulardan olusan 6l¢me-

degerlendirme etkinliklerinde verilen 29 22,1 21 16 47 359 20 153 14 10,7
stre yeterliydi.

17 13 17 13 29 221 29 221 39 2938

Tablo 5 verileri incelendiginde, Ol¢me-degerlendirme etkinliklerinde Ogretmen adaylarimin
nispeten yiiksek oranda (f=48, %36,6) acik uclu sorulara cevap verdigini soylemek miimkiindiir.
Acik uclu sorulardan olusan 6l¢me-degerlendirme etkinliklerinde smav giivenligi hakkinda
verilen cevaplarda katilimcilar genelinde yiiksek oranin (f=39, %29,8) kaygi tasidig1 sdylenebilir.
Acik uclu sorularmm daha fazla yer aldigi 6l¢gme-degerlendirme etkinliklerinin ders konu ve
kazanimlar1 bakimindan degerlendirmesinde, 6gretmen adaylari olumlu gériise sahiptir (f=34,
%?26). Agik uglu sorularin degerlendirilmesinde ise objektifligin olduguna yonelik goriis daha
yuksek oranda (f=39, %29,8) olumlu goriilmistir. Ancak, ac¢ik wuc¢lu sorularin
cevaplandirilmasinda verilen siirenin yeterligi konusunda 6gretmen adaylar1 kararsiz kaldiklarini
(f=47, %35,9) belirtmislerdir.

Acil uzaktan 6gretim sirecinde 6gretmen adaylarimin ¢evrimici/eszamanh gergeklestirilen
Olcme-degerlendirme etkinliklerine yonelik deneyimleri

Acil uzaktan 6gretim surecinde 6gretmen adaylariin ¢evrimi¢i/eszamanl gerceklestirilen dlgme-
degerlendirmelerde yasadiklar1 deneyimlere yonelik yamtlar1 incelenmis ve Tablo 6°da
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sunulmustur. Ogretmen adaylarinin siklikla deneyimledikleri ¢evrimici/eszamanli  Slgme
degerlendirme etkinliklerine iliskin bulgular incelendiginde, soru tiirii olarak ¢oktan se¢meli
sorulara daha fazla cevap verdikleri (f=63, %48,1) goriilmektedir. Cevrimi¢i ger¢eklesen
smavlarda Ogretmen adaylan siireyi yetistirmekte (f=42, %32,1) ve saglikli internet erisimi
surdirmekte (f=46, %35,1) genel dagilim igerisinde nispeten zorluklar yasamistir. A¢ik uglu
sorulara kiyasla, ¢evrimigi/eszamanli ger¢eklestirilen 6lgme-degerlendirme etkinliklerinde sinav
giivenligi kaygisimin daha yiiksek (f=47, %35,9) oldugu s6ylenebilir. Ancak, a¢ik uglu sorularla
benzer sekilde, Ogretmen adaylari cevrimigi/eszamanli gerceklesen Olgme-degerlendirme
etkinliklerinin konu ve kazamim kapsamu (f=44, %33,6), yonergelerin ag¢ik ifade edilmesi (f=42,
%32,1) ve kendilerinden beklentilerin ne oldugunu anlamalar1 (f=45, %34,4) konusunda olumlu
goriis belirtmislerdir.

Tablo 6
Cevrimici/Eszamanli Gergeklesen Olgme-Degerlendirme Deneyimleri

= g

o £ g = § 2§

Maddeler < > =y N S = 5
c E k= g 2 =

n = = = = =

o = 5] S 5] IR

Y 2 M 2 N X v

f % f % f % f % f %

Cevrimici 6l¢cme-
degerlendirme etkinliklerinin
¢ogunlugunda ¢oktan segmeli
sorulari cevaplandirdim.
Cevrimici 6lcme-
degerlendirme etkinliklerinde 5 3,8 12 92 34 26 38 29 42 32,1
stireyi yetistirmekte zorlandim.

Cevrimici 6lcme-

degerlendirme etkinliklerinde 18 13,7 11 84 23 17,6 33 25,2 46 351
internet problemleri yasadim.

Cevrimici 6lcme-

degerlendirme etkinliklerinde

sinav givenliginin 15 11,5 17 13 27 20,6 25 19,1 47 35,9
saglanabildigini

diistinmiiyorum.

Cevrimici 6lcme-

degerlendirme etkinliklerinin

dénem boyunca gordiigiimiiz 28 21,4 44 33,6 27 20,6 12 9,2 20 15,3
konular1 kapsadigini
diistinmiiyorum.

Cevrimici 6lcme-
degerlendirme etkinliklerinde
paylasilan yonergeler agik ve
netti.

Cevrimici 6lcme-
degerlendirme etkinliklerinde
benden tam olarak ne
istendigini anlamadim.

o
[e)
®
o
'_\

15 115 44 33,6 63 48,1

15 115 10 76 37 28,2 42 32,1 27 20,6

21 16 45 34,4 37 28,2 18 13,7 10 7,6

Acil uzaktan 6gretim surecinde 6gretmen adaylarinin tiim 6l¢me-degerlendirme etkinlikleri
ve siirecine iliskin deneyimleri

Acil uzaktan Ogretim sUrecinde farkli tip soru ve ortamlarda gergeklesen tiim Olgme-
degerlendirme etkinliklerine iliskin Ogretmen adaylarmin yasadiklar1 deneyimlere yonelik
cevaplari incelenmis ve Tablo 7’°de sunulmustur.
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Tablo 7
Tiim Olgme-Degerlendirme Etkinlikleri Ve Siirecine Iliskin Deneyimler
= = =
[<5] [<3]
g : : : g5
== = z = =
Maddeler 7 E £ £ = 7 =
f % f % f % f % f %

Donem boyunca duizenli olarak
uygulanan élgme-
degerlendirme etkinliklerine
katildim.

Uzaktan egitimde kullanilan
6lgme-degerlendirme
etkinliklerinde genel olarak
zorlandim.

Uygulanan 6lgme-
degerlendirme etkinliklerinin 559 19 76 47 359 40 305 20 221
cogunlugunda yeni/6zgiin
fikirler paylagtim.

Uzaktan egitimde kullanilan
6lgme-degerlendirme
etkinlikleri ile 6grenmelerim
pekisti.

Uzaktan egitimde kullanilan
6lcme-degerlendirme

etkinlikleri ile yeni bilgiler 9 63 13 99 30 229 61 466 18 137
6grendim.

Uzaktan egitimde kullanilan
6lcme-degerlendirme 9
etkinlikleri ile kendi 6grenme
Urlinlerimi ortaya koyabildim.
Uzaktan egitimde kullanilan
Oleme-degerlendirme 8 61 19 145 39 298 42 321 23 17,6
etkinlikleri ile diisiinme
becerilerim gelisti.

Uzaktan egitimde kullanilan
6lcme-degerlendirme
etkinlikleri ile mesleki
becerilerim gelisti.

Uzaktan egitimde kullanilan
Oleme-degerlendirme 5 38 O 69 47 359 48 366 22 168
etkinlikleri dersin amacina ve
kapsamina uygundu.

Uzaktan egitimde kullanilan
6lcme-degerlendirme
etkinlikleri sonrasinda etkili
doniitler aldim.

Uzaktan egitimde kullanilan
6lcme-degerlendirme
etkinliklerinin dénem boyunca 21 16 23 176 39 298 28 214 20 153
uygulanmasimi gerektigini

diistiniiyorum.

H
o
[e0)
(o))

46 21 16 41 31,3 62 473

8 6,1 22 168 36 275 37 282 28 214

15 115 22 168 41 313 44 336 9 6,9

69 14 10,7 41 313 41 31,3 26 198

19 145 25 191 32 244 40 305 15 115

13 99 28 214 41 313 28 214 21 16

Ogretmen adaylarmin genel itibariyle l¢gme-degerlendirme etkinliklerine ydnelik deneyimlerine
iliskin bulgular incelendiginde, donem boyunca siire¢ degerlendirmelerine katilimimn nispeten
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yiiksek oldugu (f=62, %47,3) goriilmektedir. Bununla birlikte, 6gretmen adaylarmin genel
cevaplarina istinaden tiim 6lgme-degerlendirme etkinliklerinde genel bir zorluk yasadig: (f=37,
%28,2) da soylenebilir.

Olgme-degerlendirme etkinliklerinin bireysel ve mesleki gelisimler yoniinden genel
degerlendirmelerinde, yeni/dzgiin fikirler paylasabilme konusunda genel dagilim igerisinde yer
alan yiiksek oranim (f=47, %35,9) kararsiz oldugu gériilmektedir. Ogrenmenin pekismesi (f=44,
%33,6), yeni bilgiler 6grenme (f=61, %46,6), diisiinme becerilerinin gelismesi (f=42, %32,1) ve
Ogretim becerilerinin gelismesi (f=40, %30,5) yoniinde olumlu goriisler oldugu fark edilmistir.
Kendi Ogrenme iiriinlerini ortaya koyabilmede Ogretmen adaylarinin kararsiz ve olumlu
diistinenlerin esit (f=41, %31,3) oldugu goriilmiistiir. Benzer sekilde ders amag¢ ve kapsamina
yonelik 6lgme-degerlendirme etkinliklerine katilmada 6gretmen adaylarinin yiiksek dagilimi
olumlu (f=48, %36,6) ve kararsiz (f=47, %35,9) goériisler arasinda yer almustir.

Ogretmen adaylar1 katildiklar1 Slgme-degerlendirme etkinliklerine yonelik ilgili 6gretim
elemanindan etkin doniit alabilme konusunda genel dagilim igerisinde yiiksek oranda (f=41,
%31,3) kararsiz kaldiklarmi Dbelirtmistir. Siire¢ degerlendirmelerinin  dénem igerisinde
uygulanmasina yonelik gorislerinde de genel dagilim igerisinde yiiksek oranda (f=39, %29,8)
kararsiz olduklar1 goriilmektedir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Covid-19 pandemisi ile bir gecede gecilen acil uzaktan 6gretim siireci ile doniismeye baslayan
Ogretim etkinliklerinin bir parcasi da Ol¢me-degerlendirme etkinlikleridir. Zorunlu uzaktan
Ogretim siirecinde 6l¢me-degerlendirmede sorunlar yasandigi bilinmesine ragmen bu siirecte
Ogretim elemanlar1 tarafindan hangi 6l¢me degerlendirme yaklasimlarinin kullanildig: ve bunlarin
gelecekte 6gretmen olacak adaylar tarafindan nasil algilandigi belirsizligini korumaktadir. 131
Ogretmen adaymin katildigi bu betimsel ¢alismada, acil uzaktan ogretim slrecinde dlgcme-
degerlendirme etkinliklerinin 6gretmen adaylar1 tarafindan nasil deneyimlendiginin ortaya
cikarilmas1 amag¢lanmuistir.

Arastirma sonucunda, acil uzaktan Ogretim siirecinde Ogretmen adaylarimin c¢ogunlukla
deneyimledigi 6lcme-degerlendirme etkinliklerinin, kurum tarafindan saglanan 6grenme yonetim
sisteminde (Moodle) tamimlanan Odevler ve yine aym sistemde ¢evrimi¢i/eszamanli olarak
gerceklestirilen sinavlar oldugu belirlenmistir. Bu sonug, alanda yapilan diger arastirma bulgulari
ile de paralellik gostermektedir. Alper (2020) tarafindan yapilan arastirmada da bu siirecte en ¢ok
kullanilan degerlendirme yontemlerinin ddev, quiz/test, canli derste soru-cevap ve proje oldugu
bulunmustur. Karadag ve digerleri (2021) siklikla tercih edilen Olgme-degerlendirme
etkinliklerinin coktan se¢meli es zamanli sinavlar, agik uclu sorulardan olusan sinavlar, 6devler
ve projeler oldugunu belirtmektedir. Bu bulgular, 6l¢gme ve degerlendirme etkinliklerinin daha
anlamli ve baglantili sunulabilmesi i¢in 6nerilen e-portfolyolarin, 6grenen giinliiklerinin ve grup
odevleri/projelerinin (Alici, 2011; Conrad ve Openo, 2018) yeterince kullanilmadigini
gostermektedir. Diger yandan, bu ¢alismada farkli olarak katilimcilarin 6gretmen adaylarimdan
olusan bir grup olmasi nedeniyle, Olcme-degerlendirme etkinlikleri kapsaminda materyal
tasarlama, ders planlar1 hazirlama, video ve ses tiirlinden igerikler liretme ve paylasma gibi
etkinliklerin de oldugu belirlenmistir.

Arastirma bulgularina gére, 6l¢gme-degerlendirme etkinliklerinin genel olarak kurumsal 6grenme
yonetim sistemi ortaminda gerceklestigi goriilmiistiir. Ancak, kullanilan ortamin yani sira
Ogretmen adaylarinin diisiik sayida olsa da Kahoot, Google Form, Socrative, Edmodo gibi farkl
Olcme-degerlendirme ara¢ ve ortamlarini da deneyimledikleri belirlenmistir. Alternatif ortamlarin
uzaktan egitim siirecinde kullanilmasi, &gretim etkinliklerinin  ¢esitlenmesine katki
saglayabilmektedir (Bahar ve Asil, 2018; Stodberg, 2012). Sosyal bulunuslugu arttirma amagli
farkli teknoloji araglarmin ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarina dahil edilmesi, 6grenen giinliiklerinin
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bloglarda ya da mikro blog olarak twitter gibi sosyal medya araglarinda yazilmasi, tartisma
gruplarmin olusturulmasi, 6grenci doniit sistemlerinden yararlanilmasi da 6lgme-degerlendirme
etkinliklerine renk ve ¢esit kazandirabilecektir.

Olgme-degerlendirme etkinliklerinin ¢evrimigi ortamlara tasmmasi ile birlikte deneyimlenen
siirecler bazi1 zorluklar1 da beraberinde getirebilmektedir. Arastirmada genel olarak dgretmen
adaylarmin ¢evrimici/eszamanli smavlarda ve diger etkinliklerde (video/ses kayit, ddev, proje,
cevrimi¢i gOriisme, materyal tasarlama, ders plam hazirlama) zorluklar yasadigi ve bu
zorluklarinin temel nedeninin siire ve teknik altyap: yetersizligi oldugu belirlenmistir. Ayrica,
Ogretmen adaylar1 iletisimde, yonergede, kaynak erisiminde ve isbirliginde de zorluklar
yasadiklarini ifade etmislerdir. Uzaktan egitimin bilgi iletisim teknolojileri araciligi ve yardimiyla
gergeklestigi diisiiniildiigiinde, sahip olunan teknik erisim ve imkanin farklilasabilmesi (Sari,
2020) de soz konusudur. Bu durum siire yetersizligi ile birlikte kayg1 ve stresin de artmasina
neden olabilir. Arslan ve Sumuer (2020) tarafindan yapilan arastirmada da benzer sekilde, acil
uzaktan 6gretim siirecinde Ggrencilerin derse aktif bigimde katilmamalar1 ve degerlendirme
sorularini cevaplamamalari; sanal siniflarda 6grencileriyle yeteri kadar etkilesim saglanamamasi;
Ogrencilerle g6z temas: kurulamamasi ve etkili geri bildirim verilememesi; Ogretimin
degerlendirilmesinin istenilen diizey ve bigimde yapilamamasi gibi problemler yasandigi
belirlenmistir. Olgme-degerlendirmede yasanan bu problemleri en aza indirebilmek amaciyla
Ogreten-Ogrenen, 6grenen-ogrenen, dgrenen-icerik iletisimine daha fazla hassasiyet gésterilmesi,
acik yonlendirmelerle dgrencilerden beklentilerin ifade edilmesi, program kaynaklarma erisimde
yol gosterici, gerektiginde kaynak saglayict olunmasi O6nemli gortlmektedir. Belirlenen
problemlerin minimum dizeye indirilmesinde tersten bir bakis a¢is1 da onerilmektedir. Bu bakis
acisina gore (Conrad ve Openo, 2018), 6greticilerin, ilgili program ve kazanimlarina yonelik nasil
bir 6grenme iiriiniine ihtiya¢ oldugunu belirlemeleri, bu iiriine ulasmada gerekli teknik altyapi,
siire, isbirligi vb. dinamiklerin nasil etkili olacagimi planlamalar1 ve tiim bu {riine yonelik
degerlendirmelerden sonra bir 6lgme-degerlendirme etkinligini organize etmesi beklenir. Bu
sekilde planlanan Olgme-degerlendirmeler, Once tiirline karar wverilip, sonradan iginin
dolduruldugu etkinliklere gére daha olumlu etkiler birakabilir.

Arastirmada one ¢ikan bir diger 6nemli bulgu, 6gretmen adaylarinin a¢ik uglu sorulardan olusan
ve cevrimigi/eszamanli gerceklesen Olgme-degerlendirme etkinliklerinde sinav giivenligi
konusunda yasamis olduklar1 kaygidir. Ac¢ik uc¢lu sorular, kazanmimi degerlendirme acisindan
glvenilen bir tir olsa da (Javid, 2014), bu sorulara verilen yanmitlarin kaynaklarma iliskin etik
ihlallerin, bireysellik yerine istenmeyen isbirliklerinin yapilabilmesi gibi durumlar smav
glivenligini tehdit edebilmektedir. Cevrimi¢i/eszamanli gergeklestirilen diger sinavlarda da sans
faktorii, cevaplardan dogruyu bulma (Cakan, 2011), derse kayitli olmayan kisilerce sorularin
cevaplandirilmasi, ¢evrimic¢i bilgi hirsizligi/istenmeyen paylasimi gibi gerekgelerin smav
gilivenligi konusunda olumsuz etkilerinden bahsetmek miimkiindiir. Buna ek olarak, ac¢ik uclu
sorular tizerinden yapilan 6l¢me araclarina daha fazla giivenen 6grencilerin oldugu belirtilmesine
(Javid, 2014) ragmen smav giivenligi kaygis1 ile birlikte acik uclu sorularin objektif
degerlendirilme kaygis1 yasadiklar1 6gretmen adaylarmin goriislerinde yer almaktadir. Pandemi
kosullarinda smav givenliginin saglanmasi, degerlendirme Ol¢iitlerinin seffaf olarak
paylasilmasi, agik ve zamaninda doniitlerle 6grencilerin performanslarinin degerlendirilmesi bu
kayginin azalmasinda etkili olabilir.

Olgme ve degerlendirme siirecinde yasanan tiim olumsuzluklara ragmen, dlgme-degerlendirme
deneyimlerinin 6gretim siireci sonunda 6grenme kazamimlarinin gergeklesmesinde 6nemli
katkilar sagladig1 belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin goriislerine gore bu kazammlar, 6gretmen
adaylarmin yeni bilgiler edinmesi, anlamli 6grenme iirlinleri ortaya koymasi, diisiinme
becerilerinin gelismesi ve mesleki becerilerinin ilerlemesi gibi olumlu kazanglardir. Alanyazinda
bu bulguyu destekleyen bir ¢alisma bulunmasa da arastirmanin yiirtitiildiigli egitim fakiiltesinin
baglamina 6zgii dinamikler bu bulgunun elde edilmesinde etkili olabilir. Ozellikle arastirmanin
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yiriitiildiigi egitim fakiiltesinde gérevli 6gretim iiyelerinin pandemi 6ncesinde ¢evrimigi egitmen
sertifikas1 aldiklar1 ve dl¢me-degerlendirmede deneyimli olduklari bilinmektedir. Ogretmen
adaylarinin en ¢ok deneyimledigi O0lgme-degerlendirme etkinliginin &devler oldugu dikkate
alindiginda, 6gretim iiyelerince kaynaklardan ya da internetten arama yoluyla kolaylikla cevabi
bulunamayacak ve ¢oziimii icin iist diizey diisiinme becerileri gerekli olan agik uglu sorularin
Odev olarak verilmesi ve 6grenci ddevlerin intihal programlari ile analiz edilmesi gibi faktorlerin
de Olgme-degerlendirme etkinliklerinde olumlu sonuglarin alinmasinda etkili olabilecegi
ongorilmektedir.

Acil uzaktan G6gretimin etkili olabilmesinde planlamanin 6nemini hatirlamak ve hatirlatmak
oldukca kiymetli goriilmektedir. Ders ve uygulanan program ¢iktilarimin 6nceden belirlenmis
olmasi, siire¢ icerisinde ve sonunda gerceklestirilecek Olgme ve degerlendirme etkinliklerinin
planlanmasinda Ggretenlerin tercihlerine ve uygulamalarma da yansiyacaktir (Borko, 2004;
Desimone, 2009). Gelecek egitim-6gretim faaliyetlerinin siirdiiriilme bigiminde yasanabilecek
dontisiimler de dikkate alindiginda, &gretimin biitiinciil bir verimi igin 6lgme-degerlendirme
etkinliklerine yonelik planlamalar goz ardi edilmemelidir. Egitimde kullanilan ileri teknolojiler
de dikkate alindiginda, 6l¢me-degerlendirme etkinliklerinin gergeklestirildigi arag ve ortamlarin
da cesitlendirilmesi (Dron, 2007), alternatif strateji ve tekniklerin dahil edilmesi, etik ihlaller
konusunda bilgilendirici temel programlarin kullanilmasi egitimde gerceklesen doniisiimiin de bir
parcast olarak degerlendirilmelidir. Bu baglamda, egitim politikacilarinin da sisteme daha
glvenilir teknolojilerin (yiiz tanima sistemleri, IP erisim kontrollerinin yapilmasi, gibi) dahil
edilmesi, dersten ge¢me kosullarmin yeniden diizenlenmesi, alternatif 6lgme-degerlendirme
etkinliklerinde rehberlik edilmesi konusunda destek saglanmasi1 dnemlidir.

Belirli bir katilimci ile sinirlt olan bu arastirma ve bulgularinin, gelecek arastirmalar igin bir
kaynak olabilmesi beklenmektedir. Daha genis katilimci1 gruplar1 ile farkli arastirma
yontemlerinin de kullanilarak degerlendirildigi arastirmalar, uzaktan egitim siirecinde ve/veya
teknoloji destekli 6lgme-degerlendirme etkinliklerinde yeni sonuglari ve 6nerileri de beraberinde
getirebilecektir.
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Extended Abstract

Introduction

Assessment and evaluation is critically important in improving quality and efficiency of
education. The activities applied for assessment and evaluation help educators to understand the
degree of achievement in reaching objectives stated in curriculum, and to have feedback about
the whole teaching procedure. The obtained data through assessment and evaluation are used to
facilitate learning and improve teaching. Additionally, they contribute to future policies in
education.

Evaluation is also a part of teaching action in distance education. However, planned and applied
activities of assessment and evaluation can differ in distant education when compared to
traditional face-to-face instructions, since teachers and students do not share the same physical
environment at the same time. In order not to be negatively affected from certain limitations of
distant education, information and communication technologies should be integrated to gather
information about teaching, learning, students’ needs, and participation.

Though there is a certain increase in distant education trend before pandemic, the emergency
remote teaching, as a result of COVID-19, is more common to sustain teaching activities. There
are vast variety of applicable types and tools that can be used the emergency remote teaching, yet
it is still very limited how instructors of higher education select and organize their assessment and
evaluation strategies, and how prospective teachers perceive experience these strategies.
Therefore, this study aims to determine prospective teachers’ experiences in assessment and
evaluation activities of the emergency remote teaching of pandemic.

Method

Referring to the aim of the study, the survey model was adopted with a descriptive approach.
Through survey model, the assessment and evaluation experiences of prospective teachers were
intended to be described and deeply comprehended. Relatively, the sample of the study included
131 prospective teachers, with 97 females and 34 males. The age of the participants ranges from
18 to 36. Prospective teachers as participants of the study were studying in different fields of
education (including primary education, pre-education, science education, social sciences
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education, mathematics education, music education, art education, counseling, German language
education, English language education, and Turkish language education) at a state university in
Turkey.

In order to collect relevant data, the researchers developed a survey which consists two sections,
namely demographic information and closed-end research items. The survey was developed with
the help of existing literature and experts’ opinions. The survey was piloted with non-participant
5 prospective teachers in order for intelligibility and content validity.

Before implementation, the research aim and the survey as a data collection tool were presented
to the ethics committee. After the ethics approval, the survey was designed as an online form
thanks to Google forms. The online survey form was sent to registered prospective teachers. After
the given responses reached to an end, the data collection procedure was ended.

The collected data were analyzed with a descriptive approach regarding the research method, and
the answers were described and interpreted through percentage and frequency distributions. The
demographic information for the research sample is shared in the relevant section as basic
information. Within the scope of the research questions, the answers given to the items in the data
collection tool were described according to the general distribution.

Result and Discussion

According to the research findings, it was seen that the assessment-evaluation activities that
prospective teachers mostly experienced were homework assignments (f=129, 98.5%). In addition
to the homework, they experienced online/synchronous exams (f=115, 87.8%). Along with
homework and online exams, prospective teachers prepared material/lesson plans (f=75, 57.3%),
video/audio recordings (f=72, 55%), projects (f=39, 29.8%) and experienced online interviews
(f=33, 25.2%).

Additionally, it was observed that the assessment and evaluation activities experienced by the
prospective teachers were mostly multiple-choice online tests (f=119, 90.8%) organized in
learning management system (LMS) and open-ended questions (f=109, 83.2%) that were
answered and uploaded as a document. As an alternative to the LMS platform, environments and
tools such as Kahoot (f=44, 33.6%), Google Form (f=24, 18.3%), Socrative (f=12, 9.2%), Edmodo
(f = 8, 6.1%) were added as assessment and evaluation activities.

It was found that the assessment-evaluation activities that prospective teachers have struggled
with were online/synchronous exams (f=86, 65.6%). Within the scope of the research,
online/synchronous exams, which are the mostly experienced assessment-evaluation activities,
are also the most struggled activities. Although they are not one of the types of assessment and
evaluation activities with a high level of participation, results say that prospective teachers
struggled sharing video / audio recordings (f=43, 32.8%).

In the findings, the most difficult activities in assessment-evaluation were, respectively,
homework (f=40, 30.5%), projects (f=26, 19.8%), online interviews (f=21, 16%) and
material/lesson plan preparation (f=19, 14.5%).

According to the findings, the main reasons for the struggles that the prospective teachers
experienced in the assessment-evaluation activities during the emergency remote teaching were
stated as lack of time (f=85, 64.9%) and lack of technical infrastructure (f=82, 62.6%). In addition
to these insufficiencies, reasons such as lack of communication (f= 49, 37.4%), lack of
instructions (f=31, 23.7%), lack of resources (f= 28, 21.4%) and lack of cooperation (f=21, 16%)
were recorded.
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It is possible to say that prospective teachers answered open-ended questions at a relatively high
rate (f= 48, 36.6%) in assessment and evaluation activities. It can be said that the high rate (f= 39,
29.8%) of the participants were concerned about exam safety in the assessment-evaluation
activities consisting of open-ended questions. The prospective teachers had a positive opinion in
the evaluation of the assessment and evaluation activities in which open-ended questions were
more common (f=34, 26%). In the evaluation of open-ended questions, prospective teachers are
positive about the objectivity (f=39, 29.8%). However, they stated that they were indecisive (f=47,
35.9%) about the adequacy of the time given for answering open-ended questions.

When the findings about online/synchronous assessment and evaluation activities that prospective
teachers frequently experienced were examined, it was reached that they answered more multiple-
choice questions more as question type (f=63, 48.1). In online exams, prospective teachers had
relatively more difficulties in time management (f= 42, 32.1%) and maintaining healthy internet
access (f= 46, 35.1%) among the general distribution. Compared to open-ended questions, it can
be said that exam safety anxiety is higher (f=47, 35.9%) in online/synchronous assessment and
evaluation activities. However, similar to open-ended questions, prospective teachers were
positive about the subject and objective relevancy (f=44, 33.6%), the instructions (f=42, 32.1%)
and understanding what they are expected to perform (f=45, 34.4%) in online/synchronous
assessment and evaluation activities.

In the overall description of assessment-evaluation activities in terms of personal and professional
development, prospective teachers remained undecided (f=47, 35.9%) about sharing new/original
ideas. There are positive opinions about the reinforcement of learning (f=44,33.6%), learning new
information (f=61, 46.6%), development of thinking skills (f=42, 32.1%) and improvement in
teaching skills (f=40, 30.5%). It was observed that the prospective teachers were equal in the rate
of undecided and agree (f=41, 31.3%) in revealing their own learning products.

First of all, it was concluded that the prospective teachers mostly experienced assignments that
were expected to be uploaded to LMS of the university online exams that were synchronous.
Considering a group of prospective teachers as sample, it is possible to understand that a relatively
high percentage of the assessment-evaluation activities was on material/lesson plan preparation
and video/audio recordings. However, it is noteworthy that the proposed e-portfolios, learner
diaries and group assignments/projects were not used enough to present more meaningfully and
connected assessment and evaluation activities.

With the transfer of assessment-evaluation activities to online environments, it can be struggling
for different reasons. In the research, the difficulties that prospective teachers experienced in
assessment and evaluation activities also vary. Although the activities with general difficulties
are in online/synchronous exams, there are some difficulties in other activities (video/audio
recording, homework, projects, online interviews, material/lesson plan preparation). Of course,
there are individual reasons for the prospective teachers to experience these difficulties. The
common points of these reasons are the lack of time and technical infrastructure. Considering that
the emergency remote teaching is performed through and with the help of information
communication technologies, it is also possible that the technical access and possibilities can be
differentiated. It may cause an increase in anxiety and stress along with insufficient time. In
addition, prospective teachers stated that they had difficulties in communication, instruction,
access to resources and cooperation.

It is considered very valuable to remember and remind the importance of planning for effective
distance education because, syllabus design should include a holistic perspective with content
delivery, instructional activities, and evaluation procedures. Considering the transformations that
may occur in the way of continuing future educational activities, planning for assessment-
evaluation activities should not be ignored for a holistic efficiency in education. Caring the
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advanced technologies used in education, diversification of the tools and environments in which
assessment-evaluation activities are carried out, the inclusion of alternative strategies and
techniques, the use of informative basic programs on ethical violations should be considered as
parts of the transformation in education. In this context, it is important that policy makers provide
support for the inclusion of more reliable technologies (such as face recognition systems, IP
access controls) into the system, rearrangement of course passing conditions, and guidance in
alternative assessment and evaluation activities.

This research and its findings, which are limited to a specific participant, are expected to be a
resource for future research. Studies, which are evaluated using different research methods with
larger participant groups, may bring new results and suggestions in the emergency remote
teaching and/or technology-supported assessment and evaluation activities.
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Oz: Bu ¢alismada, Tiirkiye’de 2005-2020 yillar1 arasinda fen egitimi alaninda TGA teknigi kullanilarak
gergeklestirilen ve Ulusal Tez Merkezinde erisime agik olarak yayimlanan lisansiistii tez ¢aligmalarinin
analizi amaglanmigtir. Nitel arastirma yontemlerinden betimsel igerik analizi deseninin kullanildigi bu
calismada 45 lisansiistii tez galigmasi analiz edilmistir. Analize dahil edilen ¢alismalar; amaglar, yontemler,
konular, uygulama siireleri, bulgu ve sonuglar gibi temalara ayrilarak icerik analizi yapilarak
¢oziimlenmistir. Caligsmalarda en fazla arastirilan, akademik basari, kavram Ogretimi, fen bilimlerine
yonelik tutum, &grenilen bilgilerin kalicilig1 gibi alanlarda TGA tekniginin etkili oldugu goriilmektedir.
Calismalardan elde edilen analiz sonuglarma gore deney gruplarinin uygulama oncesi ve TGA tekniginin
uygulanmasi sonrasi verileri karsilastirildiginda TGA tekniginin uygulama 6ncesine gére basarili oldugu
belirlenmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinin uygulama sonrasi verileri karsilastirildiginda TGA
tekniginin uygulandig1 deney grubu 6grencilerinin daha basarili oldugu tespit edilmistir. Bunun yaninda
TGA tekniginin sanal laboratuvar, kavram karikatiirleri, analojiler, kavram haritalar1 gibi diger yontem ve
tekniklerle birlikte kullanildiginda daha basarili oldugu anlasilmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Tahmin-gdzlem-agiklama (TGA), fen egitimi, betimsel analiz.

Abstract: In this study, it was aimed to analyze the postgraduate thesis studies which were carried out in
the field of science education between 2005-2020 in Turkiye using the POE technique and published
accessible in the National Thesis Center. In this study, descriptive content analysis design, one of the
qualitative research methods, was used and 45 graduate thesis work were analysed. Studies which were
included in the analysis were divided into themes such as objectives, methods, subjects, application periods,
findings and results, and they were analyzed by content analysis. It is observed that POE technique is
effective in areas such as academic achievement, concept teaching, attitude towards science, and
permenance of learned information. According to the results of analysis obtained from the studies when
datas of the experimental groups pre application and post POE technique application were compared, it
was determined that POE technique is more successful than pre application. In addition, when the post-
application data of the experimental and control groups were compared, it was determined that experimental
students group, which POE technique was applied, were more successful. Besides, it is understood that
POE technique is more successful when it is used together with other methods and techniques such as
virtual laboratory, concept cartoons, analogies and concept maps.

Keywords: Predict-observe-explain (POE), science education, descriptive analiysis.

Giris
Gelisen ve degisen Diinya’da her giin yeni bilgiler ve yeni teknolojiler ortaya c¢ikmaktadir.
Bireylerin bu yenilikleri benimsemesi ve bu yeniliklere ayak uydurabilmesi i¢in egitim
sistemlerinin de degistirilmesi ve gelistirilmesi 6nem kazanmaktadir. Bu kapsamda Tiirkiye’de
de Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan gerekli degisiklikler yapilmaktadir. MEB tarafindan
2005 yilinda yapilan degisiklik ile yapilandirmaci egitim sistemi, 2013 ve 2017 yillarinda yapilan
degisikliklerle ise arastirma ve sorgulamaya dayali 6grenme yaklagimi benimsenmistir (MEB,
2005, 2013, 2017; Turan, 2019). Arastirma ve sorgulamaya dayali 6grenme yaklagimi, bireylerin
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kendi 6grenmelerini yapilandirabildikleri, sorumluluk alabildikleri, sonucun degil siirecin 6n
plana ¢ikarildig: bir yaklasimdir (Oren, Ormanci, Babacan, Koparan ve Cicek, 2011). Arastirma
ve sorgulama Ogrenme yaklagimina uygun olan 6gretim yontemlerden biri ilk defa 1958’de
Toulmin tarafindan ortaya konulan argiimantasyon yontemidir (akt.,, Aktamis, 2017).
Argiimantasyon, bir problem durumu ile ilgili iddialarda bulunma, arastirma ve etkinliklerle
iddialar1 ispatlamaya ¢alisma veya baska iddialar1 ¢iiriitme siireglerini icermektedir (Ayas, Cepni
ve Ayvaci, 2019). Argimantasyon temelli 6grenme yaklagiminda 6grenciler, dil becerilerini
kullanan, bilgiyi sorular sorarak, iddialar olusturarak ve iddialarini delillerle destekleyerek
ispatlayan kisilerdir (Giinel, Kingir ve Geban, 2012). Toulmin’in (1958, akt., Ayas, Cepni ve
Ayvact, 2019) argimantasyon yonteminin iddia asamasinda bir problem durumu veya olay ile
ilgili veriler kullanilarak ortaya atilan hipotezler sunulur. Ikinci agsama veri toplama agamasidir,
iddialar1 desteklemek i¢in kullanilan bilimsel bilgiler toplanir. Daha sonra iddialar ile verilerin
iliskilendirilerek ortaya atilan hipotezleri aciklamasi icin gerekgeler sunulur. iddialarin daha
kuvvetli olabilmesi i¢in farkli kaynaklardan elde edilen ek delillerin tartisma ortamina dahil
edilmesiyle destekleyiciler ortaya konur. Tartismalarda kullanilan verilerin dogrulugunu
ispatlamaya c¢alisan niteleyiciler ifade edilir. Son asama, ¢lrGtiict veya reddedici olarak da ifade
edilen asamadir. Bu asama, tartigmalarda kullanilan verilerin gegerli ve giivenilir kaynaklardan
elde edildigini belirtir.

Argiimantasyon yontemine uygun pekgok teknik bulunmaktadir. TGA (Tahmin-Gozlem-
Aciklama), ifadeler tablosu, kavram karikatiirii, Vee diyagrami, yarigan teoriler gibi tekniklerin
arglimantasyon yontemine uygun tekniklerden bazilaridir (Aktamis, 2017). Bu tekniklerden biri
olan TGA teknigi Tao ve Gunstone tarafindan 1999 yilinda {i¢ asamadan olusacak sekilde
olusturulmustur. Bu asamalar tahmin etme, gdzlem yapma ve gozlemlere dayali agiklamalarda
bulunmadir. Ogrencilerin her bir asamada verilen gorevleri yerine getirmeleri gerekmektedir.
TGA teknigi, tartisma ortamlar1 olusturulup Ogrencilerin diisiincelerini ortaya g¢ikarmalari
saglanarak verilen bir problem durumunun sonucunu tahmin etmeleri istenilerek baslar. Yapilan
etkinlik ve deneyleri goézlemleyerek gozlemleri ile tahminlerinin ¢elisip ¢elismedigini fark
etmelerinin beklendigi ve sonug olarak tahminler ile gézlemler arasinda ¢eliski varsa bu ¢eliskinin
ortadan kaldirilmasinin hedeflendigi bir tekniktir (Kearney vd., 2001). Bu teknik ile 6grenciler,
bilimsel kavramlar1 ve siiregleri anlama becerileri, kavramlar1 kendilerine gére bigimlendirebilme
becerileri kazandirilabilmekte ve fen konularimi daha etkili sekilde Ogrenebilme imkani
saglanabilmektedir (Liew, 2004). TGA teknigi ile 6grenciler, problem durumunu ¢6zebilmek icin
on bilgilerini kullandiklarinda eksik 6grenmelerinin farkina varacak ve siire¢ sonunda dogru
gozlemler yaparak bilimsel olarak ispatlanmis yeni bilgilerine ulasacaklardir (Hsu, 2004). Alan
yazin incelendiginde, TGA tekniginin derslerde uygulanmasi ile 6grencilere argliman olusturma,
sorgulama, iist diizey diisiinme, bilimsel siire¢ becerileri gibi pek ¢ok istendik becerinin
kazandirilabildigi goriilmektedir (Ozyilmaz Akamca, 2008; Kara, 2017; Ozgelik, 2019).

Yilksek Ogretim Kurulu (YOK), Ulusal Tez Merkezinde erisime acik olarak yayimlanan
lisansiistli tez calismalari incelendiginde fen egitimi alaninda TGA teknigi kullanilarak
gerceklestirilen bir¢cok calismanin oldugu tespit edilmistir. Ulasilan bu calismalarin fen
konularimin TGA teknigi ile 6grencilere kavratilmasinda ve ogrencilere iist diizey beceriler
kazandirilmasinda ne derece etkili oldugu merak edilmistir. Tiim bu ¢aligmalara ulasilmasi,
calismalarin incelenmesi, ¢aligmalardan elde edilen sonuglarin analiz edilmesi, ayrica ¢aligmalar
arasinda elde edilen sonuglarin kiyaslanmasi ve konuya bir biitiin olarak bakilabilmesi oldukca
zor ve zaman alicidir. Bu ¢aligmalarin incelenip kategoriler halinde analiz edilerek bulgular elde
edilmesi ve tiim ¢alismalarin birbirleri ile karsilastirilarak ortak bir yargiya ulagilmasi ilgili alan
yazina katki saglayacaktir. Ayrica bu konu ile ilgili aragtirma yapmak isteyen okuyucularin da
zamandan tasarruf etmesi saglanabilecektir. Yapilan analizler sonucunda egilimler belirlenerek
gelecekte bu konu ile ilgili yapilacak olan galismalara da yol gosterici olabilecektir. Bundan
dolayr bu caligmanin amaci, Tirkiye’de fen egitimi alaninda TGA teknigi kullanilarak
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gerceklestirilen lisansiistii tez ¢aligmalarinin incelenmesidir. Bu baglam dogrultusunda asagidaki
alt problemlerin yanitlar1 aranmistir. TGA tekniginin kullanildig lisansiistii tez ¢alismalarmin;
e Yayimlandiklar1 yillara ve yayim tirlerine (yiksek lisans/doktora) gore dagilimlar:
nasildir?
e Arastirmak istedikleri amag ve alt problemlerine gére dagilimlari nasildir?
e Arastirma yontem ve desenlerine gore dagilimlar1 nasildir?
e Okul tiirti, caligma siiresi, sinif seviyesi, ¢alisma gruplari, kullanilan 6gretim yontem ve
tekniklerine gore dagilimlari nasildir?
e Bulgu ve sonuglarina gore dagilimlari nasildir?

Yontem

Bu c¢alismada nitel arastirma ydntemlerinden betimsel igerik analizi teknigi kullanilmustir.
Betimsel icerik analizi, segilen bir konu ile ilgili hem nitel hem de nicel yontemlerle
gerceklestirilmis birbirinden bagimsiz yapilan ¢alismalardan elde edilen bulgu ve sonuclara gére
egilimlerin belirlenmesini ve tammlamalarin yapilmasini saglayan sistematik calismalar
icermektedir (Calik ve Sozbilir, 2014). Benzer sekilde Cohen, Manion ve Morrison’a (2007) gore
betimsel icerik analizi ile birbirinden bagimsiz gergeklestirilmis nitel ve nicel tiim ¢alismalarin
analiz edilerek alandaki genel egilimlerin belirlenmesi saglanacaktir. Ayrica gelecekte bu konu
iizerinde ¢alisma yapmak isteyen arastirmacilara yol gdsterici olarak tanimlamislardir. Betimsel
icerik analizi ile bir konu hakkinda arastirma yapmak isteyen okuyucularin daha kisa siirede bu
calismalara ulasabilmesi saglanabilecektir (Calik, Unal, Costu ve Karatas, 2008; Polat ve Ay,
2016).

Veri arama protokolii ve verilerin degerlendirilmesi

Bu calisma kapsaminda oncelikle Tiirkiye’de, YOK Ulusal Tez Merkezine (tez.yok.gov.tr)
kayitli, erisime agik, fen egitimi alaninda yayimmlanmis olan ve TGA teknigi kullanilarak
hazirlanan lisansiistii tez ¢alismalar1 incelenmistir. Ulusal Tez Merkezine kayitli tezler arasmdan
“TGA”, “tahmin-g6zlem-agiklama”, “POE”, “predict-observe-explain” gibi anahtar kavramlar ile
tarama yapilarak 10 tanesi doktora, 36 tanesi yliksek lisans tezi olmak iizere 46 lisansiistii tez
calismasina ulasilmistir. Tarama yapilirken herhangi bir siire kisitlamasi uygulanmamistir. Bu
kapsamda ilk ¢alismanin yayimlandigi 2005 yilindan itibaren 2021 yilina kadar yapilmis tim
lisansiistli tez ¢alismalar1 analize dahil edilmistir. Arastirmaya fen egitimi alaninda olmasina
ragmen erisime kisith olan bir (1) calisma ile fen egitimi disinda kalan caligmalar dahil
edilmemistir.

Ulagilan tez caligmalarma Sekil 1°deki kriterler uygulanarak bu calismaya dahil edilip
edilmeyecegi kararlastirilmigtir. Ulasilan tez ¢aligmalart igerisinde yalnizca bir ¢aligma erigime
kisitlt oldugu i¢in analize dahil edilememistir. Bunun yaninda ulasilan kaynaklarin ¢aligmalarinda
kullandiklar1 alan yazin taramalar1 ve kaynakgalari incelenerek taramada tespit edilemeyen bazi
calismalarin oldugu da belirlenmistir. Bu ¢aligmalarinda asillarina ulasilarak arastirma konusu
kapsamindaki tiim lisansiistii tez caligmalarina ulasilmaya c¢alisilmistir. Verilerin analizi
boliimiinde belirtildigi sekilde analizler gergeklestirildikten sonra elde edilen bulgular, tablolar
haline getirilerek bltuncll bir bakis a¢is1 olusturulmustur.

Caligmalarin analizine basglamadan 6nce uzman goriislerine bagvurularak oncelikle analizlerin
nasil yapilacagi kararlastirilmistir. Analizler gerceklestirilirken oncelikle tiim ¢aligmalar ayni
boliimleri modiiler olarak bir arada incelenerek analiz edilmistir. Daha sonra her bir ¢alisma
bastan sona kendi igerisinde incelenerek analiz edilmistir. Bu sekilde yapilan analizlerin birbirleri
ile olan tutarliliklar1 kontrol edilmis sayet uyusmazlik varsa tekrar analiz edilmistir. Bunun
yaninda analizi yapilan ¢aligmalarin kendi icerisinde uyumlu olup olmadigimn tespit edebilmek
icin; amagclari, yontemleri, veri toplama araglari, verilerin analiz edilme siiregleri, bulgu ve
sonuclar1 analiz edilerek karsilagtirilmigtir. Siire¢ igerisinde yapilan analizler siirekli uzman
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tarafindan kontrol edilmistir ve bu sayede yapilan analizlerin kontrolli bir sekilde
gerceklestirilmesi saglanmaya ¢aligilmigtir.

Tarama Listesini Arastirma

Basliklar1 Kontrol Etme

Dahil Etme Belirsizlik Haric Tutma

S

Ozeti Kontrol Etme

Dahil Etme Belirsizlik Hari¢ Tutma

v v

Tiim Arastirmay1 Kontrol Etme

v

Dahil Etme Harig Tutma

Sekil 1. Analizi Yapilacak Kaynaklara Erisim Asamalar1 (Kaynak: Oldfield, 2009).

Islem

Ik énce calismaya konu olan problem durumu belirlenmistir. Problem durumuna uygun olan
yontem ve teknik belirlendikten sonra c¢alisma ile ilgili kavramlarin tammlart yapilmistir.
Caligmada alt problemler olusturularak temalar belirlenmistir. Calismanin amaci dogrultusunda
ilgili calismalara YOK Ulusal Tez Merkezi iizerinden ulasilmistir. Ulusal Tez Merkezine;
“TGA”, “Tahmin-GOzlem-Agiklama”, “POE”, ‘Predict-Observe-Expalin”, “Tahmin Et-
Gozlemle-Agikla” gibi anahtar kavramlar taratilmig ayrica filtreleme boliimiine “Fen” kavrami
yazilarak arastirilan ¢alismalar siirlandirilmistir. Bunun yaninda ulasilan ¢aligmalarin da alan
yazin taramasi ve kaynakca boliimleri taranarak bu alanda yapilan tiim lisansiistii tez
calismalarma ulasilmaya caligilmistir.

Her bir ¢alismanin amag, yontem, veri toplama araclari, veri analizleri, bulgu ve sonuglari
incelenerek calismalarin kendi icerisinde tutarli olup olmadiklar1 kontrol edilmistir. Analize dahil
edilmemesine ragmen Tirkiye’de ve yabanci iilkelerde yayimlanmis bazi makalelere de
ulagilarak yapilan ¢alismalar incelenmistir. Calismaya konu olan lisansiistii tez ¢aligmalarini
analizlerinden elde edilen bulgular ile Tirkiye’de ve yurtdisinda yayimlannis makale vb.
calismalardan elde edilen bulgular karsilagtirilmastir.

Verilerin analizi

Bu calismada Sekil 2’deki asamalar uygulanmistir. Bu kapsamda betimsel olarak belirlenen
temalar igerik analizi yapilarak ¢oziimlenmistir. Yildirim ve Simsek’e (2008) gore betimsel
analizden elde edilen verilere icerik analizi uygulandiginda daha derin bulgular elde
edilebilmektedir. Bu sayede betimsel analizde tespit edilemeyen kavram ve temalar icerik analizi
ile ortaya ¢ikarilabilmektedir. Biiyiikoztirk ve digerlerine (2019) gore icerik analizi, belirli
kurallara gore yapilan kodlamalarla metin igerisindeki sozciiklerin 6zetlendigi bir tekniktir.
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Metinlerden olusan kiimeler i¢indeki belirli kelimeler belirlenir. Arastirmaci, bu kelimelere
bakarak analizler yapar ve metindeki mesajlara iligkin ¢ikarimlarda bulunur.

A
A 4

Arastirma Amacini Belirle

N N

Analiz Birimlerini

Kavramlari <

|

Tanimla g Belirle
\ / Gozden
Gegirme
Verilerin Yerini Belirle ve Verileri Topla < >

v

Analiz Oncesi Mantiksal Bir Yap1 Gelistir <

A 4

¢ Dizenleme

Kodlama Kategorilerini Belirle —>

v

Acik, Gizli Igerik veya Her Ikisini Kullanarak N
Kagit veya Yazilim Uzerinde Kodlama Yap Gegerlilik

v

Kategorideki Birimleri Say

\ 4
Bulgular1 Yorumla

v

Sonuclar1 Yaz

Guvenirlik

A
A 4

P »
<« >

Sekil 2. Igerik Analiz Asamalar1 (Kaynak: Biiyiikoztiirk vd., 2019).

Analizi yapilacak ¢aligmalarin ilgili boliimleri detayl bir sekilde incelenerek elde edilen verilere
gore arastirmacilar tarafindan kodlamalar yapilmistir. Bu sayede tiimevarimci bir analiz
gerceklestirilmistir. Ulasilan kaynaklardan verilerin toplanabilmesi i¢in 6ncelikle betimsel analiz
kapsaminda alt problemlere gore temalara ayrilmistir. Belirlenen temalardan daha detayli
verilerin elde edilebilmesi icgin igerik analizi ¢alismalari yapilmistir. Icerik analizi
gerceklestirilirken kodlar onceden belirlenmemistir. Caligmalarin igerikleri okunarak kodlar
olusturulmustur. Ayn1 ve benzer 6zellikteki ifadeler ayni kodlar altinda birlestirilerek anlaml1 bir
bltln olusturulmaya ¢aligilmusgtir.

Bulgular
Caligmanin alt problemlerinden ‘“TGA tekniginin kullanildigi lisansiistii tez c¢aligmalarinin;
yayimlandiklar yillara ve yayim tiirlerine gore dagilimlari nasildir?”’ sorusuna yamt bulabilmek
i¢in yapilan analizler sonucu elden edilen verilere gore Sekil 3 ve Sekil 4 olusturulmustur.
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2005|2006/2007/2008/2009|2010[2011/2012/2013(2014(2015(2016/2017/2018[20192020
BOYuksek Lisans Tezi| 0 0 0 0 1 2 3 1 2 1 2 4 4 3 9 3
mDoktora Tezi 1/o0flofl1|212/o0/l1|12|212/0|1|1|0|0|2]0
OToplam 1/o0|lo|1|2|24|2|3|1|3|5|4|3|11]|3

Sekil 3. Analizi Yapilan Lisansiistii Tez Calismalarinin Yillara Gére Dagilimi.

Fen egitimi kapsaminda TGA teknigi kullamilarak gergeklestirilen lisansiistli tez ¢alismalarin
2005 yilinda basladigr ve 2006 ve 2007 yillar1 hari¢ diger yillarda arastirmacilar tarafindan
kullanildigr Sekil 3’te goriilmektedir. Ozellikle 2019 yilinda, dokuzu yiiksek lisans, ikisi doktora
tezi olmak {izere 11 ¢alismada TGA tekniginin kullanildigr goriilmektedir. 2020 yilinda ise sadece
li¢ yliksek lisans tezinde TGA tekniginin kullanildig1 anlagilmaktadir.

OYiksek Lisans Tezi @ Doktora Tezi

Sekil 4. Analizi Yapilan Lisansiistii Tez Caligmalarinin Tiirlerine Gére Dagilimu.

Calismalarin tiirlerine gore analizi Sekil 4’de goriilmektedir. Sekil 4 incelendiginde 2005-2020
yillar1 arasinda, fen egitimi alaninda TGA teknigi kullanilarak gerceklestirilen lisansiistii tez
calismalarmin %78’inin yiiksek lisans, %22’sinin ise doktora tezi oldugu anlasilmaktadir.

Caligmanin alt problemlerinden ‘“TGA tekniginin kullanildig1 lisansiistii tez ¢aligmalarinin amag

Ve alt problemlerine gore dagilimlari nasildir?”” sorusuna yamt bulabilmek i¢in yapilan analizler
sonucu Tablo 1°deki bulgulara ulagilmistir.

281



Kiling ve Yazici

Tablo 1
Analizi Yapilan Calismalarin Amag ve Alt Problemlerine Gére Dagilimlar

Amag ve Alt Problemler f %
Akademik basari 26 20,15
Fene yonelik tutum 21 16,27
Uygulayici veya 6grencilerin goriislerini alma 18 13,95
Kavram yanilgilarmin tespiti, giderilmesi ve kavram 6gretimi 16 12,40
Bilimsel sureg becerileri 13 10,07
Kazanimlarm kalicilig1 11 8,52
Cinsiyet 4 3,10
Ust diizey diisiinme becerileri 3 2,32
Sorgulayic1 6grenme 2 1,55
Akademik risk alma 2 1,55
Derse karsi ilgi 2 1,55
Bilimsel muhakeme becerileri 1 0,77
Bilimin dogasini anlama 1 0,77
Biligsel alan yeterlilik 1 0,77
Argiiman olusturma becerileri 1 0,77
Ustiin yetenekli dgrencilerin zihinsel modelleri 1 0,77
Laboratuvar arag gereclerini tanima 1 0,77
Uygulama esnasinda karsilasabilecek problemler 1 0,77
Kayg1 1 0,77
Cevreye yonelik davranis 1 0,77
Metaforik algi 1 0,77
Motivasyon 1 0,77

Calismalarin amag¢ ve alt problem durumlarina goére yapilan analizler sonucu Tablo 1
olusturulmustur. Tablo 1’¢ gore, TGA tekniginin etkililiginin 22 farkli ama¢ bakimindan
arastirildigr belirlenmistir. Bu amaglarin igerisinde TGA tekniginin en fazla; akademik basartya
(%20,15), fene yonelik tutumlara (%16,27), kavram yanilgilarmin giderilmesine (%12,40),
bilimsel siire¢ becerilerinin gelistirilmesine (%10,07) etkisinin arastirilmak istendigi Tablo 1°de
goriilmektedir. Bunun yaninda katilimecilarm TGA teknigi hakkindaki gorisleri (%13,95) de
arastrmacilar tarafindan c¢ogunlukla incelenmek istenen amaclar arasindadir. Ayrica bazi
calismalarda ise calisma yapilan gruplarin 6zelliklerine goére daha 6zel amaglarin arastirilmak
istendigi goriilmektedir. Ornegin; Cakir (2011), calismasini iistiin zekali 6grencilerin katilimiyla
gerceklestirdigi icin {istlin zekal1 6grencilerin zihinsel modellerinin gergeklestirilen etkinlikler ile
nasil degistigini arastirmak istemistir.

Calismanin alt problemlerinden ‘‘TGA tekniginin kullanildig1 lisansiistii tez calismalarmin

aragtrma yontem ve desenlerine gore dagilimlari nasildir?’” sorusuna yanit bulabilmek icin
yapilan analizler sonucu Sekil 5 ve Tablo 2°deki bulgulara ulagilmustir.
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O Nitel ONicel OKarma O Nitel + Nicel
Sekil 5. Analizi Yapilan Caligmalarin Yontemlerine Gore Dagilimlari.
Tablo 2
Analizi Yapilan Calismalarin Yontem ve Desenlerine Gore Dagilimi
Yontem Desen f %
Ornek Olay 4 8,88
Nitel Eylem Aragtirmasi 1 2,22
Durum Calismasi 1 2,22
On test-son test basit deneysel desen 2 4,44
Nicel On test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen 23 51,11
2x2x(3) faktoriyel desen 1 2,22
Aciklayici 3 6,66
I¢ ice karma 2 4,44
Karma Paralel karma 2 4,44
Desen Belirtilmemis 2 4,44
Nicel- On test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen
Nitel + Nicel Nitel- icerik analizi 4 8,88

Toplam 45 100

Calismalarda kullanilan yontem ve desenler analiz edildiginde en ¢ok tercih edilen yontemin nicel
yontem (%58) oldugu Sekil 5 ve Tablo 2’de gorilmektedir. Nicel yontemler icerisinde de en fazla
tercih edilen desenin, 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen (%51,11) oldugu tespit
edilmigtir. Caligmalarin yontem kisimlarinda belirtilmemesine ragmen sekiz calismada nicel
calismalarin yaninda nitel olarak yar1 yapilandirilmig goriig/goriisme formlari kullanilarak
katilimcilarm goriislerinin alindig1 ve bu goriis/goriisme formlarmin icerik analizi veya betimsel
analiz yontemleri ile analiz edildigi belirlenmistir. Dort caligmanin yontem kisimlarinda nicel ve
nitel yontemlerin kullanildiginin belirtilmesine ragmen karma yontem olarak ifade edilmedigi
gorlilmektedir. Bu dort ¢alismanin tiimiinde de nicel olarak 6n test-son test kontrol gruplu yari
deneysel desen kullanildigi, nitel boyutlarinda ise yar1 yapilandirilmig goriis/goriisme formlari
kullanilarak katilimcilarin goriislerinin alindig1 ve elde edilen verileri igerik analizi veya betimsel
analiz ile analiz ettikleri belirlenmistir. Caligmalarin uygulanisi1 incelendiginde; 26 calismada
yalnizca nicel yontem (%57,77), 13 calismada karma yontem (%28,88), alti caliymada ise
yalnizca nitel yontem (%13,33) kullanildig1 g6zlemlenmistir.

283



Kiling ve Yazici

Calismanin alt problemlerinden ‘‘“TGA tekniginin kullanildig: lisansiistii tez ¢alismalarinin; okul
tiirii, calisma siiresi, siif seviyesi, ¢caligma gruplari, kullamlan 6gretim yontem ve tekniklere gore
dagilimlar1 nasildir?”’ sorusuna yanit bulabilmek icin yapilan analizler sonucu Tablo 3 ve Tablo

4’teki bulgulara ulagilmustir.

Tablo 3

Analizi Yapilan Calismalarin, Okul TUrl, Calisma Stiresi, Suif Seviyesi ve Calisma Gruplarina

Gore Dagilimlar

Sinif seviyesi Kisi Sure (Hafta) Konu %
Anasmifi 35 4 Fen ve Doga 2,22
3. Sinif 10 Saglikli besinler 2,22
4. smif 60 8 Maddeyi taniyalim 2,22
5. smif 92 9 Canlilar diinyast 11,11
52 4 Canlilar diinyasi
62 4 Canlilar diinyasi
63 4 Elektrik devreleri
36 8 Sindirim sistemi
6. smif 57 2 Fiziksel ve kimyasal degisimler 2,22
7. smif 78 8 Maddenin yapis1 ve ozellikleri 20,00
132 10 Yasamimizdaki elektrik
63 3 Yasamimizdaki elektrik
67 4 Solunum sistemi
58 4 Maddenin yapisi ve 6zellikleri
42 3 Duyu organlari
38 3 Enerji dontisiimleri
46 2 Enerji dontisiimleri
34 4 Glines sistemi ve 6tesi
8. smif 19 8 Asitler ve bazlar 6,66
90 5 Yasamimizdaki elektrik
64 10 Cevre konulari
9. sinif 90 6 Kimyasal degisimler iinitesi 6,66
99 6 Maddenin halleri
90 4 Maddenin halleri
10. sif 135 10 Elektrik ve manyetizma 6,66
32 8 Basing ve kaldirma kuvveti
100 4 Kimya- endiistri ve canlilarda
enerji
11. smf 17 3 Asit-baz 4,44
30 2 Elektrostatik ve elektrik akimi
Fen Bilimleri Ogretmenligi 40 15 Genel kimya laboratuvar 11 6,66
1. Sinif 42 9 Tepkime hizi, ¢oziniirlik, asit-
35 10 baz
Fizik I laboratuvari
Fen Bilimleri Ogretmenligi 122 8 Genel biyoloji laboratuvari 1 15,55
2. Sinif 93 12 Bilimin dogas1
75 12 Genel biyoloji laboratuvari
80 3 Biyoloji
63 6 Asit-baz
59 15 Genel biyoloji laboratuvari
44 6 Genel fizik laboratuvari 11
Fen Bilimleri Ogretmenligi 79 12 Fen 6gretimi laboratuvar 2,22

3. Sinif

uygulamalar1
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Analizi
Tablo 3 (devamy)
Simif Ogretmenligi 60 3 Gazlar 1 2,22
1. Smif
Sinif Ogretmenligi 73 5 Maddenin yapisi, atomlar, 1 2,22
3. Smif elementler, bilesikleri, kimyasal

baglar ve faz degisimleri

Miizik Ogretmenligi 27 10 Ses 1 2,22
3. Smif
Bilim Sanat Merkezi 10 1 Tletkenler ve yalitkanlar 1 2,22
2. Smif
Bilim Merkezi 109 3 Nanoteknoloji 1 2,22

Tablo 3’teki verilerin daha diizenli ve anlagilabilir olmasi amaciyla c¢aligmalarda belirtilen
uygulama sureleri hafta cinsine uyarlanarak analiz edilmistir. Tablo 3’¢ bakildiginda, TGA
tekniginin fen egitimi alaninda, 18 farkli kademede 2802 o6grenci ile 287 hafta boyunca
uygulandigi belirlenmistir. Arastirmalar anasmifindan (%2,22) itibaren baglamis ilkdgretim
(%44,43), ortadgretim (%17,44) ve yiksekdgretimde (%31,09) gergeklestirilmistir.
Calismalardan elde edilen veriler incelendiginde; 6grenci sayisi ortalamasimin 62 oldugu,
uygulama silre ortalamasmin ise 6,37 hafta oldugu goriilebilmektedir. En fazla ¢alismanin
ortaokul 6grencileriyle gergeklestirildigi, en fazla ¢aligma yapilan sinif seviyesinin ise 7. smif
oldugu tespit edilmistir. Bunun yaninda 6rgiin egitim kapsaminda olmayan bilim merkezlerinde
de bu yontemin uygulandigi gériilmiistiir.

Tablo 4

Analizi Yapilan Calismalarin Deney ve Kontrol Gruplarinda Kullanilan Ogretim Yéontem ve
Tekniklere Gore Dagilimlart

Kontrol Grubu

3 = S 5

o s 32 2214 E g

= % >C-> 8 § c o L W

O < T9)

TGA 18 1 1 1 1

TGA + Analoji + Kavram Karikatirleri 1

TGA + Sanal Laboratuvar 1

TGA + Yansitict Diisiinme 1

TGA + TDA + YIG 1

TGA + Animasyon 2 1

TGA + Yansitict Ogrenme Giinliigii 1 1

TGA + Artirilmis Gergeklik 1

TGA + Kavram Karikatr( 1 1 1

TGA + Proje Tabanli Ogrenme 1

TGA + Oyuncaklar 1

TGA + Kavram Ag1 1

TGA + 5E Modeli 1

Tablo 4’te goriildiigli gibi analizi yapilan 45 ¢aligmanin 35’inde deney ve kontrol gruplari
arasinda 39 farkli karsilastirmanin yapildigi belirlenmistir. Bu farkin nedeni, bazi ¢aligmalarin
birden fazla deney ve/veya kontrol grubu ile yapilmasidir. Caligmalarda ifade edilen; miifredat
etkinlikleri, klasik yontemler, dogrulama laboratuvari, ispat laboratuvari, klasik laboratuvar
etkinlikleri, fen ve teknoloji Ogretim programu gibi bashklar geleneksel yontem olarak
kodlanmistir. Arastirmalarda en fazla TGA teknigi ile geleneksel yontemin karsilagtirildig
gorlilmektedir. Ayrica TGA tekniginin SE modeli, CASE (Fen Egitimi Yoluyla Biligsel Gelisimi
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Hizlandirma Etkinlikleri), EBA etkinlikleri, degisim metinleri stratejisi ile karsilastirilmasinin da
yapildigi tespit edilmistir. Bunun yaninda TGA teknigi bazi ¢aligmalarda farkli yontem ve
tekniklerle bir arada kullamldigi goriilmektedir. Ornegin; iki calismada TGA teknigi
animasyonlarla birlikte kullanilmistir. Yine bagka bir ¢aligmada ise TGA teknigi analoji ve
kavram karikatiirleri ile birlikte kullanilmustir.

Caligmanin alt problemlerinden ‘‘TGA tekniginin kullanildig1 lisansiistii tez caligmalarmin; bulgu
ve sonuglarma gore dagilimlari nasildir?”” sorusuna yanit bulabilmek igin yapilan analizler
sonucu Tablo 5°teki bulgulara ulagiimstir.

Ele alinan ¢aligmalarin bazilar1 sadece TGA teknigi kullamlarak yapilmisken bazi ¢alismalarda
ise TGA teknigi bir veya birka¢ yontem ile birlikte kullanilmistir. Bundan dolay: elde edilen
sonuglarin bazilarinda yalmizca TGA teknigi degil birlikte kullanilan diger yontem ve
tekniklerinde etkisi oldugu goriilmektedir. Bunun i¢in deney gruplarindan elde edilen uygulama
Oncesi ve sonrasi bulgu ve sonuclar ile deney ve kontrol gruplar1 arasinda uygulama sonrasi elde
edilen bulgu ve sonuglar ayr1 ayr1 degerlendirilmistir.

Tablo 5
Analizi Yapilan Calismalarin Bulgu ve Sonuclarina Gore Dagilimi

Deney grubu uygulama  Deney ve kontrol grubu uygulama

Sonuglar Oncesi ve sonrasi sonrast
Olumlu Fark Yok Olumlu  Olumsuz  Fark yok

Akademik basari 26 - 20 - 4
Fene yonelik tutum 19 2 11 -
Goris alma 21 - - - -
Kavram 6gretimi 19 - 16 1 1
Bilimsel sureg becerileri 10 3 10 1 2
Kalicilik 10 1 10 - 1
Cinsiyet - 3 - - -
Ust diizey diisiinme becerileri 2 1 2 - 1
Sorgulayici 6grenme 2 - 2 - -
Akademik risk alma 1 1 1 - 1
Motivasyon 3 1 3 - 1
Kayg1 2 - 1 - -
ilgi 2 - 1 - -
Bilimsel muhakeme becerileri 1 - 1 - -
Bilimin dogasini anlama 1 - 1 - -
Biligsel alan yeterliligi - 1 - - 1
Argiiman olusturma becerileri 1 - - - -
Ustiin yetenekli 6grenciler 1 - - - -
Laboratuvar ara¢ gereclerini tanima 1 - 1 - -
Cevreye Yonelik Davranis 1 - 1 - -
Metaforik alg1 1 - 1 - -

TOPLAM 124 13 82 2 16

Arastirmada ele alinan lisansiistii tez ¢aligmalarinin deney gruplarinin uygulamadan 6nceki ve
sonraki bulgularina ve sonuglari incelenerek Tablo 5 olusturulmustur. Tablo 5’e bakildiginda 21
farkli baglik altinda 138 farkli karsilastirmanin yapildig1 goriilmiistiir. Bu ¢calismalarm, 125’inde
(%90,57) TGA tekniginin kullanildig1 deney grubunun uygulama oncesine gore anlamli olarak
daha basarili oldugu tespit edilmistir. Diger 13 caligmada ise deney grubunun uygulama oncesi
ve sonrasli puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilign olusmadig1 belirlenmistir.
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TGA tekniginin etkililiginin katilimcilarin cinsiyetlerine goére degisiminin arastirildigi dort
caligmadan ligiinde elde edilen sonuglarin cinsiyete gore degisim gostermedigi belirlenmigken,
bir ¢caligmada ise kiz 6grencilerin istatistiksel olarak daha basarili olduklar1 gézlemlenmistir.

Katilimcilarin TGA teknigi iizerine goriisleri 20 ¢aligmada yar1 yapilandirilmig goriis/goriisme
formlar1 ile bir caligmada ise odak grup goriisme formu ile alinmigtir. Tablo 5’e bakildiginda, tiim
caligmalarda katilimcilarin  TGA teknigine yonelik goriiglerinin olumlu yo6nde oldugu
gorilmektedir. Yapilan analizler sonucunda Ogrenciler; ders islenisinde TGA teknigi
kullanmaktan memnun olduklarini, ders islenisi sirasinda eglendiklerini ve zevk aldiklarini, diger
derslerde de bu yontemi kullanmaya devam etmek istediklerini, etkinlikleri yaparken
zorlanmadiklarini, tahminlerinin dogru ¢ikmasiyla mutlu olduklarini, etkinlik sonuglarimi merak
ettiklerini ve kendilerini daha iyi hissettiklerini belirttikleri goriilmiistiir. Ayrica tahminleri ile
gozlemlerini karsilastirdiklarinda yanlis bilgilere sahip olduklarmi fark edip bu yanliglarim
diizelttiklerini ifade etmislerdir. Bunun yaninda ¢ok az da olsa bazi 6grenciler; sikildiklarini,
zorlandiklarii, tahminlerinin yanlis ¢ikmasi ile iiziildiiklerini ifade etmislerdir. Ogretmen
adaylar1 ile yapilan c¢aligmalarda da benzer sekilde genellikle olumlu diisiincelerin oldugu
gdzlemlenmektedir. Ogretmen adaylari ilerleyen yillarda meslek hayatia gegtikleri zaman TGA
teknigini kullanmak istediklerini belirtmislerdir. Arastirmalarin yapildigi siniflarda uygulama
yapan Ogretmenlerin goriisleri incelendiginde genel olarak olumlu ifadeler kullandiklar
goriilmektedir. Ornegin, bazi 6gretmenlerin TGA teknigi hakkindaki goriislerine bakildiginda;
Ogrencilerin Ozgilivenlerinin gelistigi, derse karsi ilgilerinin arttigi ve derse karsi merak
uyandirdigl, motivasyonlarm arttigini ifade etmislerdir. Bunun yani sira 6grencilerin derse aktif
katilim saglandigi, fikirlerini 6zgiirce ifade edip bilim insami gibi calistiklar1 &gretmenler
tarafindan ifade edilmistir. Ancak bu olumlu gelismelere ragmen d6gretmenler, etkinliklerdeki yazi
yazma siirecleri, malzeme eksikligi, etkinliklerin zaman almasi gibi ¢esitli olumsuzluklarin
yasandigim da belirtmislerdir.

Analizi yapilan lisansiistii tez ¢aligmalarinin deney ve kontrol gruplarinin uygulamalardan sonra
elde edilen bulgu ve sonuglarina bakildiginda, Tablo 5°te goriildiigii gibi deney ve kontrol gruplari
arasinda 100 farkli karsilagtirmanin yapildigi tespit edilmistir. Bu karsilagtirmalarin 82’sinde
(%82) TGA tekniginin kullanildig1 deney grubunun istatistiksel olarak daha basarili oldugu tespit
edilmistir. Deney grubunun daha basarili oldugu bu calismalarda; deney grubunda yalniz TGA
teknigi veya TGA teknigi ile birlikte analoji, kavram karikatiirii, sanal laboratuvar, yansitici
diisiinme, TDA (Tamlayici Dallannms Agac), YIiG (Yapilandirilmus fletisim Gridleri), animasyon,
yansitict 6grenme gilinliigii, artirilmig gerceklik, smif disi etkinlikler, SE 6gretim modeli, proje
tabanlt 6grenme, oyuncaklar ve kavram ag1 kullanildigir goriilmektedir. Yine bu ¢alismalarin
kontrol gruplarinda CASE, animasyon ve geleneksel yontemin kullanildig1 tespit edilmistir.

Yapilan 14 karsilastirmada, TGA tekniginin kullanildigi deney gruplar: ile kontrol gruplari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin bulunmadigi goriilmektedir. Farklilik
olusmayan kontrol gruplarinda; geleneksel yontemin, SE 6gretim modelinin, EBA etkinliklerinin
ve yansitici 6grenme giinliikleriyle birlestirilmis TGA etkinliklerinin kullanildig1 anlagilmaktadir.

Ug farkli galismada TGA tekniginin kullamldig1 calisma gruplarimin karsilastirildiklarn gruplara
gore istatistiksel olarak daha basarisiz oldugu belirlenmistir. Bu ¢calisma gruplari incelendiginde;
degisim metinleri stratejisinin (kavram 6gretimi ve bilimsel siire¢ becerileri bakimindan), TGA
teknigiyle birlestirilmis yansitict 6grenme giinliiklerinin (kavram Ogretimi bakimindan) ve
kavram karikaturleri ile desteklenmis TGA tekniginin (kavram 6gretimi bakimindan) yalniz TGA
teknigi uygulanan ¢alisma gruplarma gore daha basarili oldugu goriilmiistiir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Egitim alaninda 1999 yilinda uygulanmaya baglayan TGA teknigi, iilkemizde lisansiistli tez
calismalarinda ilk defa 2005 yilinda kullanilmaya baglamistir. Sadece 2006 ve 2007 yillar1 harig
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calismanin gergeklestirildigi 2021 yilina kadar gegen tiim senelerde fen konularmin 6gretiminde,
TGA tekniginin etkililigini arastiran ¢aligmalarin oldugu tespit edilmistir. Ozellikle 2019 yilinda
bu alanda 11 ¢alismanin gergeklestirildigi belirlenmistir. 2020 yilinda ise sadece li¢ ylksek lisans
tezinde TGA tekniginin kullanildig1 goriilmektedir. Buna 2020 yilinda Covid-19 salgini nedeniyle
yiiz ylize egitime ara verilmesi ve uzaktan egitim siirecinde 6grenci imkanlarinin kisitli olmasi,
derslere katilimin zorunlu olmamasi, deney/etkinlik siireclerinin kontrol edilememesi gibi
etkenler sebep olmus olabilir. Farkli konu ve amaglar kapsaminda gergeklestirilen bazi igerik
analizi caligmalarinda da benzer sekilde yillar ilerledik¢e gergeklestirilen lisansiistii tez caligmasi
sayisinin artig gosterdigi sonucuna ulagilmustir (Bayrakli, 2019; Malli, 2019; Tok, 2019). Elde
edilen bulgulara gére arastirmacilarin TGA teknigine her gecen yil daha fazla 6nem vererek
caligmalarinda kullanmak istedikleri soylenebilir.

Analizi yapilan 45 lisansiistii tez ¢alismasindan, 35’inin yiiksek lisans, 10’unun ise doktora tezi
oldugu belirlenmistir. Tok (2019), Tirkiye’de fen bilimleri 6gretmenlerine yonelik yapilan
lisansiistli tez caligmalarmin analizini yaptigi ¢alismada da benzer sekilde yiiksek lisans tez
calisma sayisinin doktora tez ¢aligmasina gore daha fazla oldugunu tespit etmistir. Yiikseklisans
yapan 6grenci sayisinin doktora yapan 0grenci sayisindan fazla oldugu diisiiniilecek olursa bu
sonucun beklendik bir durum oldugu diigiiniilebilir.

Analizi yapilan ¢calismalarda, TGA tekniginin 22 farkli amacin arastirilmasi i¢in kullanildigi tespit
edilmistir. Bu amaglarin igerisinde TGA tekniginin en fazla; akademik basariya, fene yonelik
tutumlarin iyilesmesine, kavram yanilgilarinin giderilmesine, bilimsel siire¢ becerilerinin
gelistirilmesine etkisinin aragtirilmak istendigi goriilmektedir. Bunun yaninda katilimeilarin TGA
teknigi hakkindaki goriisleri de arastirmacilar tarafindan ¢ogunlukla incelenmek istenen amaglar
arasindadir. Bayrakli (2019), 2008-2018 yillar1 arasinda fen bilimleri alaninda gergeklestirilen
deneysel ¢alismalarin analizini gerceklestirdigi ¢alismasinda da benzer sekilde en fazla tercih
edilen amacin (bagimsiz degisken) akademik basari (%38) oldugunu, bunu sirasi ile tutum,
kalicilik, bilimsel siire¢ becerileri, motivasyon ve kavram algilama gibi amaglarin takip ettigini
belirtmistir. Benzer sekilde Ayvaci ve Sezer (2018), astronomi konusu kapsaminda
gerceklestirilen calismalarmm analizinden elde ettikleri bulgulara goére arastirmacilarin
gerceklestirdikleri uygulamalarin akademik basariya, kavram yanilgilarinin tespiti ve
giderilmesine, zihinsel modellerin olusturulmasina etkisini arastirdiklar1 goriilmiistir. TGA
kullanilarak gergeklestirilen yerli ve yabanci bir¢cok arastirmada da benzer sekilde akademik
basari, kavram 6gretimi ve kalicilik en sik arastirilan konu olmustur (Chew, 2008; Karaer, 2007;
Karamustafaoglu ve Mamlook-Naaman, 2015; Késeoglu vd., 2002; Liew, 2004; Nalkiran ve
Karamustafaoglu, 2020; Sreerekha vd., 2016; Tao ve Gunstone, 1999).

Bu ¢alismada kullanilan yontem ve desenler analiz edildiginde en ¢ok tercih edilen yontemin nicel
yontem oldugu tespit edilmistir. Nicel yontemler icerisinde de en fazla tercih edilen desenin, 6n
test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde farkli
konular odaginda gerceklestirilen bir cok ¢aligmada (Bacanak, Degirmenci, Karamustafaoglu ve
Karamustafaoglu, 2011; Malli, 2019; Ozan ve Kose, 2014; Sar1, 2011; Uzunbaz, 2019), en fazla
tercih edilen arastirma yontem ve deseninin nicel aragtirma yontemlerinden 6n test-son test
kontrol gruplu yar1 deneysel desen oldugu belirlenmistir. De Jong (2007), arastirmalarda yalnizca
nicel arastirma yontemlerinin kullanilmasinin nedenini, bulgulara daha kolay ve hizli ulagilmas1
ayn1 zamanda analizlerinin de daha pratik yapilabilmesi olarak aciklamigtir. Arastirmacilarin
nicel yontemlerden sonra en ¢ok tercih ettikleri aragtirma yonteminin karma yontem oldugu tespit
edilmigtir. Calismalarda karma yontemin kullanilmasi ile nicel ve nitel veriler bir arada
kullanilarak arastirmanin gesitli yonlerden ele alinmasi saglanabilmektedir. Boylece karma
yontem ile arastirilan konuya daha biitiinciil bir bakis agis1 ile bakilabilmektedir (Davies, 2000).
En az tercih edilen arastirma yonteminin ise nitel arastirma yontemi oldugu goriilmektedir. Nitel
arastrmalarda konunun ‘‘ne kadar’> ya da ‘‘ne kadar iyi’’ oldugunu tespit etmekten ziyade
“‘nasil’’ sorusuna cevap aranmaktadir (Biiylikoztiirk vd, 2019). Baz1 ¢aligmalarin igerikleri ile
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yontemleri karsilastirildiginda yontemin eksik olarak ifade edildigi goriilmektedir. Ornegin sekiz
calismada yontem kisminda sadece nicel arastirma desenlerinin kullanildigi belirtilmesine
ragmen uygulama kisminda nitel olarak katilimcilarin goriiglerinin alindigr goriilmektedir. Dort
caligmada ise nitel ve nicel yontemler bir arada kullanilmasina ragmen karma yontem olarak ifade
edilmemistir. Malli1 (2019) da Tirkiye’de arglimantasyon yontemi kullanilarak gergeklestirilen
caligmalarin analizinden elde ettigi sonuglara gore caligmalarm yontem kisimlarmin ifade
edilmesinde eksikliklerin oldugunu belirtmistir.

TGA tekniginin fen egitimi alaninda etkililiginin arastirldigi c¢alismalarm; simf seviyesi,
uygulama siiresi ve ¢aligmanin gergeklestirildigi konular bakimindan analizi incelendiginde, 18
farkli kademede 2802 6grenci ile 287 hafta boyunca uygulamanin yapildigi tespit edilmistir.
Arastirmalar anasmifindan itibaren baslamis ilkdgretim, ortadgretim ve yiiksekdgretimde
gerceklestirilmistir. Caligmalardan elde edilen verilere gore 6grenci sayisi ortalamasinin yaklagik
62 oldugu goriilmektedir. Bu bulgu Sar1 (2011) ve Bayrakli’nin (2019) c¢alismalarinda elde
ettikleri bulgularla benzerlik gostermektedir. Ayrica ele alinan ¢aligmalardaki uygulama stiresi
ortalamasinin 6,37 hafta oldugu goriilmektedir. En fazla ¢alismanin ortaokul &grencileriyle
gerceklestirildigi, en fazla calisma yapilan simif seviyesinin ise 7. sinif oldugu, 12. sinif 6grencileri
ile gergeklestirilmis herhangi bir ¢aligmanin ise olmadigi gbzlemlenmistir. Ayvaci ve Sezer
(2018) ile Bayrakli’da (2019) yaptiklari calismada benzer sonuglara ulasmislardir. Bunun yaninda
orgiin egitim kapsaminda olmayan bilim merkezlerinde de bu yontemin uygulandigi
goriilmektedir. Anasmifindan itibaren bu kadar genis bir kitle ile calismalarin yapilabilmis olmas1
TGA tekniginin ¢ok kullanish oldugunu ve katilimcilar tarafindan da rahatlikla anlagilabildigini
gostermektedir.

Bu c¢alisma bulgularina gore ele alinan 45 c¢alismanin 35’inde deney ve kontrol gruplarinin
karsilastirildigi tespit edilmistir. Bazi ¢alismalarda birden fazla deney ve/veya kontrol grubunun
bulunmasindan dolayr 39 farkli grup arasinda karsilastirmalarin yapildigi tespit edilmistir.
Arastirmalarda en fazla yalmz TGA teknigi ile geleneksel yontemin karsilastirildigi
gorilmektedir. Bayrakli’da (2019) yaptig1 analizde kontrol gruplarinda en ¢ok tercih edilen
Ogretim yonteminin geleneksel yontem oldugu sonucuna ulasmistir. Ayrica TGA tekniginin SE
modeli, CASE, EBA etkinlikleri, degisim metinleri stratejisi ile karsilastirilmasinin da yapildigi
belirlenmistir. Bunun yam sira TGA teknigi bazi ¢alismalarda farkli yontem ve tekniklerle bir
arada kullanildig1 goriilmektedir. Ornegin; iki ¢ahsmada TGA teknigi animasyonlarla birlikte
kullanilmistir. Yine bagka bir caligmada ise TGA teknigi analoji ve kavram karikatiirleri ile
birlikte kullanilmistir. Bu sayede TGA tekniginin farkli yontemlerle bir arada kullanmildiginda
kontrol gruplariyla karsilastirilmast saglanarak farkli agilardan TGA tekniginin etkililiginin
arastirilmasi saglanmistir. Bu bulgulara gére TGA tekniginin diger yontem ve tekniklerle birlikte
rahatlikla kullanilabildigi sonucuna ulasilabilir.

Ayrica, ele alinan c¢aligmalarin bazilar1 sadece TGA teknigi kullanilarak yapilmisken bazi
calismalarda ise TGA bir veya birkag¢ yontem ile birlikte kullanilmistir. Bundan dolayi elde edilen
sonuclarin bazilarinda yalmzca TGA teknigi degil birlikte kullanilan diger yontem ve
tekniklerinde etkisi oldugu goriilmektedir. Bunun i¢in deney gruplarindan elde edilen uygulama
oncesi ve sonrasi bulgu ve sonuglar ile deney ve kontrol gruplar1 arasinda uygulama sonrasi elde
edilen bulgu ve sonuglar ayr1 ayr1 degerlendirilmistir.

Analizi yapilan lisansiistii tez ¢alismalarinin deney gruplarinin uygulamadan dnceki ve sonraki
bulgular1 ve sonuglarmma incelendiginde, 21 farkli bashk altinda 136 farkli karsilastirmanin
yapildig1 gozlemlenmistir. Bu c¢alismalarin, 123’tinde yani %90,44 oraninda TGA tekniginin
kullamldig1 deney grubunun uygulama 6ncesine gore daha basarili oldugu tespit edilmistir. Diger
13 ¢alismada ise deney grubunun uygulama oncesi ve sonrasi puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir farkliligin olusmadigi belirlenmistir.
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Analizi yapilan lisansiistii tez caligmalarinin deney ve kontrol gruplarinin uygulamalardan sonra
elde edilen bulgu ve sonuglar1 incelendiginde, deney ve kontrol gruplar1 arasinda 100 farkli
karsilagtirmanin yapildig tespit edilmistir. Bu karsilastirmalar 82’°sinde (%82) TGA tekniginin
kullanildig1 deney grubunun istatistiksel olarak daha basarili oldugu gozlemlenmistir. Deney
grubunun daha basarili oldugu bu ¢aligmalarda, deney grubunda yalniz TGA teknigi veya TGA
teknigi ile birlikte; analoji, kavram karikatiirii, sanal laboratuvar, yansitic1 diisiinme, TDA, YIG,
animasyon, yansitict 6grenme giinliigii, artirilmig gerceklik, siif dis1 etkinlikler, SE 6gretim
modeli, proje tabanli 6grenme, oyuncaklar ve kavram agi kullamildigi goriilmektedir. Bu
caligmalarin kontrol gruplarinda ise; CASE, animasyon ve geleneksel yontemlerinin kullanildigi
tespit edilmistir. Elde edilen bulgulara gore gerek yalniz TGA teknigi gerekse diger yontem ve
tekniklerle birlikte TGA tekniginin kullanildigi ¢aligmalarin genel olarak daha basarili oldugu
sonucuna ulasilmigtir.

Bu c¢aligmanin bulgular1 odaginda, kavram yanilgilarmn tespiti ve giderilmesi i¢cin TGA
tekniginin daha fazla kullanilabilecegi, kazamm simirlarinin iyi belirlenmesi, etkinlikler ve
deneyler gerceklestirilmeden iyi bir planlama yapilmasi Onerilebilir. Bununla birlikte, TGA
teknigi kullanilarak yapilacak arastirmalarda, arastirmacilarm TGA teknigi ile birlikte farkli
yontem ve tekniklerin birlikte kullanmasinin daha etkili sonuglar verebilecegi, Ogrencilere kuiguk
yaslarda arastirma ve sorgulama aligkanligi ve argliman olusturma becerisi kazandirilmasi
acisindan bu tiir uygulamalarin ana sinifindan itibaren uygulanmasinin daha faydali olabilecegi
degerlendirilmektedir. Ayrica, Ogrencilerin TGA etkinliklerinde sorulara yanit verirken
karsiliginda puanlama yapilacagini diisiinmeleri gercek diisiincelerini ifade etmelerine engel
olabileceginden herhangi bir puanlamamn kullanilmamasi, TGA tekniginde 6grencilerin kendi
diistincelerini daha rahat ifade edebilmelecekleri ortamlar olusturulmasi ve TGA teknigine uygun
degerlendirme araglarinin kullanilmasi énerilebilir.

Sadece lisansiistii tez ¢alismalar1 analize dahil edilmis olmasi, bu ¢aligmanin sinirliligr olarak ele
alinabilir. Gelecekte, buna benzer yapilabilecek ¢alismalarda ulusal ve uluslararasi makale, tez
vb. kaynaklarin da analize dahil edilmesi yararl olacaktir.
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Extended Abstract

Introduction

With the changes made by the Ministry of National Education (MEB) in our country in 2013 and
2017, the importance of using the argumentation method was emphasized. (MEB, 2013, 2017).
Aktamus (2017) stated that the POE (Prediction-Observation-Explanation) technique is one of the
techniques suitable for the argumentation method.
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When the postgraduate thesis studies published in the National Thesis Center are examined, it has
been determined that there are many studies using the POE technique in the field of science
education. It is very difficult and time-consuming to reach all these studies, to examine the studies,
to analyze the results obtained from the studies, to compare the results obtained between studies
and to look at the subject as a whole. Analyzing and reanalyzing these studies in categories,
obtaining the findings, comparing all studies with each other and reaching a common conclusion
will contribute to the literature. Therefore, the aim of this study is to examine the postgraduate
thesis studies in the field of science education in Turkey with the POE technique. In this context,
the answers to the following sub-problems were sought.

The postgraduate thesis studies using POE technique were taken into consideration;

e What is their distribution according to the years they are published and the types of
publications (master's/doctorate)?

e What is their distribution according to the purpose and sub-problems?

e  What is their distribution according to research methods and designs?

e What is their distribution according to school type, education period, grade level, study
groups, teaching methods and techniques used?

e What is their distribution according to the findings and results?

Method

In this study, descriptive content analysis technique, which is one of the qualitative research
methods, was used. The universe of this research consisted of studies carried out using the POE
technique. The sample of the research was determined as postgraduate thesis studies registered in
the National Thesis Center (tez.yok.gov.tr) in Tlrkiye, open to access, published in the field of
science education and prepared using the POE technique. The titles of the studies found as a result
of the search made in the National Thesis Center were checked and included in the research
whether they were related to the purpose of the research. As a result, 45 postgraduate thesis studies
were included in the analysis. The purpose, method, data collection tools, data analysis, findings
and discussion sections of each postgraduate thesis were examined, and it was checked whether
the studies were consistent within themselves. In this study, the data were analyzed by descriptive
themes and content analysis. Although not included in the analysis, studies published in Tlrkiye
and abroad were also reached and examined.

Result and Discussion

It is seen that the postgraduate thesis studies carried out using the POE technique in the field of
science education started in 2005 and were used by researchers until 2021, except for the years
2006 and 2007. It was also determined that 78% of the postgraduate thesis studies carried out
using the POE technique in the field of science education in Tirkiye are master's and 22% are
doctoral theses.

Although the effectiveness of the POE technique was investigated in terms of 22 different
purposes, it was observed that the effects on academic achievement (20.15%), attitudes towards
science education (16.27%), eliminating misconceptions (12.40%), and improving scientific
process skills (10.07%) were the most common purposes taken into consideration in the
postgraduate thesis. Similarly, academic success, concept teaching and permanence have been the
most frequently researched subjects in many domestic and foreign studies conducted using POE
(Tao & Gunstone, 1999; Koseoglu et al., 2002; Liew, 2004; Karaer, 2007; Chew, 2008;
Karamustafaoglu & Mamlook-Naaman, 2015; Sreerekha et al., 2016; Nalkiran &
Karamustafaoglu, 2020).

When the methods and patterns used in the studies are examined, it is seen that the most preferred
method is the quantitative method (58%). It was determined that the most preferred design among
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the quantitative methods was the pretest-posttest quasi-experimental design (51.11%) with
control group.

In Tlrkiye, it was determined that the POE technique was applied in the field of science education
in postgraduate thesis studies with 2802 students at 18 different levels for 287 weeks. The studies
were carried out in primary education (44.43%), secondary education (17.44%) and higher
education (31.09%), starting from kindergarten (2.22%).

When the findings of the postgraduate thesis studies analyzed before and after the application
were examined, it was determined that 138 different comparisons were made under 21 different
headings. In 125 (90.57%) of these studies, it was determined that the experimental group in
which the POE technique was used was significantly more successful than before the application.
In the other 13 studies, it was determined that there was no statistically significant difference
between the scores of the experimental group before and after the application.

When the findings and results obtained after the applications of the experimental and control
groups of the postgraduate thesis studies analyzed were examined, it was determined that 100
different comparisons were made between the experimental and control groups. In 82 (82%) of
these comparisons, it was determined that the experimental group in which the POE technique
was used was statistically more successful.

In this study, it was obderved that the effectiveness of the POE technique in science education
has been studied in all the years between 2005 and 2021, except for the years 2006 and 2007. It
is seen that the POE technique is used in only three master's theses in 2020. It can be thought that
this is due to the interruption of face-to-face education in 2020 due to the Covid-19 epidemic.
According to the findings, it can be said that the researchers want to use the POE technique in
their studies by giving more importance every year.

Moreover, it was determined that 35 of the 45 postgraduate theses were analyzed and 10 of them
were doctoral dissertations. Considering that the number of graduate students is higher than the
number of doctoral students, this result can be thought to be an expected situation.

Again, when the methods and patterns used in our study were analyzed, it was seen that the most
preferred method was the quantitative method. It was also observed that the most preferred design
among the quantitative methods was the quasi-experimental design with pretest-posttest control
group. According to De Jong (2007), the reason for using only quantitative research methods in
research is that the findings can be reached more easily and quickly, and their analyzes can be
made more practical.

When considering the postgraduate thesis studies investigating the effectiveness of POE
technique in the field of science education in terms of grade level, application duration and the
subjects on which the study was carried out, it was seen that the application was carried out for
287 weeks with 2802 students at 18 different levels. The researches started from kindergarten and
were carried out in primary, secondary and higher education. The fact that studies have been
carried out with such a large audience since the kindergarten shows that the POE technique is
very useful and can be easily understood by the participants.

Considering the findings and results of the experimental groups of the postgraduate thesis studies
analyzed before and after the application, it was observed that 136 different comparisons were
made under 21 different headings. Besides, it was determined that in 123 of these studies, 90.44%,
the experimental group in which the POE technique was used was more successful than before
the application.
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When the findings of the analyzed postgraduate thesis studies using experimental and control
groups were examined, it was observed that 100 different comparisons were made between the
experimental and control groups. In 82 (82%) of these comparisons, it was also determined that
the experimental groups using the POE technique were seem to be statistically more successful
than the control groups. In summary, it was concluded that the postgraduate thesis studies using
POE technique alone and/or using POE technique with other methods and techniques were
generally seem to be more successful in science teaching.

In conclusion it might be said that the POE technique could be used more for the detection and
elimination of misconceptions, determining the gain limits well, making a good planning without
carrying out activities and experiments in science education. In addition, the research indicated
that using the POE technique alone and/or using the POE technique with different methods and
techniques together yielded more effective results in science education. It can be suggested that
it would be more beneficial to apply such practices including the POE technique from the
kindergarten onwards in terms of helping students acquire the habit of research and questioning
and the ability to form arguments at a young age.

The fact that only the postgraduate thesis studies published in Turkiye were included in this
research might be considered as a limitation of this study. In the future, it would be more helpful
investigating the effect of the POE tecnhnique in science education including the other sources
such as national and international articles and postgraduate theses into the research.
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Enstitisu Adaylarmin Kavramsal Basarilara,
Bilimsel Sure¢ Becerilerine,
Tutumlarmma ve Bilimin Dogasi
Hakkindaki Goriislerine Etkisi
Zeynep TATLI 2011 | Karadeniz Doktora Ortadgretim 9. Sinif Kimyasal
Teknik Degisimler Unitesine Yonelik Sanal
Universitesi Kimya Laboratuvar1 Deneylerinin
Egitim Bilimleri Gelistirilmesi Uygulanmasi ve
Enstitlisi Degerlendirilmesi
Fatma YAMAN 2012 | Karadeniz Doktora Bilgisayara Dayali Tahmin-G6zlem-
Teknik Aciklama (TGA) Etkinliklerinin
Universitesi Ogrencilerin Asit-Baz Kimyasima
Egitim Bilimleri Yonelik Kavramsal Anlamalarma
Enstitiisii Etkisi: Tiirkiye ve ABD Ornegi
Meral ONER 2013 | Inénii Doktora Fen ve Teknoloji Dersinde Tahmin
SUNKUR Universitesi Et-Gozle-Agikla Yontemi Ile
Egitim Bilimleri Desteklenmis Yansitici Diisiinmeye
Enstitlisu Dayali Etkinlik Uygulamalarinin
Degerlendirilmesi
Ibrahim YUKSEL 2015 | Gazi Doktora Tahmin Gézlem Agiklama ve Biligsel
Universitesi Gelisimi Hizlandirma Temelli
Egitim Bilimleri Etkinliklerin Fen Bilimleri Ogretmen
Enstitlisi Adaylarinin Muhakeme Becerilerinin
Gelisimine Etkisinin Incelenmesi
Sema Nur GUNGOR | 2016 | Uludag Doktora Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarma
Universitesi Tahmin-Goézlem-Agiklama (TGA)
Egitim Bilimleri Ydntemiyle Biyolojik Konu ve
Enstitlisu Kavramlarm Ogretiminin Basar,
Kalicilik ve Bilimsel Siireg
Becerilerine Etkisi
Esra BILICI 2019 | Selguk Doktora Bir Bilim Merkezinde
Universitesi Fen Gergeklestirilen Nanoteknoloji
Bilimleri Atolye Caligmasimnin Ortaokul
Enstitiist Ogrencilerinin Nanobilim
Kavramlarini Anlamaya Etkisinin
Incelenmesi
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Ozge TURNA 2019 | Ondokuz Mayis | Doktora Disiplinleraras1 Yaklagim ile
Universitesi Hazirlanan Miizik Fizigi Egitiminin
Egitim Bilimleri Miizik Ogretmen Adaylarmin Basar1
Enstitlisi ve Tutumlarina Etkisi
Nilgiin MISIR 2009 | Karadeniz Yuksek Elektrostatik ve Elektrik Akimi
Teknik Lisans Unitelerinde TGA Yéntemine Dayali
Universitesi Olarak Gelistirilen Etkinliklerin
Egitim Bilimleri Uygulanmas: ve Etkililiginin
Enstitlisi Incelenmesi
Gurbet VURKAYA | 2010 | Kocaeli Yiksek Alternatif Degerlendirme
Universitesi Fen | Lisans Etkinliklerinin Fen ve Teknoloji
Bilimleri Dersinde Kullanilmasimnin
Enstitusi Ogrencilerin Basar1 ve Tutumlarma
Etkisi
Muge AYDIN 2010 | Zonguldak Yuksek Fen ve Teknoloji Ogretiminde
Karaelmas Lisans Tahmin-Gozlem-Aciklama
Universitesi Tekniginin Kullaniminm Kavram
Sosyal Bilgiler Yanilgilarinin Giderilmesine ve
Enstitusu Ogrenci Basarisina Etkisinin
Arastirilmasi
Fuat TOKUR 2011 | Adiyaman Yuksek TGA Stratejisinin Fen Bilgisi
Universitesi Fen | Lisans Ogretmen Adaylarinin Bitkilerde
Bilimleri Buyime-Gelisme Konusunu
Enstitlisi Anlamalarma Etkisi
Hakan OZDEMIR 2011 | Pamukkale Yiksek “Tahmin Et-Gozle-Agikla”
Universitesi Fen | Lisans Stratejisine Dayali Laboratuvar
Bilimleri Uygulamalarinin Fen Bilgisi
Enstitisi Ogretmen Adaylarmin Asitler -
Bazlar Konusunu Anlamalarina
Etkisi
Mehmet CAKIR 2011 | Yiiziincii Y1l Y iiksek Ustiin Yetenekli Ogrencilerin
Univeristesi Fen | Lisans fletkenlik ve Yalitkanlik Kavramlart
Bilimleri Hakkindaki Zihinsel Modellerinin
Enstitiisi Incelenmesi
Pmar KARATEKIN | 2012 | Celal Bayar Yiiksek Fen Ve Teknoloji Ogretmen
Universitesi Fen | Lisans Adaylarmmin Biyoloji
Bilimleri Laboratuvarlarinda TGA Tekniginin
Enstitlisu Ogrencilerin Basar1, Tutum Ve
Bilimsel Stire¢ Becerileri Uzerine
Etkisi
Giilnaz CELIK 2013 | Bilent Ecevit Yiiksek Sinif Ogretmenligi Ogrencilerinin
Universitesi Lisans Gazlar Konusundaki Kavram
Sosyal Bilimler Yanilgilarina Tahmin-Gozlem-
Enstitlisi Aciklama Tekniginin Etkisi
Yavuz Selim CETIN | 2013 | Atatiirk Yuksek Ortaokul 2. Smif Fen ve Teknoloji
Universitesi Lisans Dersi Solunum Sistemi Konusunun
Egitim Bilimleri Ogretiminde Animasyonlarla
Enstitusi Desteklenmis “Tahmin-G6zlem-
Aciklama” Stratejisinin Ogrenci
Basarisma Etkisi
Ayse DURMUS 2014 | Karadeniz Yiksek TGA Yontemine Dayali Laboratuvar
Teknik Lisans Uygulamalarinin Fen Bilgisi
Universitesi Ogretmen Adaylarinm “Is1 ve
Egitim Bilimleri Sicaklik” Konusunu Anlamalarina
EnstitlsU Etkisi
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Ayca HANIMOGLU | 2015 | Adiyaman Yuksek Maddenin Yapisi ve Ozellikleri
Universitesi Fen | Lisans Unitesine Yonelik Olarak Gelistirilen
Bilimleri TGA Etkinliklerinin 7. Siif
Enstitlisu Ogrencilerinin Akademik
Basarilarina Etkisi
Metin GOKTURK 2015 | Agri Ibrahim Yiiksek Fen ve Teknoloji Dersinde TGA
Cecen Lisans Stratejisi ile Zenginlestirilmis
Universitesi Fen Animasyon Destekli Ogretimin
Bilimleri Akademik Basartya, Tutuma ve
Enstitlisi Kaliciliga Etkisinin Incelenmesi
Erhan AKKILIK 2016 | Bogazici Yuksek The Predict-Observe-Explain
Universitesi Lisans Instruction Coupled With Reflective
Sosyal Bilimler Journal Writing For Teaching
Enstitlisu Electricity And Magnetism: A
Quasi-Experimental Study With
Grade 10 Students
Harun 2016 | Mustafa Kemal | Yuksek Tahmin-Gozlem-Agiklama” (TGA)
SAGIREKMEKCI Universitesi Fen | Lisans Stratejisine Dayali Fen ve Doga
Bilimleri Etkinliklerinin, Okul Oncesi
Enstitlisu Ogrencilerinin Bilimsel Siirec
Becerilerine ve Biligsel Alan
Yeteneklerine Etkisi
Pelin YILDIRIM 2016 | Pamukkale Yuksek Fiziksel ve Kimyasal Degisimler
Universitesi Fen | Lisans Konusunda “Tahmin-Gozlem-
Bilimleri Agiklama” Stratejisi Kullaniminimn
Enstitlisu Akademik Basar1 ve Kaliciliga
Etkisinin Incelenmesi
Pmar MASEROGLU | 2016 | Recep Tayyip Yiksek Tahmin Gozlem Aciklamaya Dayali
Erdogan Lisans Etkinliklerin 8. Smif Ogrencilerinin
Universitesi Fen Kimya Kavramlarini Giinlitk Hayatla
Bilimleri [liskilendirmelerine Etkisinin
Enstitiisii Incelenmesi
Elif KARA 2017 | Marmara Yuksek Tahmin Et-Gozle-Agikla Stratejisine
Universitesi Lisans Dayali Fen Ogretiminin Ortaokul 5.
Egitim Bilimleri Smif Ogrencilerinin Bilimsel Siireg
Enstitusi Becerilerine ve Basarisina Etkisinin
Arastirilmasi
Firat ALP 2017 | Istanbul Yiksek Sekizinci Smif “Yasamimizdaki
Universitesi Lisans Elektrik” Unitesinin Tahmin-
Egitim Bilimleri GoOzlem-Agiklama Teknigi ile
Enstitisti Ogretilmesinin, Ogrencilerin Bilissel
ve Duyussal Davraniglarina Etkisi
Okan ALTINOK 2017 | Recep Tayyip Yuksek TGA Teknigine Dayali Laboratuvar
Erdogan Lisans Etkinliklerinin Fen Bilgisi Ogretmen
Universitesi Fen Adaylarmin Argiiman Olugturma
Bilimleri Becerilerine Etkisinin Incelenmesi
Enstitlsu
Selvihan SARI 2017 | Giresun Yiiksek Tahmin-Gozlem-Agiklama ile
Universitesi Fen | Lisans Birlestirilmis Ornek Olay
Bilimleri Yonteminin Genel Kimya
Enstitlisu Laboratuvar Deneylerinde
Kullanilmasinin Fen Bilgisi
Ogretmen Adaylarinin Akademik
Basarist ve Bilimsel Siireg
Becerilerine Etkisinin Incelenmesi
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Biisra EROGLU 2018 | Karadeniz Yuksek Ortaokul Ogrencilerine Astronomi
Teknik Lisans Kavramlarmin Artirilmig Gergeklik
Universitesi Tezi Uygulamalari ile Ogretiminin
Egitim Bilimleri Degerlendirilmesi
Enstitisu
Emine 2018 | Amasya Yuksek Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin
YURTYAPAN Universitesi Fen | Lisans Biyoloji Konularina Yo6nelik Kavram
Bilimleri Karikatlru Destekli Tahmin-Gozlem-
Enstitusi Agiklama Uygulamalarinin Basar1 ve
Ust Bilis Becerilerine Etkisi
Miiserref GEDIK 2018 | Balikesir Yiksek Bilim Oyuncaklarmin Ogretimde
Universitesi Fen | Lisans Kullanilmasinin Ortaokul
Bilimleri Ogrencilerinin Enerji Konusunda
Enstitlisu Kavramsal Anlamalarina ve
Tutumlarina Etkisinin Incelenmesi
Ali KARADENIZ 2019 | Hacettepe Yiiksek TGA (Tahmin Et-Gozle-Agikla)
Universitesi Lisans Yontemi Destekli Etkinliklerin Lise
Egitim Bilimleri Ogrencilerinin Ust Bilis
Enstitusl Farkindaliklar1 Uzerine Etkisinin
Aragstirilmasi
Biisra Baladin 2019 | Trabzon Yiksek Besin Igerikleri ve Sindirim Sistemi
DUMAN Universitesi Lisans Konularinda TGA Yontemine Dayali
Lisansustl Olarak Gelistirilen Etkinliklerin
Egitim Enstitiisii Degerlendirilmesi
Duygu CALIS 2019 | Gazi Yiksek Tahmin Gozlem Aciklama Destekli
Universitesi Lisans Proje Tabanli Cevre Egitiminin
Egitim Bilimleri Ortaokul 8. Smif Ogrencilerinin
Enstitusl Cevreye Yonelik Tutum, Davranis ve
Basarisina Etkisi
Gamze ERDEM 2019 | Kastamonu Yiiksek flkokul Dérdiincii Simif Fen Bilimleri
OZCAN Universitesi Lisans Dersinde Tahmin Gozlem Agiklama
Sosyal Bilimler Stratejisine Dayali Ogretimin
Enstitusi Akademik Basar1 Tutum ve
Kaliciliga Etkisi
Hava GOCMEN 2019 | Afyon Kocatepe | Yuksek Giines Sistemi ve Otesi Konusunun
Universitesi Fen | Lisans Etkili Ogrenimi igin Artirilnus
Bilimleri Gergeklik Odakli Bir Tasarim
Enstitd.
Hiiseyin OZCELIK | 2019 | Marmara Yiiksek Kavram Karikaturleri ile Desteklenen
Universitesi Lisans Tahmin Et-Gozle-Agikla (TGA)
Egtim Bilimleri Yénteminin Ortaokul Ogrencilerinin
Enstitlisi Sorgulama Becerileri, Bilimsel Sireg
Becerileri ve Kavram Ogrenmelerine
Etkisi
Sevgi TETIK 2019 | Marmara Yuksek 9. Smif Kimya Dersi Stvilar
Universitesi Lisans Konusunun 5E Modeli ve TGA
Egtim Bilimleri Teknigi (Tahmin-Gdzlem-Agiklama)
Enstitiist ile Ogretiminin Ogrencilerin
Basarisma Etkisi
Seyma YASAR 2019 | Dicle Yiiksek Oyunlarla Desteklenmis TGA
Universitesi Lisans (Tahmin Et-Gozle -Agikla)
Egitim Bilimleri Yontemine Dayali Etkinliklerin
Enstitisu 10.Smif Ogrencilerinin Fizik

Basarisina ve Fizige Yonelik
Metaforik Algilarina Etkisi
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Zeynep 2019 | Trabzon Yiiksek Saglikli Besinler Konusuna Yo6nelik
BAYCELEBI Universitesi Lisans Tahmin-Goézlem-Aciklama Calisma
Lisansustl Yapraklarinin Gelistirilmesi ve
Egitim Enstitiisii Uygulanmasi
Dervis Burak 2020 | Gazi Yuksek Kavram Aglariyla Desteklenmis
BARUT Universitesi Lisans TGA Etkinliklerinin Fen Bilgisi
Egitim Bilimleri Ogretmen Adaylarmin Laboratuvar
Enstitlisu Tutumlarma, Kaygilarma ve Bilimsel
Sure¢ Becerilerine Etkisi
Filiz KASIM 2020 | Ondokuz Mayis | Yuksek Canlilar Diinyas1 Unitesinin
Universitesi Lisans Ogretiminde Tahmin-Gozlem-
Lisansustl Agiklama ile Desteklenmis Sinif Digi
Egitim Enstitiisii Egitim Etkinliklerinin Ogrencilerin
Akademik Basarilarina ve
Ogrenmenin Kaliciligina Etkisi
Sibel 0ZSOY 2020 | Hacettepe Yuksek Tahmin Et-Gozle-Agikla (TGA)
Universitesi Lisans Yontemiyle Desteklenen Etkinliklerin
Egitim Bilimleri Lise 10. Sinif Ogrencilerinin
Enstitlisu Kimyaya Yonelik Tutumlari ve

Basarilart Uzerine Etkisi
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Technology Integration Designed to Scaffold 5™ Graders in
Task-Based Language Teaching*

Gorev Temelli Dil Ogretiminde Besinci Stmf Ogrencilerini
Desteklemek icin Tasarlanmms Teknoloji Entegrasyonu

Selin Mavili UYAR** | Giinizi KARTAL***

Abstract: The purpose of this study was to develop, implement, and evaluate technology enhanced
scaffolding design in Task Based Language Teaching (TBLT) for English beginner level students at a
middle school with a limited technology infrastructure and low socioeconomic profile. The
implementation’s effectiveness was assessed by a comparison of data obtained by researcher-designed pre
and posttests from 38 fifth graders in a control and experimental group, as well as an analysis of the latter’s
responses to classroom tasks and feedback questions collected periodically. While both groups progressed
in the key leaning objectives, the experimental group significantly outperformed the control in the posttest.
Paired samples comparisons showed that the learners in the experimental group improved their test scores
significantly in all the subtests, while those in the control showed a significant increase only in vocabulary
questions. The additional descriptive analysis of the qualitative data collected from the experimental group
provided evidence for how this difference occurred. Based on the findings of the study, an amendment to
the guidelines for scaffolding design software is suggested from the perspective of teaching English as a
Foreign Language (EFL) in limited technology contexts.

Keywords: Technology integrated TBLT, scaffolding software design in EFL, limited technology context,
elementary EFL learners in the Turkish context.

Oz: Bu calismanin amaci, kisith bir teknoloji altyapist olan ve diisiik sosyo ekonomik profile sahip bir
ortaokulda Ingilizce baslangic diizeyi 6grencileri igin teknoloji destekleriyle beslenmis gorev temelli dil
Ogretimi tasarlamak, gelistirmek, uygulamak ve degerlendirmektir. Uygulamanm etkililigi, bir kontrol ve
deney grubundaki 38 besinci sinif 6grencisinin aragtirmaci tarafindan tasarlanmis 6n ve son testlerden elde
edilen verilerinin karsilastirilmasi ve deney grubu 6grencilerinin sinif gérevlerine ve periyodik olarak
toplanan geribildirim sorularina verdigi yanitlarin analizi ile degerlendirilmistir. Her iki grup da 6grenme
kazanimlar1 bakimindan ilerleme gdsterirken, deney grubu ogrencileri son testte kontrol grubu
ogrencilerinden O6nemli  Olgide daha iyi performans gostermislerdir. Eslestirilmis 6rneklem
karsilastirmalari, deney grubundaki 6grencilerin tiim alt testlerde puanlarini énemli 6l¢iide iyilestirdigini,
kontrol grubundakilerin ise yalnizca kelime dagarcigi sorularindan aldiklar1 puanlarda anlamlh bir artis
gosterdigini ortaya ¢ikarmistir. Deney grubundan toplanan nitel verilerle yapilan ilave tanimlayici analiz,
bu farkin nasil olustuguna dair gostergeler sunmaktadir. Caligmanin bulgularina dayanarak, kisitli teknoloji
altyapis1 baglaminda Ingilizce’nin yabanci dil olarak &getimi agisindan dijital destekleme tasarim ilkelerine
bazi tashih dnerileri getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Teknolojiyle biitiinlesik gérev temelli dil 6gretimi, ingilizce 6gretiminde dijital
destekleme tasarimi, kisitli teknoloji baglami, ingilizce temel diizey.

Introduction
The abundance of educational software and web resources for teaching English as a Foreign
Language (EFL) has not made it easier for the EFL teacher to engage students in learning tasks,
when instructional design is not guided by research-based principles. The need for guidance in
teachers’ instructional design efforts was also evident in the emergency remote teaching (Hodges
et al., 2020) mandated around the world during the pandemic of 2020-2021.
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The success of foreign language teaching seems to depend also on the learners’ motivation and
the degree to which they can be engaged (Alhamami, 2018; Dewaele 2019; Sylven, 2017). Using
the target language for genuine communication aligned with the learners’ needs and interests
seems to enhance motivation for language learning (Godwin-Jones, 2018; Lamb & Arisandy,
2020). However, constructing even a simple sentence can be a remarkable feat at the lowest levels
of proficiency, which renders communicative acts stressful. Task Based Language Teaching
(TBLT) can be useful here, since it aims to create authentic tasks for target language use with an
actual communication purpose based on learner needs and interests. Such an approach would
provide learners with an achievable goal, as Krashen (1982) argued, and direct them to language
output with a real function. However, there seems to be a tendency to apply this method only
partially in the classroom—tasks designed for teaching EFL may not always conform to the task
design requirements of TBLT (Aydin & Yldiz, 2014), or some TBLT principles may have been
totally ignored, depending on the experience of the teacher (Vandommele et al., 2020). In a
similar vein, most technology integration attempts seem to offer only an added layer of features,
such as presentation of material electronically, or playing vocabulary games online, usually with
little integration of the learning goals. This is mainly because having technology access in the
language classroom will not necessarily result in meaningful integration with learning, when
careful task planning is missing (Lozano & lzquierdo, 2019).

Yet, a well-designed task-based learning environment that makes appropriate use of the
affordances of technology can offer multiple opportunities for purposeful language output.
Although TBLT has been studied widely over the last two decades, research mostly focused on a
task phase, rather than whole task-based lessons (e.g. Ellis, 2017; Lambert & Kormos (2014), and
technology-integrated studies involved mostly more advanced, usually college level learners (e.g.
Chen 2019, Oskoz & Elola, 2014; Solares, 2014). This study aimed to employ affordances of
technology by carefully designed language activities based on TBLT and scaffolding framework
for learning software (Quintana et al. 2004), implemented in a station rotation model. The purpose
was to create a meaningful EFL learning environment for fifth graders from a low socioeconomic
background in a limited technology classroom context. A recent review of research in TBLT
showed that the studies mostly focused on the pre-task and main task phases, with little attention
to follow up tasks (Ellis, 2017). Unlike the majority of the studies, an entire implementation was
assessed in this study.

Conceptual framework

The TBLT approach in foreign language instruction

TBLT is considered an established approach in language teaching (Richards & Rogers, 2014) that
focuses on meaning-making by providing opportunities to engage with language through
negotiation (Ellis et al., 2020). The tasks must motivate learners to accomplish a final goal, but
the process is most significant, rather than the goal itself. According to Candlin (2009) a task is
made up of problem offering activities organized around a goal that allow learners to explore,
interact, and collaborate with each other and the teacher. Learners observe and use the language
in a daily context rather than focusing solely on structures in formal language instruction (Norris,
Bygate & Van den Branden, 2009). Therefore, TBLT tends to make use of realia of many sorts,
such as newspaper clips, TV shows, and websites.

The theoretical foundations of TBLT rest on the schema theory adopted in the studies of
communicative effectiveness by Estaire and Zanon (1994), as well as Yule (1997), and the
theoretical frameworks suggested by Ellis (2003) for TBLT. Based on these, Nunan (2004)
identified the principles on which TBLT is built: scaffolding, task dependency, recycling, active
learning, integration, reproduction to creation, and reflection. Scaffolding emphasizes the need to
provide sufficient help when necessary to enable learners to develop the target skill. Tasks should
be designed so that each can be implemented independently, but they should makesense as a
whole when brought together. A target form should be recycled, i.e. used in different ways, so
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that the learners see how it operates in different situations. Active learning suggests that target
skills are best acquired by performing the action. Integration of a target form will relate it with its
role in communication. Reproduction to creation emphasizes the need to motivate the learners to
create new language forms rather than reproduce the previous examples. Finally, learners should
be provided an environment where they can reflect on their own performances.

In his seminal work on TBLT, Ellis (2003) identified five features for task design: goal, input,
condition, procedures, and predicted outcomes. A task should have a clear objective and
procedures, learners should be provided with verbal or non-verbal information, and the predicted
outcome can either be a product or process. Such a task should have distinctive features that set
it apart from a regular exercise. According to Nunan (2004) these features are meaning, goal, and
outcome, and while an exercise is directed towards a language form necessary for communication,
a task assumes that communication is the means to acquire a skill.

When a second or foreign language lesson is designed based on this approach, it must comprise
three phases (Ellis, 2003, Ellis et al., 2020). A pre-task phase forms the framework for the goal
the learners will reach, as an advance organizer would in a technology integrated class. The
activities in this phase intend to activate prior knowledge or help learners’ performance in the
main task, during which they may plan how to proceed, and choose what to focus on. In the post-
task phase, learners work on follow-up activities with repetition and reflection. This
categorization is similar to Willis and Willis* (2007) introductory priming and preparation tasks,
followed by a target task, where real language output is expected.

Technology integration in TBLT and the Turkish context

To enhance learning through collaboration and negotiation for meaning, the affordances of
technology must be aligned with learning goals and learner needs. The role of technology in
TBLT has been researched to assess how digital technologies were employed to accomplish
meaningful tasks in language learning (Gonzalez-Lloret, 2014). However, it is important to note
the difference between well-designed technology integration in TBLT and technology’s
conventional use as an add-on in a language lesson or for online delivery of drill-and-practice
exercises (Chapell, 2014). As a recent review of task-based technology-integration by Lozano
and Izquierdo (2019) shows, having access to technology does not guarantee using it effectively
aligned with learning goals.

Most of the studies in technology integrated TBLT tended to target older students, and mostly
writing skills. For example, Solares (2014) compared three instructional techniques in three
groups of college students. One group received technology integrated TBLT, another group only
TBLT, and the control received instruction based on the textbook. The students in the technology
integrated TBLT group used multimedia materials, created blogs and web based posters. The
TBLT group used paper and pencil materials to accomplish tasks, while the control group was
taught through textbook-based activities. The posttest scores did not show significant differences
although the mean scores were higher in the experimental groups. However, the analysis of the
qualitative data revealed that the participants in the latter were more motivated on tasks, and less
worried about making mistakes.

In another study with college students, Oskoz and Elola (2014) analyzed collaborative writing
tasks through wikis, where the participants composed expository and argumentative essays. The
findings showed that online chat and wiki collaboration increased peer scaffolding. The wiki use
allowed multiple editing of grammar and vocabulary, while chat increased on-task behavior.
Similarly, Chen (2019) studied the effects of technology mediated TBLT on college learners’
speaking skills. The students produced collaborative short videos in small groups over a semester,
and the results showed that the participants’ performance increased, and they welcomed the shift
from teacher centered activities to learner collaboration.
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Despite the dominance of college or high school level participants in TBLT research, the TBLT
model can be appropriate even for complete beginners (Ellis, 2020; Pinter, 2015), provided that
the initial tasks are input-based, forming the foundation on which language learning can be built
(Long, 2015). Ellis (2020) argued that the TBLT approach is consistent with early L2 acquisition,
as a growing body of literature in TBLT with child learners showed learning gains in
comprehension, vocabulary, and acquisition of the plural -s in the English language. One of the
researchers who worked with younger learners, Shintani (2016), found that Japanese 6-7 year olds
in the task and input-based group outperformed their peers in vocabulary and acquisition of the
plural -s in English. In an earlier study of technology integrated TBLT with Korean seventh
graders, Park (2010) compared pre- and post-test scores on task-based writing, grammar, and
reading comprehension tests. Technology integration included online writing, e-pal and
PowerPoint projects. The results showed that the experimental group scored significantly higher
in both task-based and traditional grammar test. The participants in the experimental group also
indicated that using tasks were effective and motivating. Based on recent reviews of TBLT
research conducted with child learners (e.g. Long, 2015; Oliver & Azkarai, 2017; Pinter, 2014),
Ellis (2020) asserted that TBLT can be a beneficial model of language teaching for beginners and
younger learners, especially when input-based tasks are designed, and output-based tasks are kept
limited in number and scope.

Studies in technology-integrated TBLT in the Turkish context increased recently, as the
dominance of the Computer Assisted Language Learning (CALL) tradition has lessened in
technology integrated language teaching in the Turkish context. Aydin and Yildiz (2014)
examined the use of wikis in order to develop collaborative writing skills with 34 college level
learners in Turkey. The participants were required to complete three types of writing tasks,
argumentative, informative, and decision making. Based on the analyses of the wikis, interviews,
and questionnaires, it was found that argumentative writing allowed for more peer-correction than
the other tasks, while the informative format promoted self-correction. Wiki use was interpreted
as directing learners to accurate use of grammatical structures when the focus was conveying
meaning, and not accuracy. Additionally, the students reported improvements on their writing
skills and enjoying wikis for language learning.

In another study with college level learners, Kirkgdz (2011) focused on speaking, rather than
writing skills. In a blended learning environment, lesson time was dedicated to task based
speaking activities, and giving feedback to the students’ video recordings captured outside class.
A rubric-based scoring showed that the students demonstrated significant development in oral
skills. They also had positive attitudes about language learning via video recording tasks with
opportunities for self-correction. Similarly, Ozdener and Satar (2008) worked with adult learners
in TBLT, though with a slightly different focus. They studied the use of Computer-Mediated
Communication (CMC) with prospective EFL teachers enrolled in a distance education program.
As the program basically relied on text based materials and lecture videos, the student teachers
lacked an environment to communicate with each other in the target language. Therefore, a
learning environment was designed where the participants worked in pairs and used CMC tools
to chat synchronously to complete a variety of language tasks. The analysis of online chat records
revealed that most of the conversation was carried in English, however, the researchers did not
measure language use and accuracy. The participants expressed that they enjoyed communicating
with a classmate over chat in an anxiety-free environment.

As illustrated in the studies above, it seems that technology integrated TBLT was studied in the
Turkish context at the tertiary level, sometimes with a focus on learner attitude. There seems a
need for research with more varied student profiles, and at lower levels of language proficiency,
in line with recent suggestions from Ellis (2020) and Pinter (2019) for TBLT implementation with
younger learners. In addition, technology integration must offer more than an add-on, and help
create a space of meaning-making where affordances of technology serve as scaffolds to achieve
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a purpose. In this study, an attempt was made to adhere not only to the TBLT framework, but also
to scaffolding software design guidelines.

Scaffolding design framework and scaffolds in language learning

The design of technology mediation in this study was based on the scaffolding design framework
developed by Quintana et al. (2004), who proposed seven guidelines to help learners in three
major processes: sense making, process management, and articulation and reflection. Although
initially identified for science inquiry learning, some of the guidelines are also applicable for
designing scaffolds in teaching EFL since these processes also take place in language learning,
and scaffolding is widely recommended in language teaching.

In Quintana et al. (2004)’s framework, sense making is the process in which learners form
hypotheses, make comparisons and observations, analyze the results and draw conclusions. When
learners face difficulty, the software will help with alternative representations and language that
learners can examine to uncover necessary properties. Descriptions of concepts are provided, and
visual organizers form connections to what the learner already knows. Process management refers
to planning and making decisions. The software will assist learners to determine relevant next
steps, and ease the burden of accomplishing some tasks by automating them where appropriate.
Finally, scaffolding should help the process of articulation and reflection, i.e. the process of
drawing conclusions and making inferences. When learners have difficulty in explaining their
ideas and making sufficient conclusions, software components facilitate this process (Quintana et
al., 2004; Reiser, 2004).

These guidelines partially overlap with recommendations for scaffolding in language learning
environments. For example, Gibbons (2014) suggests constructing a semantic web of what
students currently know, supplying a meaningful context for collaborative language use, making
the level cognitively appropriate, and teaching in multiple modalities. The TBLT processes such
as preparing pre-activities to make the main task familiar, having multiple representations,
allowing space for learners to reflect on their own work also match some of the guidelines.

Other researchers also identified the need for appropriate design of scaffolds in technology
enhanced learning environments (e.g. Kim & Hannafin, 2011; Saye & Brush, 2002; Tabak, 2004).
Sharma and Hannafin (2007) suggested that computer-based scaffolding should consider
cognitive and interface design aspects, adapted from Saye and Brush’s (2002) idea of hard and
soft scaffolds. Hard scaffolds are defined as those provided by the tool itself, with fixed functions
to help usually on the surface, while soft scaffolds are primarily given by a more able peer or an
expert, and can be adjusted to the learner’s needs or performance. As suggested by Sharma and
Hannafin (2007), students would benefit most when the design of a learning environment brings
hard and soft scaffolding features together. To aid the cognitive and metacognitive processes more
explicitly, the tool should allow learners to work iteratively, provide different resources for the
same goal, diversify illustrations, and emphasize the target structures.

In a recent study of how English language teachers supported student learning, Mahan (2022)
found that while teachers tended to scaffold comprehension, they provided few strategies to solve
tasks, and she called for more specifically defined scaffolded learning activities. However, finding
time to provide the necessary scaffolding for each student is challenging, especially in
overcrowded classrooms. Adopting Quintana et al. (2004)’s scaffolding design guidelines in the
design of technology integrated TBLT can bring the ‘hard’ scaffolds provided by the technology
closer to the ‘soft’ scaffolding, in an effort to make up for the insufficient teacher support in the
language classroom.
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Method
This study has a pretest-posttest quasi-experimental design, with one experimental and one
control group. Intact groups were chosen randomly as treatment and control (Creswell, 2012),
since it was not possible to interfere with the school administration’s classroom assignment.

The following research questions were addressed in the study:
1. Isthereasignificant difference between the test scores of the technology integrated TBLT
group and the control group at the end of the unit covered?
2. To what extent does the e-books’ design aligned with the scaffolding software design
guidelines support the development of the experimental groups’ language learning?
3. What are the students’ perceptions of the technology integrated TBLT implementation?

Participants

The participants were 38 fifth graders in a public school located in an impoverished neighborhood
in Istanbul, who attended a voluntary afterschool program offered by their school, where the first
author worked as an English teacher. There were 19 students in each group,14 female and 5 males
in the TBLT group, and 11 female and 8 males in the control, with 10-11 years of age. All were
beginner level learners, as they were fifth graders who had not taken EFL courses yet. The
majority of the children came from a low socioeconomic background, based on the schools’
records on parental income. It was evident from the children’s prior work with the teacher that
they were not familiar with internet search or typing on the computer.

Data collection instruments

The data collection phase was preceded by a period of instructional design and development, as
this study involved a technology integrated intervention. During this phase, data collection
instruments were also developed. Therefore, the following sub-sections describe instructional
design and technology integration as well as instruments used for data collection.

Instructional design and implementation

A unit on “Animal Shelter” to teach the present continuous tense was selected from the 5th grade
English curriculum, mandated by the Turkish Ministery of National Education (MoNE).
Technology mediated collaborative TBLT activities and interactive e-books were developed
addressing the grammatical structures and vocabulary covered in the unit. The design of activities
and tasks followed Ellis’s (2003) five criteria for task design, which are planning goals, input,
condition, procedure, and predicted outcomes. Each was evaluated against Nunan’s (2004)
sequence of designing pedagogical tasks, to make sure that it aligned with the principles of TBLT
design.

The implementation was carried out in two phases, and lasted five weeks, two sessions each week.
Each session lasted 40 minutes. At the beginning of the first phase, a practice session was
conducted to familiarize the students with the station rotation model and typing on the keyboard,
which showed that writing tasks would require concrete prompts, such as sentence starters or
otherdirectives.

The first four sessions constituted the preparatory phase of TBLT, and were carried out in a station
rotation model of blended learning (Horn & Staker, 2014). In this phase, the students practiced
how to form sentences, gather information, and reach necessary resources for writing about
endangered animals, before they embarked on the task of creating a blog. There were five work
stations, each focusing on a skill; reading, writing, vocabulary, grammar, and listening, with
specific instructions at each. The stations were visited in groups of four. At the reading station the
students individually read interactive e-books designed for this study on laptops brought by the
teacher. The other stations were based on the content of the ebooks, all aligned with the “Animal
Shelter” unit in the 5" grade curriculum. Each activity had its own objectives, and also lead to the
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main task of the project. To exemplify, the first session consisted of five tasks, designed around
a chart filling activity, focusing respectively on vocabulary, grammar, reading and listening skills.
In each task, students completed questions and gathered information to write on the chart. At the
end of the session, after the groups had visited each station, they were expected to note down
every missing information on the chart to complete the task.

The second phase comprised the main and post tasks in TBLT, and lasted 5 sessions. The main
task was to prepare an informative blog about endangered animals for readers with limited
English. This was designed as an actual communication task, and its rationale was discussed in
detail with children: the majority of reliable web sources on endangered animals is in English and
they are therefore inaccessible to people with limited English. The children would target limited-
English readers and use simple sentence structure and vocabulary, as they were beginners
themselves. The final products were five blogs prepared collaboratively in groups of 4, using
Blogger.com.

Each blog included 4 entries, and each group member completed only one part of a sentence in
each entry, so each entry consisted of 2-3 simple sentences, based on the number of group
members. Student writing was supported with prompts such as sentence starters or directive
guestions, because free writing proved impossible during the initial try out. Due to limited typing
skills, the students completed the task first on paper, and then copied to their blog. This also
helped organize the group members’ work around the computer, since there was only one
computer per group. The last session consisted of a speaking task to wrap up the unit and give a
chance for oral production. During the same time period of five weeks, the control group, taught
by the same teacher, studied the same thematic unit, with the same learning objectives and target
grammar structures as in the experimental group. As in Solares’s study (2014), the control group
received regular instructional activities in the textbook on “Animals” based on the official
curriculum, which is more form focused, with some explicit grammar teaching, compared to
TBLT. The e-books and online activities were made accessible to the control group after the study.

Technology integration and scaffolding design

The technology-based activities were all designed by the teacher-researcher. The e-books were
developed in Articulate Storyline. Their design was grounded on Quintana (2004)’s scaffolding
principles, to provide multiple opportunities for noticing the target vocabulary and grammar
structures. As one of the scaffolds, glossaries used both L2 and L1 based on the type of
vocabulary, since help provided in L1 may facilitate comprehension at the lowest proficiency
levels (e.g Joyce, 2015; Laufer & Girsai, 2008). Interactive drag and drop or multiple choice
guestions addressed vocabulary, grammar, and comprehension, with explanatory feedback.
Grammatical functions were highlighted to help the users notice inflections. Hence the e-books
provided grammar instruction both directly and indirectly, and the input was intended to lead to
the main task of blog writing. Each e-book was evaluated by an expert in educational technology,
and revisions were made accordingly to validate the scaffolding design.

In addition, Blogger was used to create group blogs in the second phase of the implementation.
Commonly available computer software such as spreadsheet, search engine, and word processor
were also embedded into tasks to enable learners to reach and gather the target information needed
to complete the tasks. Additionally, pen and paper materials were used depending on the task.

Data collection and scoring

Before data collection, ethics approval was secured from the Ethics Committee for Master and
PhD Theses in the Social Sciences and Humanities at Bogazigi University, as documented in the
approval decision number SBB-EAK 2017-48. In this study, all the rules were observed as
recommended in the “Scientific Research and Publication Ethics Directive for Higher Education
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Institutions.” None of the “"'Actions Contrary to Scientific Research and Publication Ethics” were
performed, which are specified in the second part of the Directive.

The pre and post-test developed to assess language learning consisted of five sections: grammar,
vocabulary, reading, and writing skills. There were 10 vocabulary items, each worth 2 points,
selected from the common vocabulary covered in both the experimental and control groups. The
comprehension questions in the reading section was worth three points each (one point for
spelling, content, and grammar), total of 15 points. There were two writing tasks. The scoring of
the first task, worth 10 points, was based on content, spelling, grammar, and coherence. The
second task contained a picture and five related questions, each worth three points, a total of 15
points. The grammar section consisted of 10 multiple choice questions, each worth one point. The
overall maximum score was 70. The test questions were checked by a teacher of EFL for face
validity, and minor revisions were made based on the feedback received. The alpha coefficient
calculated from the test scores was .80, indicating that the test results can be considered reliable
for this sample.

The blog entries, which comprised the writing tasks, were evaluated according to a rubric adapted
from Brown (2007) for content, accuracy, vocabulary, and spelling, with a maximum score of 20.
Each group member’s participation was ensured by assigning each part of the task, such as
completing a simple sentence or the name of an endangered animal. To ensure the reliability of
the scores, the blog entries and the writing subtest were scored by an independent rater, who was
also an English teacher. The agreement between the two scorings was .98. The video recordings
were scored using a speaking activity rubric prepared by Toth (2010), with a maximum score of
16.

In addition, the answer sheets for the tasks during the station rotation sessions were collected,
including the responses for the interactive questions in the e-books. The students wrote down in
their worksheets the reponses to the fill-in-the-blank, matching, or multiple-choice questions
integrated in the e-books they read on the computer. Each correct response was worth 1 point.
The total number of correct answers was turned into a percentage, and compared to determine a
success rate in this phase.

Finally, student feedback was collected three times during the implementation, at the end of the
station rotation sessions, the blog writing activiy, and the final, oral presentation session. The
students were asked 3 open ended questions about the problems they faced, aspects they enjoyed,
and what they learned. The feedback questions and answers were in Turkish. The students’
comments were then categorized based on the feedback question asked, and the frequency of each
category was counted. Thematic analysis (Creamer, 2017) was used to analyse the students’
responses to the open-ended questions.

Data Analysis

In order to analyze the quantitative data from the pre and post tests, an independent samples t-test
was conducted to compare experimental and control groups. For student work during the stations,
a frequency count was performed to provide descriptive statistics. Finally, student feedback was
thematically analyzed (Braun & Clarke, 2006) to identify patterns in student comments about the
implementation of the technology integrated TBLT.

Findings
The test scores met the normality assumption, and an independent samples t-test was conducted
to compare the mean scores from the pretest to determine whether or not the two groups were the
same at the beginning of the study. No significant difference was found between the experimental
group (M = 26.4, SD =10.9) and the control group (M =28.3, SD = 11.9), p = .599 at pretest (see
Table 1 for descriptive statistics).
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Table 1
Descriptive Statistics for Total Scores
Group n Mean SD Std. Error Mean
Experimental 19 26.42 10.99 2.52
Pre-Total Control 19 28.39 11.92 274
Post-Total Experimental 19 51.95 6.31 1.45
Control 19 35.34 11.93 2.74

The descriptive statistics for each subtest and t-values are given in Table 2. An independent
samples t-test comparing the mean scores in the post test revealed a significant difference between
the experimental (M= 51.94, SD= 6.30) and control groups (M= 35.34, SD= 11.92), t(36)= 5.36,
p<.001. Paired samples t-tests showed that the students in the experimental group improved their
test scores significantly in all the subtests; vocabulary, reading, and writing at the p<.001 level,
and grammar at p=.04. The scores in the control group, on the other hand, showed a significant
increase only in vocabulary, t(18)=-3.12, p=.006.

Table 2
Descriptive Statistics for Subtests in Pre and Posttests (N=19 in Each Group)
Subtests Pre-test Post-test
Mean SD Mean SD t
Experimental 14.32 5.39 20.00 .00 -4.6%
vocabulary vl 15.05 5.31 17.89 483  -3.12%%
. Experimental 2.34 1.73 10.42 2.89 -12.9*
Reading Control 2.79 2.15 418 297 -184
Experimental 3.32 2.98 4.66 2.78 -2.1**
Grammar Control 3.95 2.34 4,53 257  -1.3
Writin Experimental 6.44 3.80 16.86 3.36 -9.85*
g Control 6.60 5.63 8.74 704 137
*p<.001
**p<.05
***p<.01

Student work at the stations

The TBLT group’s scores from the e-books at the reading station in the first phase were also
compared to see whether or not there was an improvement over time. As can be seen in Figure 1,
there was an increase in the means of the total scores during this phase. The mean score increased
from 47.4 % (n=19) in the first session, to 71.4% in the second, and 79.9% in the final session.
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Figure 1. Means of the answers to questions in the e-books.

It can be seen from the individual students’ scores that all students showed progress from the first
two sessions to the last two sessions, ranging from 40% - 83% for the first and second sessions,
and 83% - 98% for the third and fourth sessions (see Fig. 2).
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Figure 2. Comparison of the first two and last two sessions at the reading station
(all names are pseudo names).

Blog posts and speaking activity

The scores from each blog entry were tallied and listed for each group in the TBLT condition.
The groups increased their total scores by 1-4 points from the first to the third entry. The scores
ranged from 13-14 in the first, and 14-18 in the third entry. The average score on the speaking
activity was 13.2 out of 16. Five students scored 15 points, which was the highest in all the groups.
The lowest was 11 points, scored by two students. The enthusiasm category outscored the other
categories in the rubric while clear speech received the lowest points.

Student feedback

The feedback collected at three different times showed that the participants’ views of the
implementation were positive and they believed it helped them learn English. In the first round
of feedback comments, 16 out of the 19 students said they had no problems during the station
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rotations. One student reported difficulty with e-book reading and one with the vocabulary task.
The most enjoyable aspect for 10 of the 19 participants was working on the computer, and
working in groups. When their thoughts about the implementation were asked, 18 participants
said "it was great" or "it was fun." Changing the tasks, the group members, and having only one
student in each station were suggestions for improvement. Thirteen respondents said there was
no need for change.

During the blog writing phase, 8 participants responded that they did not have any difficulty.
Three said they had problems composing sentences, two had difficulty finding appropriate
vocabulary, and two mentioned poor typing skills. One student referred to the difficulty of having
to share a computer with 3 others. The students said that the most enjoyable aspect in this phase
was publishing their own blog that could be read by others, working on the computer, and learning
English and about endangered animals.

At the end of the final phase, the students were asked about what they learned. They reported
vocabulary skills, information about endangered animals, and animal names they were confused
about before. When asked to write down the new words they learned, 15 students listed several
target vocabulary items. The students were also asked about the drawbacks of the implementation
in general. Nine participants reported none, while two participants referred to the difficulty of
working in groups. The rest mentioned spelling of certain words, writing the blog posts on paper,
and moving around the stations.

Discussion
This study sought to evaluate a teacher’s experimentation with technology enhanced scaffolding
design in TBLT by examining the difference in language gains, and the students’ assessment of
the implementation. The findings were encouraging, as the TBLT group significantly
outperformed the control in the posttest, although both groups progressed over the duration of the
study.

These findings confirm previous research in technology enhanced/mediated TBLT implicating
proper use of the affordances of technology to create a meaning-focused language classroom,
with repetition of target structures, and addressing learner needs and interests. The collaborative
writing activity and station work in this study were welcomed by the students despite its
difficulties in implementation, because these helped create meaningful contexts for language
production.

The large increase in the learners’ total scores in the TBLT group went beyond the expectations
of the teacher/researcher. The TBLT group improved their scores significantly in all subtests,
while the control group showed a significant improvement only in vocabulary. This was an
encouraging finding in that technology enhanced TBLT helped improve 5™ graders’ language
learning. The improvement in grammar is particularly noteworthy since there was no explicit
grammar instruction in the experimental group. Although the control group received explicit
instruction in grammar, they did not increase their scores significantly at posttest.

Designing instruction based on scaffolding software guidelines (Quintana et al., 2004) and
appropriate technology integration (Lozano & lzquierdo, 2019; Sharma & Hannafin, 2007) seem
to have contributed to the positive findings. Station rotation with various activities on different
language skills centered upon the same theme may have helped this group of learners to see the
content from different perspectives, with opportunities for multiple types of practice, linking
previous knowledge to the newly introduced material (Reiser, 2004). Embedding visuals,
definitions, and other scaffolds in the e-books, and user-controlled interface may also have helped
language learning (Candlin, 2009; Ellis, 2017; Willis & Willis, 2007).
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The sharp increase in the scores of the e-book exercises at the beginning and end of the station
rotation phase can be partially attributed to a novelty effect. It could be inferred that the students
were familiarizing themselves with the interface at first, and later gained better control of time
and group work, which may have been instrumental in getting higher scores at the end of the first
phase. The interdependence in group work and bringing different skills together in the same lesson
may also have helped (Richards & Rodgers, 2014; Storch & Wigglesworth, 2007).

One of the main aspects of the instructional design in the TBLT group was having a major goal.
It seems that for this group of learners, searching for relevant information online and
collaboratively completing a task, a simple blog entry, may have provided a context for
meaningful interaction. Although the participants had no previous experience writing in a foreign
language, the process of collaboratively constructing simple sentences in their blog supplied a
reason for making an effort to produce a final output, even if it were a short sentence, and
production came with much scaffolding. As one student commented, T liked the idea that other
people could read our writing”. Such contextualization and goal-orientation is recommended
widely in the literature on TBLT (Ellis et al. 2020, Norris et al. 2009; Nunan, 2004).

Based on the findings, accuracy in writing was the most difficult to achieve for this group of
learners, receiving the lowest points in the evaluation rubric. However, providing pre-activities in
each session seems to have helped the development of content and vocabulary knowledge in
preparation for the main task, as suggested in the literature (Chen, 2019; Ellis et al. 2020; Gibbons,
2014). Nonetheless, it may be inferred from the increase in 4 of the 5 groups’ blog entry scores
that the students started using the skills they were gaining. In addition, gaining background
knowledge as the groups kept working on their blogs might also have contributed to the increase
in the coherence of the later entries.

Finally, the findings from the experimental group’s feedback pointing to little difficulty during
the implementation seems compatible with Solares (2014)’s argument that learners tend to be less
anxious about making mistakes in technology integrated activities, and can be more motivated for
completing the tasks (Park, 2010; Pinter 2019). This might also be due to the fact that it was the
first time the students participated in such a technology based language class, being at a school
with no computer or Internet access. The advantages of group work (Chappell, 2014; Storch &
Wigglesworth, 2007) were evident in the students’ comments on how group members solved
problems. As one participant put it, “‘we overcame the difficulties we encountered together”.

Implications and Conclusion
In this section, implications for instructional design will be discussed based on the findings of the
study. Several guidelines will be recommended for digital scaffolding for younger learners of
EFL in a limited technology context, and amendments will be suggested to Quintana et al (2004)’s
guidelines for scaffolding software. Finally, the limitations of the study will be discussed.

Amendments to guidelines for scaffolding software

Based on the findings of the study, the scaffolding provided for EFL learning must be relevant
for the learners’ needs and features of the task. Providing prompts even for simple tasks seem
necessary at the lowest proficiency levels, but it is essential to balance the scaffolds so that the
task does not become too easy. Ongoing feedback from the students is also important for how
much scaffolding is necessary. Learners seem to monitor their learning and provide valuable
design feedback, even if young, as was seen in the comments of the fifth graders in this study.

Several amendments are proposed from the perspective of teaching EFL to Quintana et al.
(2004)’s scaffolding design guidelines for science inquiry software in Table 3 below. However,
these recommendations and amendments should be treated with caution, since they are based on
findings from a small group of learners. They can be considered as suggestions for instructional

312



Technology Integration Designed to Scaffold 5th Graders in Task-Based Language Teaching

designers and teachers who are interested in technology enhanced/mediated TBLT, and will work
with younger students with limited language proficiency and technology skills.

Table 3

Amendments to Quintana et al (2004)’s Scaffolding Software Design Guidelines

Guideline
(Quintana et al, 2004)

Strategy
(Quintana et al, 2004)

Amendment suggested for
language teaching

Sense making

Guideline 1: Use
representations and language
that bridge learners'
understanding

Guideline 3: Use
representations that learners can
inspect in different ways to
reveal important properties of
underlying data

Process management
Guideline 4: Provide structure
for complex tasks and
functionality

Acrticulation and reflection
Guideline 7: Facilitate ongoing
articulation and reflection
during the investigation

1A. Provide visual conceptual
organizers to give access to
functionality

1B: Use descriptions of complex
concepts that build on learners'
intuitive ideas

3A: Provide representations that
can be inspected to reveal
underlying properties of data

3B: Enable learners to inspect
multiple views of the same object
or data

4A: Restrict a complex task by
setting useful boundaries for
learners

4B: Describe complex tasks by
using ordered and unordered task
decompositions

4C: Constrain the space of
activities by using functional
modes

7A: Provide reminders and
guidance to facilitate productive
planning

7B: Provide reminders and
guidance to facilitate productive
monitoring

7C: Provide reminders and
guidance to facilitate articulation
during sense-making

1a Provide visual organizers
to give access to language
functionality

1b. Use descriptions of new
vocabulary that build on
learners' prior knowledge
(including L1)

3a. Provide representations
that can be inspected to reveal
underlying properties of
language

3b. Enable learners to inspect
the same language form in
related contexts

4a. Restrict tasks by offering
prompts at the lowest levels
of language proficiency

4b. Provide an ordered list of
tasks for an activity
addressing a specific language
skill

4c. Provide varied levels of
scaffolding--several modes
with more or less scaffolding
for the same task

The amendments to strategy 1a and 1b suggest the use of visuals whether conceptual or not, and
prior knowledge and L1 to bridge learner’s understanding. Designing pre-tasks to activate prior
knowledge, and planning classroom work in stations can also be recommended. For guideline 3,
the software can provide multiple language input in multiple but related themes (e.g., animals in
the zoo, in the street, and endangered animalsfor the animals theme, as was the case in this study)
and the target language forms can be highlightedfor inspection.

In amendments to strategies 4a, 4b, and 4c, the software can provide simple scaffolds so that task

accomplishment is facilitated also at the lowest levels of proficiency. A to-do list can be provided
as part of collaborative writing tasks (e.g., read, research, discuss, compose) such as the one in
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this study. The students may choose to have fewer or more prompts to compose text and select
the appropriate mode, based on the degree of scaffolding they need. Guideline 7 stressing
articulation and reflection was implemented as in the original framework, and does not seem to
require amendment for the EFL context.

As for the limitations of the study, a major problem was the lack of technological infrastructure.
The school had no computer lab, computers, or internet connection. Therefore, the first author
supplied 6 laptops, Internet access, and other necessary components for each session. Having to
share a computer caused difficulty during group work. This obstacle was resolved by having the
learners take turns in each task.

A limitation for research was the small number of participants. The arrangement of the classes
allowed only a limited number of students to participate in the study, and the groups were intact,
based on the school’s arrangement. Therefore, the findings of this study should be read with
caution. That the teacher was one of the researchers caused a threat of experimenter bias. This
was dealt with by making sure that the control group received the same language content as the
experimental group, and that the tests included only the common vocabulary and structure
covered in both groups.

The learning activities needed to be adjusted to the restrictions imposed by the national
curriculum, which had an impact on the pacing of the scaffolds. Had it been possible to increase
the duration of the study, the number of tasks and activities could have been increased and the
pacing of the scaffolds could be improved. There was only one speaking activity, due to the
participants’ limited language proficiency, because more time was needed for them to feel ready,
as speaking was the most stressful skill for them.
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Uzun Oz

Giri

Teklfolojinin sagladigi olanaklardan uygun sekilde yararlanan iyi tasarlanmig bir gérev temelli
O0grenme ortami, amaca yonelik dil ¢iktilar1 i¢in bir¢ok firsat sunabilir. Son yirmi yilda genis ¢apta
calisilmis olmasina ragmen (Ellis, 2017), teknolojiyle biitlinlestirilmis Goérev Temelli Dil
Ogretimi (TBLT) ¢ogunlukla iiniversite diizeyindeki 6grencileri icermekteydi (Chen 2019, Oskoz
& Elola, 2014; Solares, 2014). Oysa Gérev Temelli Dil Ogretiminin daha kii¢iik yaslarda ve
baslangic diizeyi 6grencileri i¢in tasarlanan 6grenme ortamlarinda da benimsenebilecegi ortaya
konmustur (Ellis vd., 2020; Lambert ve Kormos, 2014). Bu ¢alisma, Quintana ve digerleri (2004)
tarafindan Onerilen dijital destekleme cercevesinde 5. simifta 6grenim goren baslangig diizeyi
Ogrencileri igin tasarlanmus, istasyon rotasyon modeli ile uygulamaya konmus, bdylece TBLT
etkinliklerinde teknolojinin olanaklar1 ise kosulmustur.

Calismada benimsenen dgretim tasariminin kuramsal temelleri yabanci dil 6gretiminde TBLT ye
dayanirken teknoloji bileseninde ise Quintana ve digerleri (2004) tarafindan gelistirilen 6grenme
yazilimi tasarim gergevesinden yararlanilmistir. Quintana ve digerlerine gore 6nerilen ¢ercevede
6nemli yere sahip olan anlamlandirma siireci, 6grencilerin hipotez olusturduklari, karsilastirma,
gbzlem ve analiz yaparak sonuglara vardiklari bir siirectir. Yazilim, tasariminda barindirdigi
destekleme sayesinde bu siire¢ boyunca herhangi bir zorlukla karsilasan 6grencilerin gerekli
ozellikleri ortaya ¢ikarabilmek i¢in inceleyebilecekleri alternatif dil ve temsil destekleri sunarak
yardimci olur. Bu sayede, kavramlarin agiklamalari saglanir ve gorsel diizenleyiciler, 6grencinin
zaten bildigi konularla baglantilar olusturur. Siire¢ yonetimi ise planlama ve karar verme anlamina
gelir. Yazilim, dgrencilerin sonraki adimlar1 belirlemelerine yardimci olacak destekler sunar ve
gerektiginde bunlar1 otomatiklestirerek bazi gorevleri gergeklestirmenin yiikiinii hafifleterek
Ogrencilerin daha ileri diizey becerilere odaklanmalarini saglar. Son olarak, sunulan yazilimsal
destekler 6grenileni ifade etme ve yansitma siirecine yardimci olmali, sonuca varma ve ¢ikarimlar
yapma siirecinde gerekli destegi sunmalidir. Ogrenciler fikirlerini acgiklamakta ve sonuca

varmakta zorlandiklarinda yazilim bilesenleri bu siireci kolaylastirir (Quintana vd., 2004; Reiser,
2004).

Bu calismada kisith teknoloji baglaminda diisiik sosyoekonomik geg¢mise sahip besinci sif
ogrencileri i¢in anlamli bir EFL 6grenme ortami sunulmaktadir. TBLT alanindaki arastirmalarin
cogunlukla gdrev Oncesi ve ana gorev asamalarina odaklandigini ve takip gorevlerine ¢ok az
dikkat edildigini gostermistir (Ellis, 2017). Calismalarin ¢ogundan farkli olarak, bu ¢alismada
batdn bir teknolojiye dayali TBLT uygulamasi degerlendirilmistir.

Yontem
Arastirma, ilk yazarm Ingilizce dgretmeni olarak gérev yaptig1 Istanbul'daki bir devlet okulunda

sunulan okul sonrasi Ingilizce programi kapsaminda yiiriitiilmiistiir. Okul yonetiminin belirledigi
iki smif segkisiz olarak uygulama ve kontrol (Creswell, 2012) gruplari olarak segilmistir.
Katilimcilar, her grupta 19 6grenci olmak {izere toplam 38 besinci sinif 6grencisidir.

Besinci simif MEB miifredatinda yer alan bir iinitede belirlenerek finitenin isledigi dilbilgisi
yapilar1 ve kelime dagarcigina yonelik teknolojiye dayali isbirlikli TBLT etkinlikleri ve
etkilesimli e-kitaplar gelistirilmistir. E-Kitaplar, Articulate Storyline kullanilarak gelistirilen e-
kitaplar hedef kelime dagarcig1 ve dilbilgisi yapilarim fark etmek i¢in firsatlar saglamaktadir.
Tasarim, Quintana ve digerlerinin (2004) dijital destekleme ilkelerine dayandirilmistir. Dil
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Ogrenimini degerlendirmek icin dil bilgisi, kelime bilgisi, okuma ve yazma becerilerini 6lgen bes
alt bolimden olugan bir test hazirlanmigtir.

Uygulama iki asamada gergeklestirilmistir. Ik dort oturum gorev temelli dil dgretiminde dnem
arz eden hazirlik agamasini olusturmustur ve teknoloji entegrasyonunda harmanlanmig 6grenme
yaklagimi benimsenerek istasyon rotasyon modeli kullamlarak (Horn ve Staker, 2014)
gerceklestirilmistir. Modelde, okuma, yazma, kelime bilgisi, dil bilgisi ve dinleme istasyonlari
olmak tizere her biri bir beceriye odaklanan bes istasyon vardir. Her istasyonda yapilmasi gereken
gorevleri tammlayan 6zel talimatlar bulunmaktadir. Ogrenciler istasyonlar1 dért kisilik gruplar
halinde ziyaret etmislerdir. Okuma istasyonunda 6grenciler, 6gretmenin getirdigi dort dizistl
bilgisayarda interaktif e-kitaplar1 bireysel olarak okumuslardir.

Ikinci asamay1 olusturan sonraki bes oturum gorev temelli dil &gretimindeki ana ve takip
gorevlerini icermektedir. Gergek bir iletisim gorevi olarak tasarlanmis olan ana gérev, ingilizce
bilgisi kisitli olan okuyucular i¢in nesli tikenmekte olan hayvanlar hakkinda bilgilendirici bir
blog hazirlamakti. Gorevin gerekgesi 0grencilerle ayrintili olarak tartisilmis ve bu c¢alismanin
sOyle bir ihtiyaca cevap niteligi tasidig1 6grenciler tarafindan benimsenmistir: “nesli tikenmekte
olan hayvanlarla ilgili giivenilir web kaynaklarmin ¢ogu Ingilizce'dir, oysa Ingilizceyi herkes
rahatca okuyup anlayamaz. Ingilizce bilgisi kisith olan kisiler bu web kaynaklarindan
faydalanamaz”. Ogrenciler kendileri de baslangi¢ diizeyinde olduklar1 icin Ingilizceyi yeni
ogrenenleri hedefleyen, basit ciimle yapisi ve kisithi kelime dagarcigi kullanan blog hazirlayarak
Ingilizce bilgisi kisitli olan kisilere faydali olabilirlerdi. Bu ¢alismada dgrenciler dort kisilik
gruplar halinde ¢alismis, her birinin kisitli yabanci dil bilgilerini ise kosarak ortak ¢alismaya
katkida bulunabilmesi igin soru-cevap, ciimle tamamlama gibi desteklemeler saglanmistir.
Calismasi sonucunda, gruplar Blogger.com araciligiyla ortaklasa hazirladiklar: toplam bes blog
yayinlamislardir.

Es zamanli olarak ayn1 6gretmenle ¢alisan kontrol grubunda teknolojiye dayali TBLT grubunda
oldugu gibi ayni linitenin 6grenme hedeflerine ve ayn1 hedef dilbilgisi yapilarina odaklanilmustir.
Ogretim daha cok bigim odakli denebilecek ve Solares'in (2014) calismasinda oldugu gibi ders
kitabma dayali diizenli smif etkinlikleriyle agik dil bilgisi 6gretimini igermistir. Uygulama
grubunda kullanilan materyaller ve etkinlikler, caligma sonrasinda kontrol grubunun erigimine de
actlmustir.

Yapilan uygulamanin etkililigini 6lgmek icin veri toplama araci olarak aragtirmaci-6gretmen
tarafindan hazirlanan ve ¢alismanin basinda ve sonunda tekrarlanan test sorular1 kullanilmistir.
Testin alfa katsayis1 arastirmamin verileriyle 0,80 olarak hesaplanmistir. Deney grubundaki
Ogrencilerin istasyon gorevleri de istatistiki analizi desteklemek i¢in kullanilmistir. Bunun yant
sira deney grubundan periodik olarak yazili geribildirim toplanmistir. Calismanin basinda ve
sonunda uygulanan test araciligiyla toplanan nicel veriler bagimsiz 6rneklem t-testi ile analiz
edilmistir. Ogrencilerin istasyon gorevleri igin betimleyici istatistikler saglanmugtir. Uygulamaya
dair 6grenci yorumlari ise tammlayici analiz ile incelenmistir.

Bulgular ve Tartisma
Bagimsiz drneklem t-testinin sonucunda uygulama grubu (M=51,94, SD=6,30) ve kontrol grubu

(M=35,34, SD=11,92) arasinda anlamli bir fark ortaya ¢ikmistir (t(36)=5,36, p <0,001).
Eslestirilmis 6rneklem t testleri, deney grubundaki 6grencilerin tiim alt testlerdeki puanlarmi
onemli dlciide iyilestirdigini gostermistir. Kelime bilgisi, okuma ve yazma alt testleri p<0,001
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diizeyinde, dil bilgisi p= 0,04 diizeyinde anlamli sonug¢ vermistir. Kontrol grubundaki puanlar ise
sadece kelime dagarciginda anlaml bir artig gostermistir (t(18)=-3,12, p=0,006).

Uygulama grubunun okuma istasyonundaki e-kitaplarin igindeki sorulardan aldiklar1 puanlar
zaman iginde bir iyilesme olup olmadigini gérmek igin birbiriyle karsilastirilmistir. Ortalama
puanlarda ilk oturumda %47,4'ten (n=19) ikinci oturumda %71,4'e, son oturumda ise %79,9'a
yiikseldigi gézlenmistir.. Uygulama grubunda yer alan dérder kisilik gruplarin blog girislerinden
aldiklar1 puanlar toplanmstir. Gruplarm ilk blog girisinden {igiincii blog girisine kadar toplam
puanlarmi 1-4 puan arttirdigi gozlendi. Puanlar ilk blog girisi i¢in 13-14 ve {glincusu i¢in 14-18
arasinda degismektedir. Unitenin sonunda konusma becerisine yonelik sunum etkinligindeki
ortalama puan ise 16 izerinden 13,2 olarak tespit edilmistir.

Ogrencilerden siire¢ boyunca ii¢ kez toplanan geri bildirimler, katilimcilarm uygulamaya iliskin
goriiglerinin olumlu oldugunu ve Ingilizce 6grenmelerine yardimei olduguna inandiklarmi
gostermistir. Geri bildirim yorumlarimn ilk turunda 19 6grenciden 16's1 istasyon rotasyonlarinda
sorun yasamadiklarini sdylemis; bir 6grenci e-kitap okumada zorluk yasadigmi ve diger bir
ogrenci de kelime dagarcigi gorevinde zorluk yasadigini bildirmigtir. 19 katilimecidan 10'a
calismanin en keyifli yOniiniin bilgisayar basinda ve gruplar halinde g¢alismak oldugunu
belirtmistir. Uygulama ile ilgili diislinceleri soruldugunda ise 18 katilimci “harikaydi” veya
“eglenceliydi” seklinde yanit vermistir. Iyilestirme tavsiyeleri olarak bazi gérevlerin veya
gruplarin degistirilmesini ve her istasyonda sadece bir 6grencinin bulunmasini 6nerilmis, 13
katilimcr ise degisiklige gerek olmadigini ifade etmistir.

Arastirmanin bulgular1 teknolojiye dayali gorev temelli dil 6gretiminde hedef yapilarin tekrarini
iceren, Ogrencilerin ihtiya¢ ve ilgilerine hitap eden, anlam ve iletisim odakli bir 6gretim
tasariminda teknolojinin sagladigi olanaklarin dogru kullanimini hedefleyen dnceki arastirmalari
dogrulamaktadir. Uygulama grubundaki &grencilerin toplam puanlarindaki anlamli artis,
Ogretmenin beklentilerinin Otesine gecmis, teknolojiyle gelistirilmis gorev temelli 6grenme
ortaminin Ozellikle hedeflenmemis olanlar da dahil olmak {izere tiim becerilerin gelistirilmesine
yardime1 oldugu konusunda cesaretlendirici olmustur. Uygulama grubunda dogrudan dil bilgisi
ogretimi olmadigi halde dilbilgisi gelisime 6zellikle dikkat ¢ekicidir. Kontrol grubu dilbilgisi
konusunda dogrudan 6gretim gérmiis olmasina ragmen, son testte puanlarini 6nemli Slciide
artirmamuistir.

Kendi yazdiklar1 climlelerin ilk kez ¢evrimi¢i olarak herkes tarafindan okunabilme
ihtimalinindgrencilerin blog yazma gorevlerini tamamlama motivasyonunu artirdigi gézlenmistir.
Katilimcilarin daha 6nce yabanci dilde yazma deneyimi olmamasina ragmen, blog yazma siireci
sayesinde, TBLT alan yazmninda onerildigi gibi (Norris, Bygate, & Van den Branden, 2009;
Nunan, 2004) nihai bir ¢ikt1 iretmek amaciyla kendilerini hedef dilde ifade etmek i¢in gaba
goOstermiglerdir. Nitekim bir 6grencinin dedigi gibi “baska insanlarin yazilarimizi okuyabilmesi
fikri” yazmak i¢in motivasyon kaynagi olabilmektedir

Ayrica bulgular, teknoloji entegrasyonunda dijital destek iskelelerinin gerekliligini dogrulamakta
(Sharma ve Hannafin, 2007), dijital destekleme saglayan O6gretim tasarimnin (Quintana ve
digerleri, 2004) dil 6gretiminde de faydali olabilecegini gostermektedir. Ayni temaya odaklanan
farkli dil becerilerine yonelik ¢esitli etkinliklerle istasyon rotasyonu, dgrencilerin igerigi farkl
perspektiflerden gérmelerine yardimei olarak dnceki bilgilerini yeni materyallerle iliskilendirerek
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birden fazla uygulama tiri i¢in firsatlar saglamistir. E-kitaplarda goérseller, kelime tanimlar1 ve
diger dijital destekleme unsurlar1 dahil eden, kullanict kontroliine yeterli imkan saglayan arayiiz
tasarimi dil 6grenmede bi¢im ve islevi biitiinlestirmeye de yardimeci olmustur (Candlin, 2009;
Ellis, 2017;Willis ve Willis, 2007). Grup ¢alismasinda karsilikli isbirligi ve farkli becerilerin ayni
derste bir araya getirilmesi, literatiirde Onerildigi gibi 6grenmeyi iyilestirmis goriinmektedir
(Richards ve Rodgers, 2014; Storch ve Wigglesworth, 2007).

Ogrencilerin uygulama sirasinda pek az zorluk yasadiklarini bildirmeleri, Solares'in (2014)
ogrencilerin teknolojiyle biitlinlesik etkinliklerde hata yapma konusunda daha az endiseli olma
egiliminde olduklar1 ve gorevleri tamamlamak i¢in daha fazla motive olabilecekleri seklindeki
arglimaniyla uyumlu goériinmektedir. Bunun nedeni, 6grencilerin ilk kez bdyle bir teknolojiye
dayali dil dersine katilmalari, bilgisayar ve internet erisimi olmayan bir okulda bulunmalari
olabilir. Ogrencilerin grup iiyelerinin problemleri nasil ¢ozdiikleri konusundaki yorumlar: grup
calismasmin avantajlarint (Chappell, 2014; Storch & Wigglesworth, 2007) ortaya koyar
niteliktedir. Bir katilimcinin dedigi gibi, “karsilastigimiz zorluklari birlikte agtik.”

Calismanin bulgularina dayanarak Quintana ve digerlerinin (2004) dijital destekleme saglayan
ogretim tasarim ilkelerine kisith teknoloji baglaminda dil 6grenme ortamlar1 agisindan bazi
Oneriler getirilmistir. Saglanan dijital destekleme, Ogrencilerin ihtiyaglarma ve gorevin
Ozelliklerine uygun olmalidir. En diisiik yeterlilik diizeylerindeki basit gorevler i¢in bile destek
saglamak gerekmektedir, ancak gorevin ¢ok kolay hale gelmemesi i¢in destelemeyi dengelemek
onemlidir. Bu ¢alismadaki gibi isbirlikli yazma gorevlerinin (6rnegin okuma, arastirma, tartisma,
olusturma) bir parcasi olarak yapilacaklar listesi saglanabilir. Ogrenciler, ihtiya¢ duyduklar:
dijital desteklemenin derecesine bagl olarak, metin olusturmak ve uygun modu se¢mek i¢in daha
az veya daha fazla destek talebinde bulunabilmelidir. Ogrencilerden gelen siirekli geri bildirimler,
ne Ol¢iide desteklemenin gerekli oldugu konusunda karar vermek i¢in gereklidir. Bu ¢alismadaki
10-11 yas araligindaki katilimeilarin yorumlarindan da goriildiigi gibi, 6grencilerin yasi ne kadar
kiiclik olursa olsun kendi 6grenme siireclerini izlemeleri ve 6gretim tasarim agisindan degerli geri
bildirimi saglamalar1 miimkiindiir.
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Oz: Covid-19 Pandemisi, insanligin 21.yiizyilda evrensel boyutta karsilastig1 ilk biiyiik tehlike olarak
diisliniilebilir. Pandeminin matematik egitimcilerinin &niine koydugu énemli sorulardan biri de “hem yerel
hem evrensel 6lgekte dayanismayi ve miicadele etmeyi gerektiren bdyle bir sorun karsisinda insani
degerleri yitirmeden ayakta kalabilecek bir nesil yetistirmek icin matematik egitiminin oynayabilecegi
roller neler olabilir?” sorusudur. Bu ¢aligmanin amaci, pandemi, kiiresel 1sinma, savas, go¢ vb. krizlerle yiiz
yiize olan insanlik i¢in matematik egitiminin sunabilecegi olanaklar1 ‘elestirel matematik egitimi’
kavramsal cercevesi 1s18inda tartismak ve matematik siniflarin1 bu sorunlarla miicadeleyi de icerecek
sekilde doniistiirmeye yonelik oneriler sunmaktir. Bu ama¢ dogrultusunda, elestirel matematik egitimi
kavramsal ¢ergevesi agiklanmaya calisilacak ve bu yaklasima uygun bir sinif ortamu i¢in kullanilabilecek
bir etkinlik modeli sunulacaktir. Bu etkinlik modeli anlama ve harekete gegme odakli, 6grencilerin bireysel
olarak ve toplumsal olarak yiiz yiize kalabilecekleri durumlar1 igeren, yerelden evrensele uzanan, hem siif
ici hem de sinif disinda matematik yapmay1 ve matematik yardimi ile iletisim kurmay1 zorunlu kilan bir
modeldir. Calisma kapsaminda elestirel matematik egitimi odakli bu modeli yansitan 6rnek etkinliklere yer
verilecektir. Ayrica elestirel matematik egitiminin Tirkiye’deki matematik egitimi arastirmalarina
getirebilecegi arastirma olanaklarina iliskin 6nerilerde bulunulacaktir.
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Abstract: The Covid-19 Pandemic can be considered as the first great danger that humanity has faced on
a universal scale in the 21st century. One of the important questions this pandemic impose to mathematics
educators is that “what roles mathematics education can play in order to raise a generation that can survive
without losing their humanity in the face of such problems that requires solidarity and struggle on both
local and global scales'. The purpose of this study is to discuss the possibilities that mathematics education
can offer for humanity facing crises such as pandemic, global warming, war, and migration, in the light of
the conceptual framework of ‘critical mathematics education' and to offer suggestions for transforming
mathematics classrooms in a way that includes resisting these problems. For this purpose, the conceptual
framework of critical mathematics education will be explained and an activity model that can be used for a
classroom environment suitable for this framework will be presented. Sample activities reflecting this
model focused on critical mathematics education will be introduced. Furthermore, suggestions will be
offered regarding the research opportunities that critical mathematics education can bring to mathematics
education research in Turkey.

Keywords: Critical pedagogy, critical mathematics education, social justice, activity model.

Giris

Pandemi sonrast matematik dersine, kaldigimiz yerden devam mu edecegiz? Alan yazinda
okullara doniis sonrasi matematik siniflarindaki duruma iligkin yeterli arastirma olmasa da
simdilik bu soruya, pratikte, evet yanitini vermis gibi goriiniiyoruz: Okullar, 6gretmenler ve
Ogrenciler olarak eski uygulamalarimiza geri donmiis durumdayiz, kaldigimiz yerden devam
ediyoruz. Pandemi heniiz sona ermemis olsa da Tiirkiye 6zelinde, yaklagik 1,5 yil siiren uzaktan
egitim siireci 2021-2022 6gretim yil1 itibariyle sona ermis ve bu siirede yasanilanlar unutulmaya
yiiz tutmug goriintiyor. Fakat tipki bir depremin bir sehrin yap1 stokunun depreme dayaniklilik
konusunda ger¢ek durumunu ortaya ¢ikardigi gibi pandeminin de egitim sistemimizin gercek
durumunu ortaya ¢ikardigi ve karsilastigimiz bu tablonun egitimcilerin 6niine 6nemli gérevler
koydugu sdylenebilir.
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Pandeminin egitime iliskin goriiniir kildig1 dnemli noktalardan biri elbette teknolojinin egitime
entegrasyonun hayati degeri olmustur. Uzaktan egitim uygulamalari, egitime teknoloji
entegrasyonu, Ogretmenlerin, 6gretmen adaylarinin ve Ogrencilerin uzaktan egitime iliskin
tutumlari, goriisleri, motivasyonlari ve hazir bulunusluklar1 pandemiye iliskin aragtirmalarin odak
noktasi olmustur (Elgicek, 2021; Taskin ve Kuru Cetin, 2021). Bununla birlikte, egitimciler ve
egitim arastirmacilarinin pandemide karsilastigl tek sey teknolojik yenilikler, ihtiyaglar veya
zorluklar degildir; 6zellikle bu yogun teknoloji ihtiyacinin da bilylimesine yardime1 oldugu bir
esitsizlik ve buna bagl bir 6grenme kaybi s6z konusudur (Haser, Dogan ve Kurt Erhan, 2022).
Fakat bu esitsizlikler hem egitim arastirmalarinda hem de kamuoyunda hak ettigi ilgiyi
gOorememis, bir arastirma odagi haline gelememis veya egitim politikalarinin belirleyicisi
olamamustir (Elgicek, 2021; Taskin ve Kuru Cetin, 2021).

Aslinda son iki yilda yasadigimiz biiyiik 6lgekli sorunlar sadece Covid-19 salginindan ibaret
degildir. Tirkiye, basta Suriye ve Afganistan olmak ftizere farkli {iilkelerden yogun ve
beklenmedik go¢ dalgalar1 yasamistir, Marmara Denizi’ndeki kirlilik miisilaj sorunuyla tekrar
glin yiiziine ¢ikmustir ve yaz aylarindaki genis 6l¢ekli orman yanginlari hem dogal hayatta hem
de sosyal hayatta onemli yaralar agmugtir. Farkli yasam alanlarinda, farkli zamanlarda ve
mekanlarda ortaya ¢ikmig ve ¢cikmakta olsa da bu sorunlarin ortak noktasi onlarla miicadele etmek
icin toplum olarak birlikte hareket etmek zorunda oldugumuzdur.

Matematik okuryazarliginin, bu birlikte hareketliligin hem olmazsa olmaz kosullarindan hem de
kolaylastiricilarindan biri olabilecek 6nemli bir yeterlilik olarak tekrar giin 1s18ina ¢iktigt
soylenebilir. Ornegin, pandemi siiresince medyada neredeyse her giin gordiigiimiiz grafikler,
tablolar, ‘hasta sayisi zirve yapt1’, ‘hastaligin yayilma hizi diisiiriilmeli’, ‘saglik sistemini felce
ugratmamak icin egriyi diizlestirmek gerek’, vb. ifadeleri anlamak ve yorumlamak igin
matematige ihtiya¢ duydugumuz tartisilmazdir. Tiim vatandaslarin bu tiir matematiksel mesajlari
(Sekil 1) dogru bir sekilde yorumlayabilmesi ve bu mesajlardan yola ¢ikarak sosyal mesafeyi
korumak, ag1 olmak gibi hayat kurtarabilecek dnlemlere goniillii katilimi pandemi ile miicadele
etmek icin hayati bir dneme sahiptir. Kisaca, pandemiyle daha verimli bir miicadele goz oniinde
bulunduruldugunda matematik ve istatistik okuryazarligi toplumsal yasamin olmazsa olmazi
olarak 6nemini tekrar hissettirmistir (Stephan vd., 2021; Yoon vd., 2021).

Sekil 1. Koronaviriis: Salgin Grafikleri Ne Anlama Geliyor, Salgin Egrisini Nasil Dogru
Yorumlayabiliriz? (https://www.bbc.com/turkce/haberler-dunya-52557597° adresinden 15 Mart
2022 tarihinde almmustir).

Yukarida belirtildigi gibi simdilik pratikteki yansimalari hissedilir olmasa da pandeminin

matematik egitimi i¢in neler getirdigini ve pandemi sonras1 matematik egitimini yeniden
diistinmek zorundayiz. Tim bu yasananlarin okulu ve siniflari, ama o6ncelikle de 6gretmen
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pratiklerini, matematik siniflarinda olup biteni ve dgrencileri etkilememis olmasi diisliniilemez.
Bakker, Cai ve Zenger’in (2021) isaret ettigi gibi pandemiden dolayr mevcut sistem kaynakli
sosyal ve egitsel sorunlar daha genis kitleler tarafindan biraz daha goriiniir kilinmisken ‘yeni
normal’ ya da ‘yeni bir matematik smifi’ iizerine diisiinmek ic¢in karsimiza ¢ikan firsatt
degerlendirmek zorundayiz. Bu noktada matematik egitimcileri olarak Oniimiizdeki 6nemli
sorulardan ikisi soyle ifade edilebilir: Eger bu sorunlarin hepsi hem bunlar1 ortaya cikaran
sebepler hem de bunlar1 ¢6zmek i¢in izlenebilecek yollar itibariyle toplum olarak birlikte hareket
etmeyi gerekli kilan sorunlar ise ve eger okul toplumsal hayatimizi daha iyi organize etmemize
olanak saglamas1 gereken bir kurum ise, matematik siniflarimiz bu yasanilanlardan nasil bu denli
az etkileniyor olabilir? Bu sorunlar1 anlamak, onlarla basa ¢ikmak ve onlara ¢éziim tiretmek igin
matematik egitiminin oynayabilecegi hicbir rol yok mu?

Belli sorunlar1 ve ¢oziimleri isaret etmiyor olsa da karsi karsiya oldugumuz durumu D’ Ambrosio

(2008) agik bir sekilde ifade etmekte:
Onurlu bir sekilde hayatta kalmak, insanligin karsi karsiya oldugu en evrensel sorundur.
Matematik, matematikciler ve matematik egitimcileri giinimizde toplumu etkileyen tim
konularla derinden ilgilenmektedir. Ancak teknolojik, endustriyel, askeri, ekonomik ve
politik komplekslerin (yvapilarin) matematiksel araglar sayesinde gelistigini tarih
araciligiyla ogreniyoruz. Ayrica matematigin ilerlemesinin maddi temelleri de bu
komplekslere/yapilara  dayanmaktadwr.  [...]  Matematikgilerin = ve  matematik
egitimcilerinin en evrensel diistince biciminin, yani matematigin gelismesiyle
ilgilendikleri kesindir. Ama aym zamanda, insanlar olarak, insanligin karst karsiya
oldugu en evrensel sorunla, yani onurlu bir sekilde hayatta kalmakla esit derecede
ilgilendikleri de kesindir (s.37).

Yukarida sordugumuz soruyu, D’ Ambrosio’nun matematik¢ilerin ve matematik egitimcilerinin
oniine koydugu hedefle tekrar ifade edebiliriz: Karsilastigimiz toplumsal sorunlari anlama ve
onlara ¢ézimler Uretme konusunda, yani onurumuzla hayatta kalma konusunda biz matematik
egitimcilerinin iistlenebilecegi roller neler olabilir?

Matematik egitimi arastirmacilari bu soruyu simdiye kadar sormamis veya bu soruya simdiye
kadar yanit aramamus degildir. Ashinda tam da matematigin stlenebilecegi bu tiir rolleri
merkezine alan bir yaklasimdan bahsetmek miimkiindiir: Elestirel matematik egitimi. Bu
calismada once elestirel matematik egitimi alan yazininin sacayaklari ortaya konacak, daha sonra
bu alan yazin yardimiyla olusturulan bir etkinlik modeli tanmitilacaktir. Ayrica pandemi, dogal
afetler, go¢, yoksulluk, gelir esitsizligi ve karsilastigimiz benzeri toplumsal problemlerin
matematik siniflarinda kendine nasil yer bulabilecegine dair 6rnek etkinliklere yer verilecektir.

Bu amag dogrultusunda arastirmada su sorulara yanit aranmaya calisilmistir:
1. Pandemi, deprem, goc¢, yoksulluk vb. blyik 6lcekli ve evrensel problemlerle micadele
etmek icin gerekli becerileri kazanmakta elestirel matematik egitiminin rolii nedir?
1.1. Elestirel matematik egitimi nedir ve bugiin neden 6nemlidir?
1.2. Elestirel matematik egitimi yaklasimiyla tasarlanacak matematik etkinliklerinin
oOzellikleri nelerdir?

Tiirkiye’deki meveut matematik egitimi alan yazini, matematik egitiminin toplumsal problemleri
anlama ve 6nleme konusundaki rollerine dair baz1 6rnekler (Dogan, 2012; Dogan ve Haser, 2014)
igerse de bu 6rneklerin oldukga sinirli sayida oldugu s6ylenebilir. Andersson ve Barwell’in (2021)
genel olarak matematik egitimine dair ¢izdigi tablo Tiirkiye’deki matematik egitimi alan yazini
icin de gecerlidir:
Matematik egitimindeki arastirmalarin ¢ogu ogretme, ogrenme, degerlendirme,
miifredat, dgretmen egitimi vb. sorularla ilgilidir: arastrmalarin ¢ogu swiflarda
matematik egitiminden kaynaklanan pratik problemler, cocuklarin veya yetiskinlerin
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matematigi nasil ogrendikleri, matematigi en iyi nasil 6gretecekleri, dgretmenleri
matematik ogretmeye nasil hazirlayacaklart ve ogrencilerin égrendiklerini nasil
degerlendirecekleri ile ilgili sorulart yamitlamayr amaglar. Bu c¢alismalar, elbette,
tamamen makul ve énemlidir. Yine de bu tiir bir odaklanmanin cok dar olmas: tehlikesi
var (s.7).

Tiirkiye’de elestirel pedagoji alaninda yapilan ¢alismalar incelendiginde, 6gretmen goriislerine
(Aksakalli, 2019; Kesik ve Bayram, 2015) veya 0gretmen adaylarinin goriislerine (Yilmaz ve
Altinkurt, 2011) iliskin ¢alismalara rastlanmakla birlikte elestirel pedagoji yaklasiminin belli bir
O0grenme alanindaki uygulamalarina dair arastirmalar oldukc¢a kisithidir. Matematik egitimi
Ozelinde ise bdyle bir uygulama 6rnegine rastlanamamustir. Elestirel matematik egitimi alanindaki
arastirmalar (Dogan, 2012; Dogan ve Haser, 2014) icerik analizi ve gézlemler araciligiyla mevcut
matematik egitiminin durumunu ortaya koymaya yoneliktir. Ornegin, Dogan ve Haser (2014)
matematik Ggretim programi ve matematik ders kitaplarinin igerik analizi ile neoliberal
politikalarin matematik egitimi alanindaki yansimalarini incelemislerdir. Dogan ve Haser’e gore
matematik kitaplarinin icerigi 6grencileri matematiksel becerilerini kamusal fayda yerine 6zel
sirketlerin daha fazla kar etmesi i¢in kullanmalar1 konusunda tegvik etmektedir.

Elestirel matematik egitimi alanindaki ¢alismalarin kisitli sayis1 ve uygulama 6rnegi konusundaki
eksiklik goz oniine alindiginda uygulamaya yonelik ortaya koydugu model ile bu ¢alisma mevcut
matematik egitimi alan yazim ¢ercevesini genisletmeye katki sunmay:1 hedeflemektedir. Ayrica
ortaya konacak uygulama modeli yardimiyla toplumsal problemlerle daha verimli bir miicadele
icin gerekli insan giliciinii yetistirme konusunda matematik egitimcilere Oneriler sunulmasi
amaclanmaktadir.

Elestirel matematik egitiminin kokenleri
Elestirel matematik egitimi (Frankenstein, 2005; Skovsmose, 1994) veya toplumsal adalet igin
matematik egitimi (Gutstein, 2003; Gutstein ve Peterson, 2005) 1980’lerde ortaya ¢ikmis olan ve
matematik derslerinin odagina toplumsal esitsizlikler, sosyal adaletsizlikler, cinsiyet ve irk
ayrimciligl, cevresel ve kiiltiirel sorunlar gibi toplumsal hayati ilgilendiren konular1 koyan bir
egitim yaklasimi olarak degerlendirilebilir.

‘Elestirel matematik egitimi’ kavramini ilk kullanan arastirmacilardan biri olan Frankenstein
(1983), bu kavramsal cergeveyi ortaya koyma gabasini “Paulo Freire’in elestirel egitim kuraminin
matematik miifredati baglaminda yeniden kesfedilmesi” (s. 315) olarak betimlemektedir. Benzer
bir sekilde Gutstein (2003), elestirel matematik egitiminin, elestirel pedagojinin teorik ve pratik
cikarimlarin1 matematik derslerine uyarlayarak 6grencilerin kendi yagantilarindaki ve toplumsal
hayattaki adaletsizlikleri ve sorunlu noktalari incelemelerine ve daha adil bir toplumsal hayat i¢in
diizenlemeler onermesine yardimci olmayi amacladigint belirtmektedir. Dolayisiyla elestirel
matematik egitiminin ana kaynaklarindan birinin Freire’in (2008) “Ezilenlerin Pedagojisi” adli
eseri ve bu eserde ana hatlarini ¢izdigi elestirel pedagoji yaklasimi oldugu s6ylenebilir.

Frankenstein ile yakin donemlerde, Mellin-Olsen (1987), D'Ambrosio (1990) ve Skovsmose’nin
(1994) calismalar1 da matematik egitimine iliskin sosyal, kiiltiirel ve politik ¢ergevelerden
alternatif goriislerin artmasina katki sunmustur. Vygotsky ve Leont’ev’in etkinlik kuramindan
(activity theory) ve Bernstein’in dil iizerine ¢aligmalarindan yola ¢ikan Mellin-Olsen (1987), bir
¢ocugun matematik 6grenememesinin temel nedenlerinden birinin onun matematiksel igerigi
kendi etkinliklerinin bir pargasi olarak deneyimleyememesi oldugunu ileri siirmektedir. Mellin-
Olsen’a gore matematik, ¢ocuklarin hem diisiinsel hem de iletisimsel becerilerini
destekleyebilecek bir ara¢c olma potansiyeline sahiptir, fakat bu potansiyel ancak matematik
cocuklarin kendi etkinliklerinin bir pargasi olarak deneyimlendiginde hayata gegebilecektir. Bu
savlara paralel olarak Mellin-Olsen (1987) calismasinda ¢ocuklarin kendi (matematiksel)
kiiltiirleri ile okul matematigi arasindaki iliskiye odaklanmis ve sonug¢ olarak matematik
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egitimcilerini bekleyen zorlu gorevin ¢ocuklarin sahip oldugu matematik ile okulun onlara
sundugu matematik arasindaki ugurumu kapatmak oldugunu ileri siirmiistiir.

Skovsmose (1994) de Frankenstein’a benzer olarak fakat Freire’in elestirel pedagojisinden ziyade
Frankfurt Okulu’ndan Max Horkheimer, Theodor Adorno ve Herbert Marcuse gibi distiniirlerin
ortaya koydugu Elestirel Teori’yi temel alarak, matematik egitiminin toplumsal celigkilere
reaksiyon gostermesi gerektigini ileri siirmiistiir. Okuryazarlik kavramina benzer olarak
matematik okuryazarlii kavramina odaklanan Skovsmose (1998), bu iki okuryazarligin da
modern toplumda ihtiya¢ duyulan isgiiciiniin olmazsa olmazi oldugunu belirtmistir. Fakat ona
gore ayrica sorulmasi gereken, matematik okuryazarligi modern isgiiciinii olusturmak gibi
toplumsal islevinin yaninda toplumsal esitsizliklerin sorgulanmasina hizmet etmeyi de basarabilir
mi; kisaca ‘elestirel matematik egitimi miimkiin mii?” sorusudur. Skovsmose'nin bu soruya yaniti
evettir; matematik okuryazarligi toplumsal doniisiimler igin gerekli Onerilerin, kurumlarin,
geleneklerin organize edilmesi veya yeniden diizenlenmesi igin de kullanigl bir arag olabilir, yani
kisaca matematik bir doniistiiriicii gii¢ olabilir. Mikro Olgekli (24 aileden olusan) hayali bir
toplumda ailelere yapilacak maddi yardimlarin miktarina iligkin bir etkinlik tasarlayan
Skovsmose (1994), 6grencilerin bu etkinlikteki davraniglari lizerinden matematik egitiminin
gelistirmesi gereken 3 temel bilgi bilesenini belirlemistir: Matematiksel bilis, teknolojik bilis ve
yansitici bilis. Matematiksel bilis, geleneksel matematik egitiminin de odaginda olan, gesitli
matematiksel islem ve algoritmalarda uzmanlagma, matematiksel teoremlere hakim olma ve
ispatlar yapabilme gibi matematiksel becerileri kapsarken, teknolojik bilis matematigi farkli
alanlarda uygulayabilme, matematiksel modeller olusturabilme ve bu uygulamalarda teknolojiden
yararlanabilme becerilerini kapsamaktadir. Son olarak yansitici bilis ise 6grencilerin matematigin
nasil kullanildigina dair degerlendirme yetkinliklerini ifade etmektedir ve matematik egitiminin
elestirel bir islev kazanmasi i¢in hayati 6neme sahiptir. Skovsmose’nin ¢alismalari matematik
egitiminde — sosyal adalet odakli — toplumsal konularin éneminin altin1 ¢izen yeni bir kelime
dagarcig1 olugmasina olanak saglamistir (Ernest, 2010).

Skovsmose’den farkli olarak D'Ambrossio’un (1985) caligmalar kiiltiiriin genel olarak bilginin
olusturulmasi, yayilmas: ve algilanmasi iizerindeki, 6zel olarak ise matematiksel bilginin
olugsmasi ve Ogretilmesi tlizerindeki etkilerine odaklanmaktadir. D'Ambrossio (1990)
etnomatematigi soyle tanimlamaktadir: “sosyo kiiltiirel ve dogal (-etnografik) ¢evremizi anlama,
acgiklama ve onunla basa ¢ikma igin gerekli sanatsal ve sayisal teknikler” (s. 22). D'Ambrossio’ya
gore sosyo-duygusal ve biligsel gelisim ¢evrenin ve bireyin dinamik etkilesimi sonucunda ortaya
cikmaktadir. Birey ve g¢evresi arasindaki bu iligkiden kodlar ve semboller disiplinleri
olusturmakta, bu kodlar ve semboller toplumdaki gii¢ iliskilerinin yarattig1 kurumlar, sistemler ve
filtrelerden gegerek Sekil 2°de gosterildigi sekilde birey ve toplum arasindaki iliskiye geri
dénmektedir.

D'Ambrossio’ya gore toplumdaki mevcut gii¢ iliskilerinde kendisine yeterince yer bulamayan,
kiiltiirel tiretimleri egitim ortaminda yeterince deger gérmeyen farkli kiiltiirel gruplar matematige
kars1 diisiik 6zgiiven gelistirmekte ve dolayisiyla matematikte basarisiz olmaktadir. Avrupa
merkezci veya somiirgeci denebilecek bdyle bir yaklasima karsi Etnomatematik yaklagimi,
mutlak, ideal, her zaman ve durumda gecerli, digerlerinden istiin tek bir diisiince seklinin veya
bilgi Gretiminin olmadigini, diisiinme bigimlerinin toplumdan topluma, kiiltiirden kiiltiire farklilik
gosterdigini ve bu farkliliklarin egitim ortamlarinda kendisine yer bulmasi gerektigini
savunmaktadir.
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Sekil 2. Sosyo-Duygusal ve Bilissel Gelisim Dongiisii (D'’Ambrossio, 1990, s. 22).

Ozetlemek gerekirse, bu galismalarla birlikte, matematigin bireyleri giiglendirerek ve onlara
elestirel bir bakis acis1 kazandirarak toplumsal esitsizliklerle miicadeleye katki sunabilecegini;
matematik siniflarinda kullanilan dilin, matematik siniflarindaki iletisimin ve matematiksel
igeriklerin kiiltiirel yapisinin doniistiiriilerek matematik egitiminin daha kapsayict hale
gelebilecegini savunan yeni bir paradigmanin dogusundan bahsedilebilir. Matematik 6grenme ve
ogretmenin politik olarak notr bir etkinlik olmadigini, tipki diger beseri etkinlikler gibi guc,
iktidar, hitkmetme, 6zgiirlesme kavramlariyla i¢ ice olduguna isaret eden, daha sonra Gutierrez’in
(2013) ‘sosyo-politik doniis’ olarak adlandiracagi bu paradigma degisimi son 40 yilda matematik
egitiminde yeni sorular sorulmasini ve farkli aragtirma alanlar1 agilmasini saglamistir.

Bu paradigma degisiminin 6nemli bir {irlinii farkli kiiltiirel ge¢cmislere sahip Ogrencilerin
matematik egitimine ulagmakta yasadiklart zorluklart ve bu zorluklart agmak igin
yapilabilecekleri incelemeye c¢alisan etnografik arastirmalar ve durum g¢alismalaridir (Fuson,
Smith ve Lo Cicero, 1997; Gustein, Lipman, Hernandez ve de los Reyes, 1997; Gutierrez, 2000;
Gutstein, 2003). Gutierrez’e (2002) gore bu arastirmalar gostermektedir ki hangi kiiltiirel gegmise
sahip olurlarsa olsunlar, 6grenciler, 6gretmenlerin iyi derecede matematik bilgisine sahip oldugu,
o0gretmenlerin 6grencilerine inandigi, 6grencilerin matematigi anlamalar1 konusunda yeterince
desteklendigi, gercek yasam baglamlarina yer verilen ve 6grencilerin rekabetten uzak sekilde
birlikte caligmalarma firsat taninan siniflarda matematik bilgilerini gelistirebilirler. Fakat boyle
bir sinif ortami olusturmak Avrupa/batt merkezci bir yaklasimla miimkiin degildir; bunun igin
ogrencilerin sahip olduklar farkl: kiiltiirel birikimlerin de degerli goriildiigi farkli bir pedagojik
yaklasima, kiiltiirel degerlere duyarli egitime ihtiya¢ bulunmaktadir (Ladson-Billings, 1995; Tate,
1995). Toplumdaki baskin kiiltiirel kaliplara sahip olmayan 6grencilerin de kiiltiirlerine deger
verildigini hissettikleri, hem kisisel hem de toplumsal olarak onlar gii¢lendiren, formal
matematiksel bilginin 6grencilerin enformel (ailelerinden ve kulturlerinden gelen) matematik
bilgilerinin {izerine insa edildigi ve Ogrencilerin elestirel diisiinme becerilerini gelistirmeyi
amaglayan bir egitimi (Gutstein vd., 1997) insa etmek gerekmektedir.
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Etnomatematik perspektifiyle veya ‘kiiltiirel degerlere duyarli egitim’ olarak tanimlanan
kavramsal cerceveyle yapilan arastirmalarin odagina toplumun azinlik kesimlerini veya etnik
gruplar1 aldig1 s6ylenebilir. Fakat kiiltiir kavramin1 sinifsal bir perspektifle ele alan ve kavramsal
gercevesini Bourdiue’nun (1984) ‘kiiltiirel sermaye’ kavramu lizerine kuran arastirmalar da
bulunmaktadir. Kabaca bir insanin sahip oldugu kiiltiirel {iretim ve tiiketim aligkanliklar1 olarak
ifade edilebilecek kiiltiirel sermaye veya kiiltiirel bagaj, okul ortaminda onemli bir esitsizlik
kaynagina doniisebilmektedir; ¢linkii okul, farkli kiiltiirel kodlarin, kaliplarin, degerlerin farkli
sekillerde odiillendirildigi, dolayisiyla gecerli, baskin ve saygin kiiltiirel sermayeye sahip
olmayan 6grencilerin basarisizlifa mahkum (ya da iyimser bir ifadeyle basarisizlik sansinin daha
yiiksek) oldugu bir kurumdur (Bourdieu, 1984; Bourdieu ve Passeron, 1990).

Matematik siniflarindaki iletisimin arastirildig1 ve bir yil siiren etnografik arastirma sonucunda,
Zevenbergen (2001) matematik siniflarindaki ‘normal’ kabul edilen iletisim kiiltiiriiniin ve sosyal
baglamin nasil baz1 6grenciler i¢in matematige ulasmay1 daha da zorlastirdigini ortaya koymustur.
Matematik 6gretmeninin smifta kullandigi iletisim dili ve baglami -ki bu iletisim dili genel olarak
orta ve lUst sosyal siniflarin iletisim diliyle paraleldir- eger ogrencileri tarafindan rahatlikla
anlagilabiliyor ve uyum saglanabiliyorsa boyle bir sinifta 6grenciler sunulan matematiksel igerige
¢ok daha rahat ulasabilmektedir. Bu anlamda 6grenciler acisindan 6gretmenin kullanmis oldugu
iletisim diline asinalik matematige ulasmada 6nemli bir degisken haline gelmektedir. Bu asinalik
da aile ve sosyal ¢evrede kazanilabilir. Zevenbergen’e gore orta ve iist sosyal siniflardan gelen
Ogrencilerin iletisim kurma yatkinliklar1 veya dilsel habituslar1 okullarda deger ve kabul goren
dilsel habitusla olduk¢a benzerdir. Bu benzerlik bilgiye ulasmada, o6gretmenlerin
degerlendirmelerinde ve simif hiyerarsisindeki konumlanmada 6nemli avantajlar
saglayabilmektedir.

Bourdiue’nin (1984) kiltlirel sermaye kavrami gibi Bernstein’in (1990) dil bi¢imleri kavrami da
matematik egitimine ulasmadaki esitsizlikleri ve bu esitsizliklerin altinda yatan sinifsal nedenleri
arastirma konusunda oOnemli bir kavramsal ara¢ olmustur (Cooper, 1998; Lerman ve
Zevenbergen, 2004). Bernstein’e (1990) gore farkli toplumsal siniflardan gelen ¢cocuklar farkli dil
bigimleri kullanmaktadir. Alt sosyal siniflardan gelen ¢ocuklarin yaygin olarak kullandigi dil
kodu denebilecek ‘kisitli” dil kodunda iletilen igerik kisisel, yerel ve anlik durumla sinirli olarak
algilanir. Orta ve st siniflardan gelen ¢ocuklarin dil kodu denebilecek ‘ayrintili’ dil kodunda ise
iletilen igerik gerektiginde kisiden, mekandan ve andan bagimsiz olarak algilanabilir, yani
soyutlanabilir. Ornegin Cooper (1998) ve Lerman ve Zevenbergen (2004), bazi isci smifi
¢ocuklarmin giinliik yasam durumlari igeren sorulari, matematiksel bilgiye sahip olmadiklar1 i¢in
degil gerekli soyutlamay1 yapamadiklari, kisisel deneyimlerini diisiinerek hareket ettikleri i¢in
dogru yanitlayamadiklarini ortaya koymuslardir.

Matematik 6gretmenlerinin farkli kiiltiirleri, toplumsal sorunlar1 veya toplumsal esitligi derslerine
entegre etme siireclerinde ortaya ¢ikan sorunlari belirleyen arastirmalar da mevcuttur. Ornegin,
Gregson (2012) sosyal adalet odakli egitim vermeye c¢alisan bir ortadgretim kurumundaki
matematik  0gretmenlerinin  esitli§i matematik  derslerine  entegre ederken bazi
celiskilerle/gerilimlerle yiiz yiize geldigini belirlemistir. Gregson’a gore bu ¢eligkiler 4 ana
baslikta toplanabilir: 1) 6gretmenin kimligiyle iligkili geliskiler — 6gretmenler hem 6grencileriyle
0zdeslesmeye ¢aligirlar hem de bunu asla bagsaramazlar; ii) baskin matematik ile sosyal adalet i¢in
matematik arasindaki celiskiler — 6gretmenler bir yandan sosyal adalet odakli bir matematik dersi
islemeye calisirlar ama bir yandan da 6grencilerini sinavlara hazirlamak zorundadirlar; iii) birey
ve toplum arasindaki celiskiler — Ogretmenler hem &grencilerini bagimsiz bir birey olarak
yetistirmeye hem de toplumun bir parcasi olarak yetistirmeye ¢alisirlar; ve iv) matematigin sosyal
adalet icin gerekliligi ve fakat yetersizliginden kaynakli ¢eligkiler - 6gretmenler sosyal adalet i¢in
matematigin éneminden bahsederler ama sosyal adaleti saglamak igin tek basina matematik
yeterli olmamaktadir.
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Yukarida sozii edilen kiiltiirel ve dil odakli ¢alismalar temelde matematik siniflarinda neler
yasandig1 sorusuna cevap veriyor olsa da nasil yapmali sorusunun cevabina dair ipuglarini da
icermektedir. Mevcut durumun analizinden 6teye gecerek nasil yapilmali sorusunu cevaplamaya
calisan aragtirmacilardan biri Gutstein (2006)’dir. Gutstein’in “Diinyay1 Matematik ile Okumak
ve Yazmak” kitabinda ortaya koydugu kavramsal cer¢eve nasil yapmali sorusuna verilmis
kapsamli yanitlardan biridir (Sekil 3).

Diinyay1 Matematik
ile Okumak

Sosyal Adalet
Odakl1 Yetkinlikler

Diinyay1 Matematik
ile Yazmak

Kiltirel ve sosyal
kimlik gelisimi

egitimi
]

Matematigi Okumak

Matematik Odakl:
Yetkinlikler

Sosyal adalet icin matematik

Akademik Basari

1T 1 1T 1

Matematige Yonelik
Pozitif Tutum

Sekil 3. Sosyal Adalet igin Matematik Egitimi (Gutstein, 2006, s. 23).

Gutstein’e (2006) gore diinyay1r matematik ile okumak,

matematigi farkli sosyal gruplar arasindaki orantisiz giic iligkilerini, kaynak ve firsat
esitsizliklerini ve etnik kokene, sumfa, cinsiyete, dile ve diger farkiiliklara dayal
ayrimculiklar: anlamak i¢in kullanmaktir. Dahasi, medya ve benzeri iletisim araglariyla
bizlere sunulanlart par¢alara ayirmak ve yapt sokiimiine ugratmaktir. Matematigi bu
olgulart hem kiginin kendi éznel diinyasinda hem de daha genis oOlcekli diinyada
incelemek icin kullanmak, matematik araciligiyla bu iki diinyada yasananlar arasindaki
baglantiyr kurabilmektir (5.26).

Diinyay1 matematik ile yazmak, matematik yardim ile diinyay1 degistirmek anlamina gelirken
kiiltiirel ve sosyal kimlik gelisimi ise matematigin yardimiyla 6zgiivenli, cesur, farkli kiiltiirlere
ve kimliklere oldugu gibi kendi kimligine ve kiiltiiriine saygilt olmak anlamina gelmektedir.
Matematiksel ifadeleri anlamak, sinavlarda basarili olmak ve matematigin ezberlenmesi gereken
kurallar biitiinii degil de gercek diinyay1 anlamak i¢in giiglii bir ara¢ oldugunu kavramak da
Gutstein’in (2006) matematik odakli yetkinliklerini olusturmaktadir. Gutstein’e (2006) gore
Ogrencilerin hayatlarim1 kazanmak i¢in girmek zorunda kalacaklari sinavlar, degerlendirmeler,
stirecler diisiiniildiigiinde matematik odakli yetkinliklerin arka plana atilmamasi gerekmektedir.
Bu iki temel alandaki yetkinlikleri biitiinciil olarak sunabilen bir matematik egitimi sosyal adalet
icin matematik egitimi olarak adlandirilabilir.

Andersson ve Barwell’in (2021) derlemis olduklar1 Elestirel Matematik Egitimini Uygulamak
kitab1 da nasil yapmali sorusuna cevap olarak ortaya konan degerli galigmalardan biridir.
Andersson ve Barwell’e gore, pandemi, orman yanginlari, Amerika Birlesik Devletleri’ndeki
Afro Amerikan kokenli bireylerin temel hak ve dzgiirliiklerine yonelik tehlikeleri elestiren ‘Black
Lives Matter' hareketi ve insanlik i¢in benzeri 6liim kalim durumlarinin hepsi ancak ve ancak
matematigi de igeren disiplinler arasi ve elestirel bir bakis agisiyla anlasilabilir. Elestirel
matematik egitiminin kazandirmaya calistigi yetkinlikler (sosyo-politik meselelerin farkindaligi,
elestirel ve yansitict diigiinebilme, yiiksek 6z-farkindalik) ile bu sorunlarin toplumsal ¢oziimleri
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icin sahip olmamiz gereken yetkinliklerin benzerligi dikkate degerdir. Kitapta derlenen
calismalardan biri olan, Barwell ve Hauge’nin (2021) ‘iklim Degisikligi i¢in Elestirel Matematik
Egitimi’ adli calismasinda ‘iklim degisikliginin’ odaga alindig1 bir matematik sinifinin nasil
olabilecegi tartisilmaktadir. Barwell ve Hauge’e gore boyle bir simif ortaminda 6grencilerin (i)
iklim degisikliginin kendi yasamlarina da yansiyan ornekleriyle karsilagsmasi, (ii) gercek veriler
iizerinde calisabilmesi, (iii) kendi fikirlerini ortaya koymasi ve fikir alisverisi yapma sansi
bulmasi, (iv) fikirlerini sinifin disinda da ifade edebilmesi ve (v) matematigin onlara bu sorunu
anlamak ve ¢dzmek i¢in hangi olanaklar1 sundugu ve neler sunamadigi iizerine yansitici
diisiinebilmesi biiylik nem arz etmektedir.

Egitim arastirmalarinin bir parcasi olarak ortaya ¢ikmamis olsa da matematik egitiminin degil
ama matematigin kendisinin oynayabilecegi sosyo-politik rolleri isaret etmesi nedeniyle
bahsedilmesi gereken bir diger calisma alanm1 matematigin gercek hayatta nasil kotiiye
kullanildigina dair eserlerdir. Bu alanin 6nemli ¢iktilart O’Neil (2017)’in Matematiksel Yikimin
Silahlar1 ve Noble’nin (2018) Baski’nin Algoritmasi eserleridir. Hem O'Neil (2017) hem de Noble
(2018) insan davranislarim1 kodlayan algoritmalar araciligryla matematigin nasil toplumsal
esitsizlikleri daha da biiyiiten bir isleve sahip olabilecegini goriiniir kilmiglardir. Matematigin
bdyle bir rol oynayabilmesinin 6nemli bir sebebi de onun hem hatadan hem de insandan bagimsiz
notr bir bilim dali olarak algilanmasidir.

Heniiz genel matematik egitimi alan yazinindan pek fazla elestiri gelmese de sosyo-kultirel
yaklagimlara ‘igerden’ bazi elestirilerin gelmekte oldugunu soyleyebiliriz (Pais ve Valero, 2012;
Pais, 2014; Straehler-Pohl, Bohlmann ve Pais, 2016). Ornegin Pais (2013) bir taraftan
matematigin kapi aralayici roliinii elestiren sosyo-kiiltiirel arastirmalarin bir taraftan matematigin
Onemini vurgulayarak bu roliiniin biiylimesine neden oldugunu belirtmektedir. Ayrica bu
arastirmalarin sadece ve sadece kiiltiire odaklanarak ekonominin matematik egitimindeki roliinii
1skaladiklarini ifade etmektedir.

Son 40 yilda gelisen, hakkinda matematik egitiminin uluslararas1 saygin konferanslarinda ¢aligma
gruplar olusturulmus, saygin matematik egitimi dergilerinde istikrarl1 sekilde yer bulan, {izerine
0zel sayilar yaymlanan ve dnemli derlemeler yapilan bu arastirma alaninin Tiirkiye 6zelinde hak
ettigi ilgiyi goremedigi sOylenebilir. Bu bakimdan elestirel matematik egitimine odaklanan bu
calisma, bu 6nemli arastirma alaninin Tirkiye 6zelinde uygulama ve arastirma olanaklarini
tartismaya katki sunmay1 amaglamaktadir.

Elestirel matematik etkinlikleri tasarlamak

Bu boliimde elestirel matematik egitimi kavramsal gercevesinin temel noktalarini yansitabilecek
bir etkinlik modeli olusturulmaya ¢alisilacak ve bu modele uygun 6rneklere yer verilecektir. Bu
etkinlik modeli (i) toplumsal sorunlara odakli (elestirel baglamlar iizerine insa edilen), (ii)
anlamay1 ve degistirmeyi igeren, (iii) iletisime dayali ve (iv) yerelden evrensele siireklilik
gosteren bir uygulama modeli olacak ve toplumsal problemi anlama, bu problemi matematiksel
olarak ifade etme ve problemin ¢6ziim i¢in harekete gecme dongiisiinde (Sekil 4) ilerleyecektir.
Etkinlik modelini olugturan dort temel nokta asagida agiklanmistir.

Baglam: Toplumsal sorunlar

Giiniimiiz matematik siniflarinda karsilagtigimiz baglamlar daha ziyade aligveris, hiz-zaman, vb.
durumlardir (Dogan, 2012). Oysa yukarida belirtildigi gibi, elestirel matematik egitimi toplumsal
esitsizlikler, sosyal adaletsizlikler, ayrimci uygulamalar, ¢evresel ve kiltiirel sorunlar gibi
toplumsal hayati ilgilendiren konular1 ve sorunlari odagna alan bir egitim yaklasimi olarak
dogmustur. Dolayisiyla boyle bir yaklasimin sinif ortaminda yaratacagi ilk farklilik da matematik
yapmak i¢in kullanilan ger¢ek hayat baglamlarinin bu sorunlardan ve konulardan yola ¢ikmasi
olacaktir. Ayrica asagida aciklanacagi {lizere lizerinde c¢alisilacak problemlerin farkli 6lgeklerde
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(yerel, ulusal ve evrensel) yansimalarinin olmasi Ogrencilerin bu baglama daha fazla
yakinlagsmasini saglayacaktir.

Icerik: Anlamak ve degistirmek

Freire’in (2008) elestirel pedagojinin temeline yerlestirdigi ‘praksis’ kavramindan yola ¢ikarak
ogrencilerin lizerine ¢alistiklar1 problemi hem matematik yardimiyla anlamaya c¢alismalar1 hem
de problemin ¢Oziimii i¢in harekete gegmeleri ve problemi yaratan sartlart degistirmeye
calismalari 6nemlidir. Dolayisiyla gergek hayati matematik yardimiyla anlamaya ve yine
matematik yardimiyla harekete gegmeye olanak tantyan, kisaca toplumsal sorunlari, matematigi
ve harekete gecmeyi (degisimi) iceren 3 boyutlu bir uygulama igerigi s6z konusu olmalidir.

Yontem: iletisim kurma

Praksis gibi elestirel pedagojinin bir diger 6nemli bileseni de diyalogdur. Giiniimiiz matematik
siniflarinda karsilastigimiz, 6gretmenlerin bilgiyi sundugu monologlar yerini 6grencilerin
ogretmenle, birbirleriyle ve ¢evreleriyle kuracaklar karsilikl iletisime birakmalidir. iletisim hem
gercek hayat boyutunda odaklanilan problemi anlamaya yonelik ¢aligmalarin bir pargasi, hem
matematiksellestirme boyutunda Ogrencilerin ortaya koyduklart matematiksel ¢aligmalari
paylagsmaya yonelik, hem de harekete gegme boyutunda problemin olasi ¢oziimlerini ilgili
paydaslara anlatmaya ve birlikte tartismaya yonelik olmalidir.

Degistirilmesi gerekenin sadece smifta kullanilan sorularin baglami olmadigi, bu sorulara
yaklasimin, siniftaki iletisimin ve paylasimin da degismesi gerektigi hatta bu iletisimin sinifin da
disina tasmasi gerektigi goz ardi edilmemelidir. Matematik sinifindaki gorevleri ¢ocuklarin
hayatiyla iliskilendirmenin ve ¢dziim Onerilerini sinifin disina tagimanin 6nemi unutulmamalidir.
Sonug olarak, degisen matematik sorulart degil sinif kiiltiirii olmalidir.

Olcek: Yerelden evrensele siireklilik

Elestirel matematik egitimi tek bir derste tek bir soru ile uygulanabilir bir siire¢ olarak
diisiiniilmemeli; doneme yayilan, birbirini destekleyen etkinliklerle devam eden ve farkli
disiplinlerden yardim alan bir silire¢ olarak tasarlanmalidir. Bu siirekliligi saglamak igin
izlenebilecek yollardan birisi tizerine ¢alisilan baglam yerel igeriklerden yola ¢ikarak evrensel
bir icerige tasimak olabilir. Etkinlikler 6grencilerin kendi yasamlarini ilgilendiren mikro dlgekle
baslayip, ulusal dlgekte devam edip, evrensel 6lgekteki yansimalar ile siirekli hale getirilebilir.

Bu 4 temel noktayr da iginde barindiran elestirel matematik etkinligi modeli Sekil 4’te
sunulmustur.

Elestirel matematik etkinlik onerileri

Bu boliimde yukarida tanitilan etkinlik modelini 6rneklendirmek {izere 3 farkli baglamda etkinlik
onerileri sunulmaktadir. Farkli bir toplumsal soruna odaklanan her baglamin 6ncelikle yerel
Olgekte, sonrasinda ulusal oOlgekte ve son olarak evrensel Olgekte nasil galisilabilecegi
aciklanmaya ¢aligilmigtir.

Etkinlik 1. Deprem

Ulkemizin maruz kaldig1 depremler ve yiiz yiize oldugu deprem riski diisiiniildiigiinde ‘deprem’
baglami {izerine ¢aligmak hem depreme iliskin farkindalik kazanmak hem matematik yapmak
hem de depremlerde karsilasacagimiz zararlari azaltmak adina olduk¢a zengin olanaklar
saglayabilir. Ayrica deprem baglami hem yerel hem ulusal hem de evrensel boyutlari olan bir
baglam oldugu i¢in 6grencilerin kendi yasamlarindan yola ¢ikarak diinyay1 etkileyen bir olguyu
anlamalarim ve tiim diinyayr etkileyen bir olgunun kendi yasamlarmma yansimalarini
kavramalarini saglayabilir.
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Degistirmek Toplumsal
icin harekete sorunu
gecme tanimlamak

Anlatmak igin
iletigsim

Anlamak igin
iletisim

Matematiksellestirme

Sekil 4. Elestirel Matematik Etkinligi Modeli.

Bir doneme veya egitim yilina yayilabilecek arastirma yapma, matematiksel modeller olugturma,
problem kurma ve ¢6zme ve bilgi paylasim siirecleriyle 6grencilerin matematik yapabildikleri,
sosyal, kiiltiirel ve siifsal tartigmalar yiiriitebildikleri, kendilerini, {ilkelerini ve diinyay1
ilgilendiren 6nemli bir konuyu anlama ve ¢oziim tiretme iradesi ortaya koyabildikleri bir simif
ortami olusturulabilir. Bu etkinlik farkli simif seviyeleri ve farkli kazanimlara uyarlanmaya
uygundur. Ornegin asagidaki simf seviyeleri ve kazanimlara uyumlu olacak sekilde tasarlanabilir.
6.smif: Alan ile ilgili problemleri ¢ozer.

8.smif: Koordinat sistemini 6zellikleriyle tanir ve sirali ikilileri gosterir.

10.smf: Ozel dértgenlerin ag1, kenar, kdsegen ve alan 6zelliklerini agiklayarak problemler ¢ozer.
1 L.smuf: Analitik diizlemde iki nokta arasindaki uzakligi veren bagintiy1 elde ederek problemler
cozer.

Etkinlige giris

Etkinlik baslangicinda 6grencilerin deprem ile ilgili 6n bilgilerini ve varsa kisisel hikayelerini

ortaya koyacak sorulara yer verilebilir. Depremlerin nedenleri, deprem oncesinde, aninda ve

sonrasinda neler yapilmas1 gerektigi, depremlerin yol agtig1 hasarlar1 azaltmak icin almabilecek

onlemler hatirlatilabilir. Giivenilir kaynaklardan {ilkemizi de i¢ine alan deprem kusagi hakkinda

bilgilendirici icerikler veya videolar paylasilabilir. Ornegin;
Ulkemizde hem can hem de mal kaybi bakimindan ilk sirada yer alan afet tiirii depremdir.
Afetler nedeniyle meydana gelen can kaywplarimin kabaca %601 depremler nedeniyle
meydana gelmektedir. Bulundugu cografya itibariyle Tiirkiye, en etkin deprem
kusaklarindan biri olan Akdeniz-Alp-Himalaya kusagi iizerinde yer almaktadir. Bu
kusak, diinyadaki depremlerin yaklasik yiizde yirmisinin (%20 sinin) meydana geldigi ve
Tlrkiye 'de ortalama olarak bes yilda bir, yikict bir depreme neden olan aktif bir kusaktir.
(https://www.afad.gov.tr/kurumlar/afad.gov.tr/e_Kutuphane/Kurumsal-
Raporlar/Afet_lIstatistikleri_2020_web.pdf)
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Yerel dlcek
Asagidaki etkinlik 6nerileri bu konu iizerinde yerel dlgekte yapilabilecek ¢aligmalar igin baglama
noktalar1 olarak distiniilebilir:

Ogrenciler bulunduklar1 mahallenin krokisi iizerinden deprem toplanma bdlgelerinin
tespit edebilirler. Oturduklart mahalle haritasin1 (Orn. Resim 1. Istanbul’un Maltepe
ilgesine bagli Findikli mahallesinin uydu fotografi) koordinat sistemi iizerine
yerlestirerek okulun ve Ogrencilerin evlerinin toplanma alanlarina uzakliklarini tespit
edebilirler. Etkinlik kapsaminda ailelerini ve komsularini toplanma alanlar1 konusunda
bilgilendirebilirler.

Ogrenciler deprem toplanma alanlarinin mahalle alanina oranmi hesaplayabilirler.
Toplanma alanlarinin niifusa oranini tespit edebilir, deprem toplanma alanlarmin
yeterliligine karar vermeye calisabilir, ihtiya¢c duyulmasi halinde yeni deprem toplanma
alanlarinin belirlenmesi i¢in yasadiklari mahallenin muhtartyla iletisim kurabilirler.
Ogrenciler yasadiklari mahalle ve sokaktaki genc¢ ve yasli binalari belirleyebilirler.
Depremde zarar gorme riski yiilksek olan binalarin yogun oldugu sokaklari
belirleyebilirler. Bu riskli sokaklarda yasayan halkin bilgilendirilmesi igin yerel
yonetimle iletisim kurabilirler.
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Resim 1. istanbul li Maltepe Ilgesi Findikli Mahallesi Uydu Gérinima.

Ulusal 6lgek

Yerel olgekli calismalarin tamamlanmasinin ardindan ulusal dlgekte deprem baglamina iliskin
aragtirmalara yer verilebilir. Asagidaki etkinlik onerileri bu konu iizerinde ulusal &lgekte
yapilabilecek c¢alismalar i¢in baglama noktalari olarak diistintilebilir:

Ogrenciler Tiirkiye’de gergeklesen deprem sayilari ve biiyiikliikleri ile ilgili arastirma
yapabilirler. Ulkemizde ortalama kag y1lda bir 7 ve iizerinde bir deprem yasandigini veya
benzeri bilgilendirmeleri derleyebilirler.

Ogrenciler Tiirkiye Deprem Tehlike Haritas1 (Resim 2) dikkate alindiginda Tiirkiye
niifusunun ne kadarmin deprem riskiyle yiiz yiize oldugunu tahmin edebilir ve
arastirabilirler.

Ogrenciler deprem siddet &lgiimii ve Slgekleri ile ilgili konu uzmanlari ile goriisme
olanaklar1 yaratmaya calisabilir, okullarinda bir bilgilendirme toplantis1 organize edebilir,
ilgili boliimlerin bulundugu bir liniversiteyi veya rasathaneyi ziyaret edebilirler.
Ogrenciler deprem riski yiiksek illerde olas1 bir felaketin 6niine gecilebilmesi igin il
yonetiminin neler yaptigini ve neler yapabilecegini raporlastirip ilgililere sunabilirler.
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Resim 2. Tiirkiye Deprem Tehlike Haritas1 (https://deprem.afad.gov.tr/deprem-tehlike-haritasi
adresinden 1 Temmuz 2022 tarihinde alinmistir).

Evrensel dlcek

Son olarak, yerel ve ulusal 6l¢ekli ¢alismalarin tamamlanmasinin ardindan evrensel Ol¢ekte
deprem baglamina iliskin arastirmalara yer verilebilir. Asagidaki etkinlik &nerileri bu konu
iizerinde evrensel dlcekte yapilabilecek calismalar icin baglama noktalar1 olarak diiiiniilebilir:

e Ogrenciler Diinya’nin deprem haritas1 (Resim 3) yardimiyla farkli kitalarda yasanan
depremlerin ve deprem agisindan riskli bolgelerin inceleyebilir ve deprem riski tagiyan
bolgelerin diinya yiliz6l¢limiine oranini hesaplayabilirler.

e Opgrenciler depremin yol actig1 hasarlara etki eden etmenleri arastirarak, olasi hasarlara
iligkin bir matematiksel model olusturmaya calisabilirler.

e Ogrenciler farkli iilkelerin depremle miicadele konusunda neler yaptiklarini, farkli
tlkelerde meydana gelen depremlerin yol agtigi hasarlari arastirabilir, bu arastirmalari
dogrultusunda bir depremde can kaybini arttiran degiskenleri tespit edebilir ve bu
degiskenlerin etkilerini matematiksel olarak modelleyebilirler.

Resim 3. 1963-1998 Yillar1 Arasinda Meydana Gelen Depremlerin Yeryiiziinde Dagilist
(https://tr.wikipedia.org/wiki/Deprem adresinden 1 Temmuz 2022 tarihinde alinmistir).

Sonug olarak, yukarida da ana hatlariyla ¢izildigi gibi zamana yayilan, farkli mekansal 6l¢eklerde,
hem sinif i¢i hem de sinif dis1 iletisimi gerektiren, depremi ve depreme iligskin farkli degiskenleri
kavramayr ve bu degiskenler ile deprem arasindaki iligkiyi matematik kavramlarindan
faydalanarak arastirmayi i¢eren, depremin sosyal boyutlarin1 da kapsayan bir etkinlikler dizisi
elestirel matematik egitiminin Tiirkiye 6zelinde degisik sinif seviyelerinde uygulamasina uygun
bir 6rnek olusturabilir.
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Etkinlik 2. Enflasyon, gelir dagilimi ve gini katsayisi

Ulkemizin giindeminde olan yiiksek enflasyon da (izerine calismak icin oldukca zengin bir
baglam olabilir. Deprem oOrnegindekine benzer bir sekilde Ogrencilerin uzun soluklu
calisabilecekleri, arastirma sorulart olusturup veri toplayabilecekleri, bulgularini
paylasabilecekleri, sosyal, kiiltiirel ve sinifsal olgulart matematik yardimiyla tartisabilecekleri bir
sinif ortami olusturulabilir.

Bu etkinlik farkli sinif seviyeleri ve farkli kazanimlara uyarlanmaya uygundur. Ornegin asagidaki
siif seviyeleri ve kazanimlara uyumlu olacak sekilde tasarlanabilir.

7.smuf: Yizde ile ilgili problemleri ¢ozer.

7.smnif: Verilere iliskin ¢izgi grafigi olusturur ve yorumlar.

9.s1mif: Gergek hayat durumunu yansitan veri gruplarini uygun grafik tiirleriyle temsil ederek
yorumlar.

Etkinlige giris

Etkinlik baslangicinda 6grencilerin enflasyon ile ilgili 6n bilgilerini ve varsa kisisel hikayelerini
ortaya koyacak sorulara yer verilebilir. Ogrencilerin kirtasiye giderlerindeki veya kantin
fiyatlarindaki degisimler 6grencilerin hem ilgisini ¢ekebilecek hem de kisisel deneyimlerini
paylasabilecekleri bir baglam olabilir. Bu paylagimlarin ardindan 6grencilerin farkli kaynaklardan
enflasyon ile ilgili bilgilendirici i¢eriklere veya videolara ulagsmasi tesvik edilebilir.

Yerel dlcek
Asagidaki arastirma basliklart bu konu iizerinde yerel olgekte yapilabilecek caligmalar icin
baslama noktalar1 olarak diistiniilebilir:

e Ogrenciler kendi tiiketim kalemlerini, bu tiiketim kalemlerinin ortalama fiyatlarini ve
belli bir siirede bu ortalama fiyatlardaki artis oranimmi belirleyerek bir &grencinin
deneyimledigi enflasyonunu hesaplayabilirler.

e Opgrenciler aileleri ile goriiserek kendi ailelerinin tiiketim kalemlerini, bu tiiketim
kalemlerinin ortalama fiyatlarini ve belli bir slirede bu ortalama fiyatlardaki artis oranini
belirleyerek bir ailelerinin deneyimledigi enflasyonunu hesaplayabilirler. Bulduklari
enflasyon degerini Tiirkiye Istatistik Kurumunun agiklamis oldugu enflasyon degeriyle
karsilastirabilirler.

Ulusal 6lgek
Yerel olgekli ¢alismalarin tamamlanmasinin ardindan ulusal 6l¢ekte enflasyon baglamina iligkin
arastirmalara yer verilebilir. Asagidaki etkinlik Onerileri (arastirma bagliklart) bu konu iizerinde
ulusal dlgekte yapilabilecek ¢alismalar i¢in baslama noktalart olarak disiiniilebilir:
e Ogrenciler Tiirkiye’nin son 60 yilda yasadig1 ortalama enflasyon degerlerini arastirarak
bu degerlere iliskin grafikler olusturabilirler
e Ogrenciler enflasyonla miicadele icin yapilabilecekler konusunda bilim insanlar1 ile
goriismeler gerceklestirebilirler.
e Ogrenciler enflasyonun farkli gelir gruplarini nasil etkiledigini hesaplayabilirler.
e Ogrenciler Tiirkiye’deki farkli gelir guruplarinin milli gelirden aldig1 pay: karsilastirip,
iilkelerinin Gini katsayisini hesaplayabilirler.

Evrensel dlcek
Son olarak, yerel ve ulusal 6l¢ekli calismalarin tamamlanmasinin ardindan evrensel Olcekte
enflasyon baglamina iliskin arastirmalara yer verilebilir. Asagidaki etkinlik Onerileri (arastirma
basliklar1) bu konu tizerinde evrensel dlgekte yapilabilecek calismalar i¢in baslama noktalar
olarak diigtiniilebilir:
e Ogrenciler farkli iilkelerden enflasyon verilerini ayni grafik iizerinde gdstermeye
calisarak karsilastirma yapabilirler.
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e Ogrenciler farkli iilkelerin Gini katsayilariin karsilastirp, Gini katsayisinin dogru ve ters
orantili oldugu degiskenleri tespit etmeye ¢alisip, Gini katsayisini tahmin etmeye yardim
edebilecek matematiksel modeller olusturmaya calisabilirler.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu makalede elestirel matematik egitiminin pandemi sonrasi Tiirkiye i¢in sunabilecegi ve
pandemi gibi tiim toplumun birlikte miicadele etmesi gereken sorunlar karsisinda daha bilingli
bireyler yetistirmek konusunda saglayabilecegi olanaklar sinif i¢i 6rnek uygulamalar araciligiyla
ortaya konmaya calisilmistir. Elestirel matematik egitimine 6rnek olabilmesi adina anlama ve
harekete gegme odakli ve bu iki kavramdan herhangi birini eksik birakmayan, bireysel ve
toplumsal boyutlar1 kesen ve bu iki boyuttan herhangi birini eksik birakmayan; yerelden evrensele
uzanan Olcekte ve bu olgekler arasindaki baglantilar1 kurmayi amaglayan ve hem simif i¢i hem de
sinif disinda matematik yapmay1 ve matematik yardim ile iletisim kurmayi zorunlu kilan bir
etkinlik modeli ortaya konmus ve 6rneklendirilmistir.

Etkinlik modelinin ilk ayag1 olan anlama ve harekete gegme odaklilik Freire’in elestirel pedagoji
yaklasiminin anahtar 6zelliklerinden biridir. Freire (2008) anlama ve doniistiirmenin birlikteligini
‘praksis’ kavramu ile agiklamaktadir. Freire’e (2008) gore “0zgiirlesme bir praksistir: insanlarin
iizerinde yasadiklari diinyay1 doniistiirmek igin diisiinmesi ve eyleme gecmesidir” (s. 56).
Elestirel matematik egitimi uygulamalarinin da bu birlikteligi icermesi kaginilmazdir.

Onerilen etkinlik modelinin diger bir 6zelligi, iizerine ¢alisilacak baglamin bireysel ve toplumsal
boyutlar1 olmasidir. Elestirel matematik egitimcileri, bir ¢ocugun matematik 6grenememesinin
temel sebeplerinden birinin onun matematiksel igerigi kendi etkinliklerinin bir pargasi olarak
deneyimleyememesi oldugunu ileri siirmektedir (Mellin-Olsen, 1987). Dolayisiyla elestirel
matematik etkinlikleri 6grencilerin deneyimlerinden yola ¢ikilarak, onlarin dilsel kodlar1 ve
kiiltiirel bagajlar1 da g6z oniinde bulundurularak tasarlanmalidir. Bununla birlikte bireyin sadece
kendisini taniyip doniistiirmesi degil, bir pargasi oldugu ve kendisinin varolus kosullarini da
igeren toplumu taniyip donistiirmesi gerekmektedir. Matematik egitimi veya matematik
okuryazarligi ancak matematigin toplumsal doniisiimler ic¢in gerekli Onerilerin, kurumlarin,
geleneklerin organize edilmesi veya yeniden diizenlenmesi igin kullanilmasiyla gergek anlamda
dondstiiriicti bir giice kavusabilir (Skovsmose, 1994b).

Onerilen etkinlik modelinin bir diger 6zelligi, etkinliklerde izlenmesi onerilen “gercek hayat —
matematik — harekete gegme” dongiisiiniin yerelden evrensele uzanan oOlcgeklerde tecriibe
edilmesidir. Gutstein’in (2006) ‘diinyay1r matematik ile okumak’ kavramlagtirmasinin da altint
¢izdigi gibi, matematik, yasadigimiz toplumsal sorunlari hem kisinin kendi 6znel diinyasinda hem
de daha genis Olgekli diinyada incelemek icin kullanilirsa ve matematik araciligiyla bu iki
diinyada yasananlar arasindaki baglantilar kullanilabilirse diinyayr okumamiza hizmet edebilir.
Ayrica pandemi, deprem, yoksulluk gibi karsilastigimiz toplumsal sorunlarin ¢oziimleri yerel
midahaleler kadar evrensel midahaleler de gerektirmektedir. Yani vyereli anlamak ve
donistiirmek evrenseli anlamak ve doniistiirmekle, evrenseli anlamak ve donistiirmek de yereli
anlamak ve doniistiirmekle miimkiindiir.

Son olarak, onerilen etkinlik modelinde 6grencilerin birbirleriyle ve cevreleriyle matematik
tizerinden, matematigi kullanarak iletisim kurmalar1 beklenmektedir. Praksis kavramina benzer
olarak ‘diyalog’ da Freire’in elestirel pedagojisinin anahtar kavramlarindan biridir ve Freire’e
gore insanlar (6grenciler) kendi sozlerini sOyleme hakkini yeniden kazanmalidirlar. Fakat
diyalog, "ne bir kisinin fikirlerini &tekine 'yigma' edimine indirgenebilir, ne de tartigmacilar
tarafindan 'tiiketilen' basit bir fikirler degis tokusu olabilir. Diyalog diinyay1 adlandiran insanlar
arasinda bir ylizlesme oldugu igin, bazi insanlarin 6tekiler adina bu ylizlesmeyi gerceklestirdigi
bir konum olamaz." (Freire, 2008, s.63). Dolayisiyla hem sinifi¢in hem de sinif digindaki iletisimi

335



Dogan

bilenin (6gretmen veya basarili 6grenci) bilmeyenlere bilgi aktardig: bir siire¢ olarak kurmamak
énemlidir.

Ozetle, Tiirkiye’nin pandemi (6ncesinde) ve sonrasinda yiiz yiize oldugu 6nemli sorunlari
anlayacak ve bu sorunlara ¢oziimler sunabilecek yetismis insan giicii i¢in dgretmenlerin tanim
verip, aligtirmalar yaptirdigi, siniftaki tahtaya ve 6grencilerin defterlerine sikistirilmis geleneksel
bir matematik egitiminden daha fazlasina ihtiya¢ vardir. Elestirel matematik egitimi kavramsal
cergevesi ve ornekleri sunulan etkinlik modeli boyle bir insan giiciiniin yetismesi i¢in katki sunma
potansiyeline belli bir él¢lide sahip olabilir.

Elestirel matematik egitimi kavramsal ¢ergevesi ve uygulamalarinin olasi etkileri sadece 6grenci
becerileri ile kisith degildir. Yukarida da belirtildigi tizere, yegane bir elestirel matematik egitimi
kavramsal ¢ercevesinden bahsedilemese de bu kapsamli ¢er¢evenin bu ¢alismada da ortaya ¢ikan
onemli bir ortak zayifligindan bahsetmek miimkiindiir: Deneysel arastirmalar. Zengin bir nitel
arastirma alan yazini mevcut olmasina ragmen elestirel matematik uygulamalarimin égrenciler
lizerindeki etkisini nicel olarak ortaya koyan deneysel arastirmalar olduk¢a kisitlidir. Bu
kisitliligin bir sebebi konu edinilen kavramlarin nicel olarak dlgiilmesine iliskin zorluklar olsa da
elestirel matematik egitimi uygulamalarin 6grenciler lizerinde yaratacagi etkilerin sayisal
verilerle desteklenmesi alan yazina degerli bir katki olabilir. Bu nicel arastirmalar 1s18inda
onerilen bu etkinlik modelinin eksikliklerinin neler olabilecegi, bu modelin veya alternatif
etkinlik modellerinin nasil gelistirilebilecegi, Ogretmenlerin ¢alistiklar1  ortamlar1  ve
ogrencilerinin Ozelliklerini dikkate alan yerel diizenlemelerle bu uygulama modelini nasil
gelistirebilecekleri ortaya konabilir.

Ayrica, genel olarak egitime ve Ozel olarak matematik egitimine erisme konusunda onemli
eksikliklerin ve esitsizliklerin yasandigi bir ortamda elestirel matematik egitimi alan yazini
matematik egitimi arastirmacilarina nemli arastirma olanaklari sunabilir. Ornegin hem ulusal
hem de uluslararast genis Ol¢ekli smavlarda 6grencilerimiz geleneksel olmayan problem
durumlarinda yeterli basarty1 gosterememektedir. Bu basarisizligin sebeplerinden biri de
matematik siniflarindaki ve kitaplarindaki problemlerin 6grencilerin kiiltiirel bagajlariyla,
yasantilariyla ve ilgi alanlariyla uyusmazligi olabilir (Dogan, 2012). Bu konu iizerine yapilacak
arastirmalar ‘esitlik’ kavraminin 6gretim programinda bir matematik konusu olmanin yani sira
temel bir hedef olarak yer almasina kap1 aralayabilir.
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Extended Abstract

Introduction

The large-scale problems we have experienced in Turkey in the last two years were not only the
Covid-19 epidemic. Turkey experienced intense and unexpected waves of immigration from
different countries, especially Syria and Afghanistan, the pollution in the Marmara Sea came to
light again with the mucilage problem, and large-scale forest fires in the summer caused
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significant wounds in both natural life and social life. Although they emerged in different living
spaces, at different times and places, the common point of these problems was that we had to act
together as a society to struggle them.

Although he does not point out specific problems and solutions, D'Ambrosio (2008) clearly

expresses the situation we are facing:
Survival with dignity is the most universal problem facing mankind. Mathematics,
mathematicians and mathematics educators are deeply involved with all the issues
affecting society nowadays. ... It is sure that mathematicians and math educators, are
concerned with the advancement of the most universal mode of thought, that is,
mathematics. But it is also sure that, as human beings, they are equally concerned with
the most universal problem facing mankind, that is, survival with dignity (p. 37).

D'Ambrosio’s statement impose an important question for mathematicians and mathematics
educators: What roles can mathematics educators play in understanding the social problems we
face and producing solutions to them, that is, in surviving with dignity? It is possible to mention
an approach that centers around such roles that mathematics can play: Critical mathematics
education (CME).

In this study, firstly, the pillars of CME will be revealed, then an activity model created with the
help of critical mathematics education literature will be introduced. For this purpose, the
following questions were tried to be answered:
1. What can be the role of critical mathematics education in acquiring the skills necessary to
tackle large-scale and universal problems?
1.1. What is critical mathematics education and why is it important today?
1.2. What are the characteristics of the mathematics activities to be designed with a
critical mathematics education approach?

The roots of critical mathematics education

Critical mathematics education (Frankenstein, 1983; Skovsmose, 1994) emerged in the 1980s and
focused on social inequalities, social injustices, gender and racial discrimination. It can be
considered as an educational approach that puts issues related to social life such as social, political
and cultural problems on the center of mathematics education.

Frankenstein (1983), one of the first researchers to use the concept of ‘critical mathematics
education', describes the effort to present this conceptual framework as "the rediscovery of Paulo
Freire's theory of critical education in the context of mathematics curriculum” (p. 315). Similarly,
Gutstein (2003) states that critical mathematics education aims to help students examine the
injustices and problematic points in their own life.

Parallel with Frankenstein, the work of Mellin-Olsen (1987), D'Ambrosio (1990) and Skovsmose
(1994) has also contributed to the rise of alternative views on mathematics education from social,
cultural and political frameworks. Skovsmose (1994) focusing on Critical Theory rather than
Freire's critical pedagogy argued that mathematics education should react to social contradictions.
Skovsmose (1998), who focused on the concept of mathemacy similar to the concept of literacy,
stated that both of these literacies are indispensable for the workforce needed in modern society.

D'Ambrossio (1990)'s work focuses on the effects of culture on the creation, dissemination and
perception of knowledge in general, and on the formation and teaching of mathematical
knowledge in particular. According to D'Ambrossio different cultural groups, who cannot find
enough place in the existing power relations in the society, and whose cultural productions are
not valued in the educational environment, develop low self-confidence towards mathematics and
thus fail in mathematics.
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This new paradigm argues that mathematics education can become more inclusive by
transforming the language used in mathematics classrooms, the communication in mathematics
classrooms and the cultural structure of mathematical content. This paradigm shift, which
Gutierrez (2013) called as 'socio-political turn', pointing out that learning and teaching
mathematics is not a politically neutral activity, but is intertwined with the concepts of power,
domination, and liberation, just like other human activities.

Designing critical mathematics activities

In this section, an activity model that can reflect the basic points of critical mathematics education
will be tried to be formed and examples suitable for this model will be given. This activity model
will be (i) focused on social problems (built on critical contexts), (ii) involving understanding and
change, (iii) based on dialogue, and (iv) continuous from local to universal. The model is
summarized in Figure 1.

Acting for Deflr_nrllg
Change socia
problem
Dialogue to Dialogue to
illustrate the comprehend
problem the problem

N

Mathematization

Figure 1. The cycle of critical mathematics education activities.

CME was born as an educational approach that focuses on issues and problems concerning social
life such as social inequalities, social injustices, discriminatory practices, environmental and
cultural problems. Therefore, the first difference that such an approach will create in the
classroom environment will be that the real-life contexts used for doing mathematics will be based
on these real problems.

Based on the concept of 'praxis' that Freire (2008) placed at the center of critical pedagogy, it is
important that students try to understand the problem they are working on with the help of
mathematics, and take action to solve the problem and try to change the conditions that create the
problem.

Another important component of critical pedagogy, like praxis, is dialogue. The monologues that
we encounter in today's mathematics classrooms, in which the teachers present the information,
should be replaced by the mutual communication of the students with the teacher, with each other
and with their environment. Dialogue should be a part of the studies aimed understanding the
problem focused on the real-life dimension, sharing the mathematical works put forward by the
students in the mathematization dimension, and explaining the possible solutions of the problem
to the relevant stakeholders and discussing them together in the dimension of taking action.
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Critical mathematics education should not be considered as a process with a single question in a
single course; it should be designed as a process that spans a period of time, continues with
activities that support each other, and receives help from different disciplines. One of the ways to
ensure this continuity can be to move the studied context from local content to a global one. The
activities can start with a micro-scale situation that concerns students' own lives, continue on a
national scale, and end with reflections on a global scale.

Sample Activity: Earthquake

Considering the earthquakes that our country is exposed to and the earthquake risk it faces,
working on the context of 'earthquake' can provide rich opportunities for both raising awareness
about earthquakes, doing mathematics and reducing the damages we will encounter in
earthquakes. Such context can enable students to understand a phenomenon that affects the world
based on their own lives and to comprehend the reflections of a phenomenon that affects the
whole world on their own lives. With the processes of doing research, creating mathematical
models, posing and solving problems, and sharing information that can span a semester or
academic year, students can do mathematics, engage in discussions, and demonstrate the will to
understand and find solutions to an important issue that concerns themselves, their country, and
the world.

Local Scale

Students can identify earthquake assembly areas on the sketch of the neighborhood they are in.
They can determine the distances of the school and students' houses to the meeting areas by
placing the map of the neighborhood they live in. Within the scope of the event, they can inform
their families and neighbors about the meeting areas.

Students can calculate the ratio of earthquake assembly areas to neighborhood area. They can
determine the ratio of the assembly areas to the population, try to decide on the adequacy of the
earthquake assembly areas, and if necessary, they can communicate with the mukhtar of the
neighborhood they live in to determine new earthquake assembly areas.

National scale

Students can conduct research on the number and magnitude of earthquakes in Turkey. They can
compile information such as how many years an earthquake (on magnitude of 7 or more) occurs
in our country. Students can estimate and research how much of Turkey's population is at risk of
earthquakes.

Universal Scale
Students can examine earthquakes in different continents and earthquake-risk areas and calculate
the ratio of earthquake-risk areas to the world's surface area.

Conclusion

In this article, the possibilities that critical mathematics education can offer for Turkey after the
pandemic have been tried to be revealed through classroom practices. It is argued that to raise
more conscious individuals in the face of the problems that the whole society must fight together,
such as the earthquake and the pandemic, the content of mathematic lessons and the method of
teaching this content can be revised with the help of critical mathematics education framework.
In order to set an example for critical mathematics education, an activity model that is
“understanding and action-oriented”; cuts the “individual and social dimensions”, aims to
establish connections between “local and universal”; and requires doing mathematics and
communicating with the help of mathematics both inside and outside the classroom is presented
and exemplified.
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