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ARASTIRMA MAKALESi / RESEARCH ARTICLE

Cevrimici Ogretim Etkililigi Ol¢egi'nin Tiirk¢e Uyarlamas:
Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

Adaptation of Online Teaching Effectiveness Scale to Turkish: Validity and Reliability

Study

Miige YUKAY YUKSEL *
Yakup OZKAPU ™
Cem BOYALI ™

Oz

Bilgi teknolojilerindeki gelismeler ve teknolojinin egitim-6gretim faaliyetlerinde yaygin bir sekilde
kullanilmaya baglamasiyla birlikte ¢evrimici 6gretim faaliyetleri egitim-6gretim siiregleri agisindan
son yillarda 6nemli bir konuma gelmistir. Cevrimigi 6gretimin artan 6nemi kadar ¢evrimici 6gretimin
etkililigini 6lgmeye dair literatiirde bir bosluk ve ihtiyacin olmasi da ayrica dikkat ¢ekmektedir.
Bu kapsamda bu aragtirmanin amaci Cevrimigi Ogretim Etkililigi Olgeginin (COEQ) Tiirkge'ye
uyarlanmasi, gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarinin yapilmasidir. Aragtirma lisans ve lisansiistii
diizeylerinde uzaktan egitim alan 274’1 kadin (%73,1) ve 1011 erkek (%26,9) olmak tizere 375
liniversite dgrencisi ile yiiriitilmiistiir. Olgegin yap1 gegerliginin incelenmesi amaciyla gergeklestirilen
dogrulayic1 faktor analizi sonucunda, 6lgegin orijinal formunda sergilemis oldugu doért faktorli
yapinin mevcut ¢aligmada dogrulandig: ve tiim uyum indekslerinin iyi veya kabul edilebilir uyum
iyiligi degerleri arasinda yer aldigi gériilmiistiir. Olgegin 6lgiit gecerliginin saglanip saglanmadigini
test etmek amaciyla Cevrimigi Ders Memnuniyeti Ol¢egi (CDMO) kullanilmigtir. CDMO ile COEO
toplam ve alt boyut puanlari arasinda pozitif yonde anlamli iligkiler saptanmistir. Olgegin Cronbach
Alpha katsayilar1 ve test-tekrar test analizi sonuglar1 incelendiginde ise giivenirligin saglandig
goriilmektedir. Tiim bu bulgular, Tiirkce uyarlama caligmasi yapilan COEO'nin, gegerli ve giivenilir
bir 6lgme araci oldugunu gostermektedir. Tiirkge uyarlama galismast yapilan COEO'nin, iilkemizde
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uzaktan egitim etkinliklerinin etkililigini degerlendirebilecek, kurumsal ve bireysel anlamda etkili bir
uzaktan egitim siirecine aracilik edecek, gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci olacag: diistiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Uzaktan egitim, Etkililik, Olqek uyarlama, Yiiksekogrenim

Abstract

The aim of this research is to adapt the Online Teaching Effectiveness Scale (OTES) to Turkish and
to to determine its validity and reliability. The research was carried out with 375 university students
consist of 274 women (73.1%) and 101 men (26.9%), who took online course at undergraduate and
graduate levels. As a result of the confirmatory factor analysis performed to examine the construct
validity of the scale, it was seen that the four-factor structure exhibited in the original form of the scale
was confirmed in the current study and all fit indices were among the good or acceptable goodness
of fit values. Online Course Satisfaction Scale (OCSS) was used to check the criterion validity of the
scale. According to the findings obtained, it was seen that total and the sub-dimensions of both scales
were significantly correlated. The Cronbach’s Alpha internal consistency coefficients of the scale were
calculated between .76 and .90 for the sub-dimensions and .92 for the whole scale. As a result of
the test-retest reliability analysis, it was calculated that there was a statistically significant positive
relationship between all sub-dimensions and total scores of the participants in both applications
performed four weeks apart. All these findings show that Turkish form of OTES, is a valid and reliable
measurement instrument.

Keywords: Online teaching, Effectiveness, Scale adaptation, Higher education

Summary

Introduction

The corona virus (Covid-19) epidemic, which emerged towards the end of 2019 and spread to
almost the whole world with a very effective speed, has been affecting Turkey in various fields since
March 2020. One of the areas most affected by these developments is definitely the field of education.
Within the scope of the protection of social distance, which is used as the most effective method to
cope with the epidemic all over the world, it was aimed to restrict particularly the mobility of the
young population. The Covid-19 epidemic, which affected the world, caused interruptions in the
education process in universities around the world and required the mandatory transition to online
teaching (Tartavulea et al., 2020).

Distance education is regarded as one of the most important changes in education in the last ten
years (Simonson et al., 2011). Holmberg (1989) defines distance education as a concept covering
learning-teaching activities in the cognitive, psychomotor, and affective fields of an individual
learner and a supportive organization that can be carried out anywhere and at any time. Today,
distance education which can be defined as carrying out teaching activities through electronic and
internet-based platforms or transferring knowledge and skills through these platforms (Giilbahar,
2012) is used in education and training activities in our country and in many parts of the world,
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while necessary infrastructure studies continue in order to increase the quality of distance education
use.

Considering the importance of education on individuals and societies, it has been a matter of
opinion whether online teaching is effective or not. Therefore, the evaluation of the effectiveness of
online education is considered as one of the important factors for the success of distance education
activities. From this point of view, it is thought that one of the most important issues to be investigated
regarding distance education applications is the evaluation of teaching effectiveness.

In this context, the evaluation of the effectiveness of distance education applications has different
dimensions that can be addressed with different objectives. Emphasizing four dimensions in the
evaluation of online teaching effectiveness in students’ learning and knowledge construction process,
Reyes-Fournier et al. (2020) state that these dimensions are presence, engagement, expertise, and
facilitation. The presence dimension refers to the cognitive, social, and instructive presence of the
teacher by promoting learning through social constructivism, using effective communication and
qualified teaching techniques; the engagement dimension includes the teacher’s direct encouragement
of classroom participation, including engaging students and providing timely facilitating feedback;
the expertise dimension refers to the demonstration and application of content mastery and the
maintenance of technical expertise and the facilitation dimension includes regular, active, and
understanding classroom interactions that carry out planned activities, manage the communication
process, and supervise learning processes.

When the literature is examined, the necessary tools for measuring the quality and effectiveness
of distance education practices in our country are noticeably lacking (Simsek, 2012). When the
Turkish literature is examined, there is no measurement tool that measures the effectiveness of
online teaching while it is observed that there are some measurement tools (Bayrak et al., 2020;
Kolburan-Geger & Deveci-Topal, 2015) that measure satisfaction with teaching. In the light of all this
information, it is thought that the Online Teaching Effectiveness Scale, which its adaptation study
was done in this research, can be used in studies to be carried out in the field, since it is expected that
distance education activities will become increasingly widespread in our country as well as all over
the world.

Method

This research conducted with survey method. The population of the research consists of
university students who receive distance education at undergraduate and graduate levels, as in the
original research of the scale. In this context, the study was carried out with 375 university students
who received distance education at undergraduate and graduate levels in the fall semester of the
2020-2021 academic year.

Convenience sampling, which is one of the purposive sampling methods, was chosen as the
sampling method. Adding practicality and speed to the research, convenience sampling is a sampling
method that the researcher generally prefers when other sampling methods cannot be used (Yildirim
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& Simsek, 2016). Due to the epidemic process in our country, this sampling method was chosen in
this study. Informed consent form regarding the research and items related to the scales were sent
to the participants via Google Forms. Participants were requested to participate in the research on a

voluntary basis.

Findings

While the KMO should be higher than .60 for the factorability of the data, it is expected that
the Barlett Sphericity test, which is an indicator of the appropriateness of the data matrix, to be
significant (Biiyiikoztiirk, 2016). In this study, the KMO sample fit coefficient was found to be .83,
and the Barlett Sphericity test X2 value was found to be 958.028 (p<.001), and it was observed that
the answers given to the scale items could be factored.

As a result of the confirmatory factor analysis conducted for OTES the fit index values were
found to be x2/SD=2.758, SRMR=.033, CFI=.968, RMSEA=.068, and TLI=.956, and all fit indices
were found to be between good or acceptable goodness-of-fit values (Hu & Bentler, 1999). According
to the data obtained, it is observed that the four-factor structure that OTES exhibited in its original
form was confirmed in the current study. In summary, it can be said that the construct validity of the

scale in Turkish culture is provided.

OCSS developed by Bayrak et al. (2020) and OTES, which was adapted, were applied to the
same participants in order to test whether the criterion validity was provided. The correlation values
between the total scores of OCSS from the obtained data and the sub-dimensions of presence,
expertise, facilitation, engagement, and total scores of the Online Teaching Effectiveness Scale were

analyzed by Pearson Correlation analysis.

The Cronbach Alpha coefficients that can be considered as proof of the reliability of OTES were
calculated as .90 for the presence sub-dimension, .78 for the expertise sub-dimension, .76 for the
facilitation sub-dimension, .81 for the engagement sub-dimension, and .92 for the whole scale.
Biiyiikoztiirk et al (2016) state that if the reliability coefficients calculated for the scale are .70 and
higher, it is generally sufficient to prove the reliability. Therefore, it can be interpreted that OTES,

which was adapted in the current study, is a reliable measurement tool.

In the last stage of the studies carried out to test whether the scale was a reliable measurement tool,
test-retest reliability coefficients were examined. In this context, data were collected by first applying
the scale to 70 participants twice, with an interval of four weeks. Afterward, Pearson coefficients
were examined in order to examine the relationships between the scores of the participants from
both applications. The findings obtained as a result of the analysis show that there are statistically
significant positive relationships between all sub-dimensions and total scores collected in both

applications of OTES.
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Discussion

Online teaching activities have had a very high level of use by the situations such as technological
developments and epidemics in recent years. Especially as a result of the interruption of face-to-face
education with the Covid-19 epidemic, online teaching activities have quickly become an essential
part of education. It is considered important to evaluate the effectiveness of online teaching activities
within the scope of researching the changes that will occur as a result of these rapid developments
in the field of education. The aim of this study, which was conducted in this context, is to adapt the
Online Teaching Effectiveness Scale, which measures the effectiveness of online teaching activities
from the experience of the student and developed by Reyes-Fournier et al. (2020), into Turkish, and
to conduct its validity and reliability studies.

The development research of the scale was conducted with 269 distance-learning students aged
18 and over, at all undergraduate and graduate levels, from various departments at Purdue University
Global (PG). This research was carried out with 375 undergraduate and postgraduate distance
education students at different universities in Turkey. The research process started with the necessary
permissions by the researchers, and after the translation and back translation processes were carried
out by experts in the field, the validity and reliability analyzes of OTES were made. In this context, first,
confirmatory factor analysis (CFA) was conducted to verify whether the 4-factor structure (presence,
expertise, facilitation, and engagement) that the scale exhibited in its original language would exhibit
in Turkish culture. As a result of the CFA conducted for OTES, it was observed that all fit indices were
between good or acceptable goodness-of-fit values (Hu & Bentler, 1999) and that OTES had a four-
factor structure in the current study as it was in its original form. Again, in order to test whether the
criterion validity, which was considered within the scope of validity analyzes, was provided, OCSS
and OTES, which were adapted, were applied to the same participants. Also in the original study
of the scale, it was tested whether the criterion validity was achieved within the scope of validity
analyzes and in this context, the Student Evaluation of Online Teaching Effectiveness (SEOTE) scale
developed by Bangert (2006) was used. As a result, significant relationships were obtained on the
basis of total and sub-dimensions. Similarly, the correlation values between the total scores of OCSS
and the presence, expertise, facilitation, and engagement sub-dimensions, and total scores of the
Online Teaching Effectiveness Scale, from the data obtained regarding the criterion validity, which
were considered within the scope of the validity analyzes of this study, were examined. According
to the findings, it was determined that there were statistically significant positive relationships at
least at the p<.01 level between OTES’s presence, expertise, facilitation, engagement sub-dimensions,
and total scores and OCSS total scores. Within the scope of the reliability analysis of the scale,
Cronbach Alpha coefficients and test-retest reliability coefficients for the whole scale and each sub-
dimension were examined, as in the original study. While the Cronbach Alpha coefficients of the
scale were calculated as between .68 and .95 for the sub-dimensions and .92 for the whole scale in the
original study, it was calculated as between .76 and .90 for the sub-dimensions and .92 for the whole
scale in this study. When the findings obtained as a result of the test-retest reliability analysis were
examined, it was calculated that there were statistically significant positive relationships between all
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sub-dimensions and total scores obtained by the participants from both applications performed four
weeks apart.

OTES, which was developed by Reyes-Fournier et al. (2020) as a more comprehensive and effective
new alternative to the distance education evaluation scales, which has been used for a long time and
has become inadequate and limited with the developments experienced, and which has been adapted
into Turkish in this research, will be able to evaluate the effectiveness of distance education activities
in our country and by this way, it is considered that it will be a valid and reliable measurement
tool that will mediate an effective institutional and individual distance education process. Besides,
the evaluation of the effectiveness of the distance education process in our country with the scale
adapted in this research can provide a basis for quality improvement activities and valuable data that
can be used in the development of each stakeholder of distance education.

Giris

Covid-19 pandemi doéneminde hastaligin seyrinin kontrol altinda tutulabilmesi i¢cin halkin
belirli bir siire evlerinde kalmasi saglanarak, toplumsal aktivitenin olabildigince kisitlanmasini
ongoren politikalar uygulanmaya c¢alisilmigtir. Yasanan bu gelismelerden en ¢ok etkilenen
alanlardan birisi siiphesiz egitim alanidir. Tiim diinyada salgin ile baga ¢ikmada en etkili yontem
olarak kullanilan sosyal mesafenin korunmasi kapsaminda 6zellikle geng niifusun hareketliliginin
kisitlanmasi amaglanmigtir. Diinyayi etkisi altina alan Covid-19 salgini, diinyanin dort bir yanindaki
tiniversitelerde egitim siirecinde kesintilere neden olarak ¢evrimici Ogretime zorunlu gegisi
gerektirmistir (Tartavulea ve ark., 2020). Bu dogrultuda Tiirkiyede salgin hastaligin yayiliminin
artacagl ve siirecin uzayacag 6ngoriisiiyle T.C. Milli Egitim Bakanlig1 ve Yitksekogretim Kurulunun
ortaklaga almis oldugu kararla okullarda yiiz yiize egitime ara verilmis, egitimin ¢evrimici kanallar
yoluyla uzaktan gerceklestirilmesi ve esnek akademik takvime ge¢ilmesi konusunda mevzuat
diizenlemeleri gerceklestirilmistir (TUBA, 2020). Alinan bu karar ve mevzuat diizenlemeleri
sonucunda YOK (2019) *iin hazirlamis oldugu rapora goére Tiirkiyede 7.560.371 yiiksekogretim
Ogrencisinin egitimine zorunlu ara verilmis ve ¢evrimici 6gretim, bir diger adiyla uzaktan egitim,
tarihte hi¢c olmadig kadar aktif olarak uygulanmaya baslanmistir.

Bilgiye ulagma konusunda 6zellikle 21. yiizyilda bilgi teknolojilerinin giderek artan 6énemi, bu
teknolojilerin egitim-6gretim faaliyetlerinde kendine yer bulmasini saglamistir. Bilgi teknolojilerinde
yasanan gelismeler, uzaktan egitim faaliyetlerinin gelismesine de 6nemli katkilarda bulunmustur
(Isman, 2011). Uzaktan egitim, egitim-6gretimde son on yildaki en énemli degisikliklerden birisi
olarak goriilmektedir (Simonson ve ark., 2011). Uzaktan egitimin yillar igerisinde teknolojik
gelismelerle birlikte doniistime ugramasi ayni zamanda uzaktan egitimin taniminda da degisikliklere
yol agmistir. Literatiire bakildiginda, uzaktan egitimle ilgili farkli tanimlamalarin yapilmis oldugu
goriilmektedir. Holmberg (1989) uzaktan egitimi, herhangi bir yerde ve herhangi bir zamanda
gerceklestirilebilen, bireysel bir 6grenenin ve destekleyici bir organizasyonun biligsel, psikomotor ve
duyussal alanlarindaki 6grenme-6gretme faaliyetlerini kapsayan bir kavram olarak tanimlamaktadir.
Uzaktan egitimle ilgili literatiirdeki tanimlari inceledigi ¢aligmasinda Saykili (2018) uzaktan egitim
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ile ilgili kapsaml1 bir tanim yapmis ve uzaktan egitimi; 6grenenler-kolaylastiricilar ve dgrenenler-
egitim kaynaklar1 arasindaki etkilesimlere izin veren iki veya ¢ok yonlii gesitli medya kanallar
aracihigiyla, fiziksel olarak uzaktaki 6grenici(ler) ile 6grenme etkinliginin kolaylastirici(lar)ins,
planli ve yapilandirilmis 6grenme deneyimleri etrafinda bir araya getiren bir egitim sekli olarak
tanimlamigtir. Gliniimiizde ise 0gretim faaliyetlerinin elektronik ve internet tabanli platformlar
araciligiyla yiratilmesi veya bilgi ve becerilerin s6z konusu platformlar vasitasiyla aktarilmasi
olarak tanimlanabilecek (Giilbahar, 2012) uzaktan egitim, {ilkemizde ve diinyanin bir¢ok yerinde
egitim-Ogretim faaliyetlerinde kullanilmakla birlikte uzaktan egitim kullanim kalitesinin arttirilmasi
adina gerekli altyap1 ¢alismalar1 devam etmektedir.

Ulkemizde uzaktan egitim uygulamalari, her ne kadar pandemi siirecinde ¢ok daha fazla giindeme
gelmis ve uygulanmis olsa da ilk caligmalar MEB’in 1974 yilinda kurmus oldugu Mektupla Ogretim
Merkezi (YAYKUR) ile baglamistir (Varol, 2001). Mektupla Ogretim Merkezinin yiiksekogretim
programlarinin kapanmasindan sonra 1974 yilinda MEBe bagli olarak Deneme Yiiksek Ogretmen
Okulu kurulmus ve cagdas anlamda ilk defa uzaktan egitim uygulanmaya baslanmugstir (Ozer, 1989).
Giderek artan gelismeler sonucunda uzaktan egitim uygulamalari, 1981 yilinda ¢ikarilan 2547 sayili
YOK kanunu ile agilan Anadolu Universitesi Agik Ogretim Fakiiltesi ile YOK’iin 1999 yilinda baslattig
Universiteler Arasi Iletisim ve Bilgi Teknolojilerine Dayali Uzaktan Egitim Caligmalari ile iilkemizde
kalic1 bir yer edinmistir. Giiniimiizde ise iilkemizde bulunan bircok tiniversite, egitimde uzaktan
egitim uygulamalarini kullanmaktadir (Arat ve Bakan, 2011; Gelisli, 2015; Giirer ve ark., 2016; Yilmaz
ve ark., 2005). Bununla birlikte bazi tiniversiteler, Udemy, Coursera, Edex ve Udacity gibi egitim
temelli platformlarla is birligi igerisinde ¢ok sayida 6grenciye uzaktan egitim vermektedirler. Ayrica
egitim alaninda faaliyet gosteren kamu ve 6zel kuruluslarin yasam boyu 6grenme kapsaminda cesitli
alanlarda uzaktan egitim verdikleri goriilmektedir. Dahas, ¢ok da uzak olmayan bir zaman diliminde
uzaktan egitim uygulamalarinin, yiiz ylize egitim uygulamalarinin bir alternatifi ya de destek islevi
olmaktan ¢ok egitimin temel dayanag: haline gelecegi dngériilmektedir (Telli-Yamamoto ve Altun,
2020). Uzaktan egitimin hem tilkemizdeki yeri ve 6nemi hem de yakin gelecekteki egitimin temeli
haline gelecegi ongoriisiinden yola ¢ikarak uzaktan egitim uygulamalarinin salgin déneminden
sonra da onemini korumas: beklenmektedir. Bu bilgilerden yola ¢ikarak; egitim faaliyetlerinin
planlanmas: ve uygulanmasinda, uzaktan egitim uygulamalarinin daha fazla arastirilmasinin ve
degerlendirilmesinin bir ihtiya¢ haline geldigi s6ylenebilir.

Ozellikle pandemi kosullar1 nedeniyle diinyada ve Tiirkiyede egitim-6gretim yilinin biiyiik
bir bélimiinde yiiz yiize egitim yapilamamigs ve 6grenciler bu siirecte uzaktan egitim platformlar:
araciligiyla egitim gormislerdir. Egitimin bireyler ve toplumlar izerindeki 6nemi de diigiiniildiigiinde
cevrimici 6gretimin etkili olup olmadig: tartisma konusu olmustur. Bu nedenle gevrimigi 6gretimin
etkililiginin degerlendirilmesi, uzaktan egitim faaliyetlerinin basarili olabilmesi adina 6nemli
etkenlerden biri olarak goriilmektedir (Telli-Yamamoto ve Altun, 2020). Buradan hareketle, uzaktan
egitim uygulamalar: ile ilgili arastirilmasi gereken en 6nemli konulardan birinin de 6gretim
etkililiginin degerlendirilmesi oldugu diistintilmektedir.

Ogretim etkililigi, bir 6gretmenin akademik basar1 ve memnuniyet gibi akademik hedeflere
ulagmak adina Ogrencileri en iyi sekilde nasil yonlendirebilecegi, destekleyebilecegi ve olanak
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taniyabilecegi ile ilgilidir (Gorsky ve Blau, 2009). Etkililik bir sonucu ifade eder ve uzaktan
egitim uygulamalarinin degerlendirmesinin temel kistaslarindan bir tanesidir (Simsek, 2012). Bu
kapsamda, uzaktan egitim uygulamalarinin etkililiginin degerlendirilmesinin farkli hedefler ile ele
alinabilecek farkli boyutlar: bulunmaktadir. Ogrencilerin 6grenme ve bilgi yapilandirma siirecinde
cevrimici 6gretim etkililiginin degerlendirilmesinde dort boyuta vurgu yapan Reyes-Fournier ve
ark. (2020), bu boyutlarin; varlik, katilim, uzmanlik ve kolaylastirma oldugunu ifade etmektedir.
Varlik boyutu, 6gretmenin sosyal yapilandirmacilik yoluyla 6grenmeyi tesvik ederek, etkili iletigim
ve nitelikli 6gretim tekniklerini kullanarak, biligsel, sosyal ve 6gretici mevcudiyetini; katilim boyutu,
ogretmenin ogrencilerle iliski kurmasi ve kolaylastirici geri bildirimleri zamaninda vermesi de déhil
olmak tizere, smnif ici katilimi dogrudan tegvik etmesini; uzmanlik boyutu, igerige dair hakimiyetin
gosterilmesi, uygulanmasi ve teknik acidan uzmanligin stirdiirtilmesini; kolaylastirma boyutu ise,
planlanan etkinlikleri yiiriiten, iletisim siirecini yoneten ve 6grenme siireglerini denetleyen diizenl,

aktif ve anlayiga dayali sinif etkilesimlerini icermektedir.

Ogretim etkililiginin 6l¢iilmesi, 6gretim kalitesini arttirmak adina énemli faktorlerden biri
olarak goriilmektedir (Berk, 2005). Ayrica, 6gretim etkililiginin 6grenci basarisi ile yakindan iligkili
oldugu bilinmektedir (Ding ve Sherman, 2006). Bu hususta Selim (2007) de ¢alismasinda uzaktan
egitim siireci boyunca 6grenci bagarisinda etkili olan etmenleri 6gretmen, 6grenci, bilgi teknolojileri
ve destek olarak belirtmistir. Ogretmenin teknolojik yeterliligi, uzaktan egitim deneyimi, ogretim
stili ve tutumu 6grenci basarisini belirleyen ortami etkileyen degiskenler olarak goériilmektedir.
Etkilesime dayali bir 6gretim uygulamasy, is birligine dayali etkinlikler ile desteklendiginde ¢ok daha
basarili sonuglar alinabilmektedir. Bu nedenle, ¢evrimici platformlardan 6gretim faaliyetlerinde
bulunan 6gretmenlerin 6gretim etkililiginin degerlendirilmesinin, uzaktan egitimin kalitesini
arttirmasi beklenmektedir. S6z konusu kalite artisinin da uzaktan egitimden faydalanan 6grencilerin

akademik basarilari icin 6nemli olacag: diistiniilmektedir.

Muhakkak ki uzaktan egitim uygulamalar1 farkli sekillerde de boyutlandirilmis ve
degerlendirilmeye alinmis olabilir. Ancak literatiir incelendiginde {ilkemizde uzaktan egitim
uygulamalarinin, kalitesinin ve etkililiginin él¢tilmesi i¢in gerekli araglar, eksikligi hissedilir derecede
azdir (Simgek, 2012). Tirkee literatiir incelendiginde ¢evrimici 6gretim etkililigini 6lgen bir 6lgme
aracina rastlanmamakla birlikte; 6gretimden duyulan memnuniyeti dl¢en bazi 6lgme araglarinin

(Bayrak ve ark., 2020; Kolburan-Geger ve Deveci-Topal, 2015) mevcut oldugu gorillmiistiir.

Tiim bu bilgiler 151g1nda, bu aragtirmada uyarlama galigmasi yapilan Cevrimici Ogretim Etkililigi
Olgeginin, uzaktan egitim faaliyetlerinin tiim diinyada oldugu gibi iilkemizde de giderek yayginlagmasi
ongorildigiinden, ihtiyag duyulan eksikligi giderebilecegi ve alanda yapilacak ¢aligmalarda
kullanilabilecegi diisiiniilmektedir. Bu yolla ¢evrimici 6gretim siirecinde hem egitimcilerin hem
de 6grencilerin ihtiyaglar: belirlenerek gerek bireysel bazda gerekse kurumsal bazda i¢ denetimin
saglanmasi ve daha etkili 6gretim siireclerinin gergeklestirilmesi miimkiin olabilir. Ayrica, uyarlama
calismasi yapilan 6lgek araciligiyla gevrimigi 6gretim etkililiginin degerlendirilmesinin, kurum ve

kuruluslarin uzaktan egitim politikalarina da katki sunmasi amaglanmaktadir.
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Yontem

Katilimcilar

Aragtirmanin ¢aligma evrenini, 6l¢egin orijinal aragtirmasinda oldugu gibi lisans ve lisansiistii
diizeylerinde uzaktan egitim alan iiniversite 6grencileri olusturmaktadir. Orneklem biiyiikliigiiniin
hesaplanmasinda kabul goren kurallardan biri madde sayisinin en az 5 (Suhr, 2006) veya 10 kati
(Bryant ve Yarnold, 1995; Crocker ve Algina, 2006) olmasi kuralidir. Bu kapsamda 2020-2021
akademik yili giiz doneminde lisans ve lisansiistii diizeylerinde uzaktan egitim alan 375 iiniversite
6grencisi 6rnekleme dahil edilmistir. Tablo 1° de goriildiigii Gizere katilimcilarin 274t kadin (%73,1)
ve 101’i erkektir (%26,9). Ayrica katilimcilarin yaslar1 18 ile 47 arasinda degismekte olup, yas
ortalamalar1 21,12dir.

Tablo 1.
Katilimcilarin demografik bilgileri
n % X Min-Max
Cinsiyet Kadin 274 73,1
Erkek 101 26,9
Yas 375 100 21,12 18-47

Ornekleme yontemi olarak amagli ornekleme yéntemlerinden olan kolay ulagilabilir durum
ornekleme segilmistir. Arastirmaya pratiklik ve hiz kazandiran kolay ulagilabilir durum 6rneklemesi
genellikle arastirmacinin diger 6rnekleme yontemlerini kullanamadigr durumlarda tercih ettikleri
bir érnekleme yontemidir (Yildirim ve Simsek, 2016). Ulkemizdeki salgin siirecinden dolay1 bu
arastirmada bu 6rnekleme yontemi segilmistir. Katilimcilara Google Formlar vasitasiyla arastirmaya
iliskin bilgilendirilmis onam formu ve 6lgeklere iliskin maddeler gonderilmistir. Katilimcilarim
aragtirmaya goniilliliik esasina gore katilmalari istenmistir.

Veri Toplama Araglari
Demografik Bilgi Formu

Aragtirmacilar tarafindan hazirlanan Demografik Bilgi Formu ile katilimcilarin yas ve
cinsiyetlerine dair bilgiler toplanmaistir.

Cevrimici Ogretim Etkililigi Olgegi (COEO)

Olgek, Reyes-Fournier ve ark. (2020) tarafindan gelistirilmistir. 12 maddeden olugan 6lgegin 4
alt boyutu vardir. 1., 2., 3., 4., 5. ve 6. maddeler “Varlik” alt boyutu; 7. ve 8. maddeler “Uzmanlik” alt
boyutu; 9. ve 10. maddeler “Kolaylastirma” alt boyutu; 11. ve 12. maddeler ise “Katilim” alt boyutu
icerisinde yer almaktadir. Olgek gelistirme caligmalarinda yapilan AFAda bir faktor basina en az 3
madde olmasi 6nerilmektedir (Avcu, 2021). Ancak orijinal ¢caliymada aragtirmacilar (Reyes-Fournier
ve ark., 2020), teoriye dayali olarak 40 maddelik bir anketin ¢ok uzun oldugunu vurgulayarak kisa,
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6z ve kullanic1 dostu bir 6lgme araci gelistirmek amaciyla 6lgek arindirma (scale purification) islemi
uygulamis (Wieland ve ark., 2017) ve faktor bagina en az iki madde olacak sekilde 4 faktorlii bir yap:
elde etmislerdir.

Olgegin biitiin alt boyutlarina iliskin puanlar toplanarak 6lgekten genel toplam puan elde
edilebilmektedir. Reyes-Fournier ve ark. (2020) tarafindan 6l¢egin Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayilary; varlik alt boyutu i¢in .95, uzmanlik alt boyutu i¢in .68, kolaylastirma alt boyutu i¢in .81,
katilim alt boyutu i¢in .82 ve dl¢egin biitiini i¢in .95 olarak bulunmustur. Bununla birlikte 6l¢egin
uyum indeksi degerlerinin; x2 (48) = 255.41, p = .0001, RMSEA = 0.143, TLI = 0.857, CFI = .912
oldugu gorilmiistiir. Orijinal ¢alismada uyum indislerinin bazilarinin kabul edilebilir degerlerin
disina ¢iktigr goriilse de mevcut arastirmada, uyum indeksi degerlerinin x2 (48) = 132.37, p = .000,
RMSEA = 0.068, TLI = 0.956, CFI = .968 olarak bulunurken 6l¢egin Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayilary; varlik alt boyutu i¢in .90, uzmanlik alt boyutu i¢in .78, kolaylastirma alt boyutu i¢in .76,
katilim alt boyutu igin .81 ve 6lgegin biitiinii igin .92 oldugu goriilmiistiir.

Cevrimici Ders Memnuniyeti Ol¢egi (CDMO)

Gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilan Cevrimigi Ogretim Etkililigi Olgegi'nin 6l¢iit gegerligini
test etmek amaciyla Cevrimici Ders Memnuniyeti Ol¢egi kullanilmistir. Olgek, Bayrak ve ark. (2020)
tarafindan gelistirilmigtir. Gelistirme caligmasi iki farkli 6rneklem tizerinden gergeklestirilmistir.
Birinci 6rneklemin Cronbach alpha giivenirlik katsayis1 0,94 olarak bulunmus iken, ikinci 6rneklemin
Cronbach alpha giivenirlik katsayisi 0,95 olarak bulunmustur. 8 maddeden olusan 6lgegin alt boyutu
bulunmamaktadir. Bu aragtirmada ise 6l¢cegin Cronbach alpha giivenirlik katsayis1 0,88 olarak
bulunmugtur. Bununla birlikte 6lgegin uyum indeksi degerleri, orijinal ¢aligmada, birinci 6rneklem
i¢in x2 (32) = 51.964, RMSEA = 0.056, TLI = 0.988, CFI= .993, GFI= 0.981 olarak; ikinci 6rneklem
i¢in X2 (17) = 61.272, RMSEA = 0.046, TLI = 0.982, CFI= .955, GFI= 0.988 olarak saptanmustir.

Veri Coziimlemesi

Arastirma verilerinin ¢6ziimlenmesinde SPSS for Windows 22.0 ve R (Lavaan) programlari
kullanilmistir.

Islem

Mevcut arastirmada 6l¢egin uyarlama ¢aligmast iki agamada gerceklestirilmistir. Birinci agamada,
oncelikle orijinal 6lgegin yer aldig1 makalenin sorumlu yazari Reyes-Fournier ile iletisim kurulmus
ve dlgegin Tiirk kiiltiiriine uyarlanmasi igin izin alinmistir. Bu islemin ardindan alana ve Ingilizceye
hakim 5 uzmana dlgegin gelistirilmis oldugu dil olan Ingilizceden, hedef dil olan Tiirkgeye geviriler
yaptirilmistir. Daha sonra yapilan geviriler karsilastirilmis ve maddeleri en ¢ok temsil edebilecek
Tiirkge ifadeler belirlenerek dl¢ek formu olusturulmustur. Olusturulan Tirkge form, Tirkge ve
Ingilizce dillerine hakim, farkli bir dil uzmani tarafindan yeniden Ingilizceye gevrilmistir. Geri
ceviri yapildiktan sonra ikisi egitim bilimleri ve biri 6lcme degerlendirme alaninda uzman olmak
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tizere 3 uzmanin goriisleri alinmis ve gerekli diizeltmeler yapilmistir. Diizeltmeler yapildiktan sonra
olgege son sekli verilmistir ve pilot uygulama yapilmasi adina 6l¢ek 50 6grenciye ulagtirilmistir. Pilot
uygulamanin katilimcilarindan, 6lgegin agikligina ve anlagilabilirligine dair istenen geri bildirimler
araciligryla yapilan ve lgegin temel ozelliklerine etki etmeyen kiigiik diizenlemeler ile COEO ana
uygulama i¢in hazir hale gelmistir.

Uyarlama c¢aligmasinin ikinci asamasinda ana uygulama iizerinden toplanan istatistiksel
veriler gecerlik ve giivenirlik analizlerine tabi tutulmustur. Gegerlik analizleri kapsaminda yap1
gegerligi ve ol¢iit gegerligi incelenirken giivenirlik analizleri kapsaminda Cronbach Alpha ve test-
tekrar test katsayilar1 hesaplanmistir. Olgegin orijinal ¢aligmasinda ortaya ¢ikan yapinin mevcut
caligmadaki 6rneklemde dogrulanip dogrulanmadigini anlayabilmek amaciyla R (Lavaan) ve AMOS
programlarindan yararlanilarak dogrulayici faktor analizi yapilmis ve uyum degerleri incelenmistir.
Yine gecerlik analizi kapsaminda 6l¢iit gecerliginin saglanip saglanmadigin test etmek amaciyla
Bayrak ve ark. (2020) tarafindan geligtirilen Cevrimici Ders Memnuniyeti Ol¢egi kullanilmistir.
Giivenirlik analizleri kapsaminda SPSS for Windows 22.0 programindan faydalanilarak her bir alt
boyut ve tiim maddeler i¢in Cronbach Alpha katsayilar1 incelenmis ve test-tekrar test gitvenirligini
sinamak amaciyla 70 katilimcrya dort hafta arayla 6l¢ek uygulanmustir.

Bulgular

Gegerlik Analizlerine Dair Bulgular

Aragtirmanin bu bolimiinde 6lgegin gecerliginin kaniti sayilabilecek yapi gecerligi ve 6lgiit
gecerligine dair bulgulara yer verilmistir.

Yap: Gegerligi

Verilerin faktorlestirilebilirligi (factorability) igin KMO’nun .60dan yiiksek olmasi gerekirken
veri matrisinin uygun oldugunun gostergesi olan Barlett Kiiresellik testinin ise anlamli ¢ikmasi
beklenmektedir (Biiyiikoztiirk, 2016). Bu ¢alismada KMO 6rneklem uygunluk katsayis: .83, Barlett
Kiiresellik testi x2 degeri ise 958.028 (p<.001) bulunmus ve 6l¢ek maddelerine verilen cevaplarin
faktorlenebilecegi gorilmistir.

Devaminda COEO'nin 4 faktérlii yapisini Tiirk kiiltiiriinde dogrulamak amaciyla dogrulayict
faktor analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda elde yol diyagrami, standartlastirilmis yol
katsayilar ve uyum degerleri $ekil 1" de verilmistir.
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Sekil 1. DFA Standartlastirilmis Katsayilar

Sekil 1de goriildigi tizere varlik alt boyutuna ait yol katsayilar: .67 ile .85 arasinda degismekte
olup, uzmanlik alt boyutuna ait yol katsayilar1 .80 ve .81, katilim alt boyutuna ait yol katsayilar1 .77 ve
.81 ve katilim alt boyutuna ait yol katsayilar1 .79 ve .86 olarak saptanmuigstur.
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Tablo 2.
Dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen uyum indeksleri
M"I‘l‘:tgz’i“m yi Uyum Kabul Edilebilir Uyum g‘;;i‘lz Sonu¢
X*/SD 0< yP/sd<2 2<y%/sd<3 2,758 Kabul edilebilir uyum
SRMR 0<SRMR<0,05 0,05<SRMR<0,10 ,033 Iyi uyum
CFI 0,95< CFI<1,00 0,90< CFI<0,95 968 yi uyum
RMSEA 0<RMSEA<0,05 0,05<RMSEA<0,08 ,068 Kabul edilebilir uyum
TLI 0,95<TLI<1.00 0.90<TLI<0.95 956 fyi uyum

Kaynak: Hu ve Bentler (1999)

GOEO igin yapilan dogrulayici faktor analizi sonucunda uyum indeksi degerlerinden; x?/
SD=2,758, SRMR=.033, CFI=.968, RMSEA=.068 ve TLI=.956 olarak bulunmus ve biitin uyum
indekslerinin iyi veya kabul edilebilir uyum iyiligi degerleri (Hu ve Bentler, 1999) arasinda yer
aldig1 goriilmistiir. Elde edilen verilere gére COEO'nin orijinal formunda sergilemis oldugu dért
faktorlii yapinin meveut ¢alismada dogrulandigi goriilmektedir. Ozetle 6lgegin Tiirk kiiltiiriinde yap1
gecerliginin saglandig s6ylenebilir.

Olciit Gegerligi

Olgiit gegerliginin saglanip saglanmadigin test etmek amaciyla Bayrak ve ark. (2020) tarafindan
gelistirilen CDMO ve uyarlama caligmasi yapilan COEO ayni katilimcilara uygulanmistir. Elde
edilen verilerden CDMO'ye ait toplam puanlar ile Cevrimigi Ogretim Etkililigi Olgegi’ ne ait varlik,
uzmanlik, kolaylagtirma, katilm alt boyutlar1 ve toplam puanlar arasindaki korelasyon degerleri
Pearson Korelasyon analizi ile incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3'de verilmistir.

Tablo 3.
Cevrimici Ogretim Etkililigi Olcegi ile Cevrimici Ders Memnuniyeti Olgegi arasindaki iliskiler
Faktorler Varlik Uzmanlik  Kolaylastirma Katilim ?g?g E%)ﬁlg
Varlik 1
Uzmanlik 6177 1
Kolaylagtirma ,580™ 686" 1
Katiim ;528" 5247 6217 1
Toplam COEO 919" 796" 798" 746" 1
Toplam CDMO 407 197" 284" A1 4197 1

Not: ~ p<.001, " p<.01

Tablo 3de goriildiigii tizere COEQ varlik, uzmanlik, kolaylagtirma, katilim alt boyutlar1 ve toplam
puanlari ile CDMO toplam puanlari arasinda pozitif yonde istatiksel olarak anlamli iliskiler oldugu
saptanmustir.
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Giivenirlik Analizine Dair Bulgular

Aragtirmanin bu bdélimiinde 6l¢egin giivenirligine kaniti sayilabilecek Cronbach Alpha
katsayilarina ve test-tekrar test bulgularina yer verilmistir.

Yapilan analizler sonucunda COEO'nin giivenirliginin kanit1 sayilabilecek Cronbach Alpha
katsayilar1 varlik alt boyutu igin .90, uzmanlagtirma alt boyutu i¢in .78, kolaylastirma alt boyutu
i¢in .76, katilim alt boyutu icin .81 ve dl¢egin tiimii i¢in .92 olarak hesaplanmustir. Biiytikoztiirk ve
ark. (2016), 6l¢ek i¢in hesaplanan giivenirlik katsayilarinin .70 ve daha ytiksek olmasi durumunun
glivenirligin kanitlanmasi igin genel olarak yeterli olabilecegini sdyler. Dolayisiyla mevcut ¢aliymada
uyarlama ¢alismast yapilan COEO’nin giivenilir bir 6l¢me araci oldugu yorumu yapilabilir.

Olgegin giivenilir bir 6lcme araci olup olmadigini sinamak amaciyla gergeklestirilen ¢alismalarin
son agamasinda ise test-tekrar test giivenirlik katsayilar1 incelenmistir. Bu kapsamda ilk olarak 6l¢ek,
70 katilimciya, dort haftalik arayla, iki defa uygulanarak veri toplanmistir. Akabinde, katilimcilarin
her iki uygulamadan aldiklar1 puanlar arasindaki iliskilerin incelenmesi amaciyla Pearson katsayilari
incelenmistir. Yapilan analiz sonucunda elde edilen bulgular, COEO'nin her iki uygulamasinda
toplanan tiim alt boyut ve toplam puanlar: arasinda pozitif yonde istatiksel olarak anlamli iligkilerin
oldugunu gostermektedir (varlik r=.63, uzmanlik r=.62, kolaylastirma r=.56, katilim r=.50, toplam
r=.65; p<.001).

Tartisma ve Yorum

Cevrimigi 6gretim etkinlikleri, son yillarda yasanan teknolojik gelismeler ve salgin hastaliklar gibi
durumlar ile birlikte oldukga yiiksek diizeyde kullanim alanina sahip olmustur. Ozellikle Covid-19
salgini ile birlikte yliz yiize egitimin kesintiye ugramasi sonucunda ¢evrimici 6gretim etkinlikleri,
hizlica egitimin vazgecilemez bir parcasi haline gelmistir. Bu a¢idan ¢evrimici 6gretim, egitim-
Ogretim faaliyetleri agisindan degerlendirilmesi gereken 6nemli bir faktor haline gelmistir.

Uzaktan egitimin neredeyse iki ylizyili kapsayan bir ge¢misinin oldugunu ifade eden Moore
ve ark. (2010), bu zaman diliminin, 6grenmenin nasil gergeklestigi ve iletildigi konusunda énemli
degisiklikleri icerdigini vurgulamaktadir. Uzaktan egitim faaliyetleri tarihsel anlamda incelendiginde,
yillar boyu bir¢ok stratejinin uygulandig: ve teknolojik gelismelerle birlikte uygulanan stratejilerin
de zaman igerisinde doniigsiime ugradigi goriilmiistiir. Ozellikle dijital teknolojideki geligmelerle
birlikte, kiiresel capta cevrimici 6grenme faaliyetleri yayginlasmis ve 6nem kazanmistir. Cevrimici
Ogrenmenin uzaktan egitimi kolaylastirmasi, zaman ve mekan agisindan ekonomiklik saglamas:
ve ogrencilere kendi hizinda 6grenme firsati sunmasi agisindan tercih edilebilir bir segenek olarak
dikkat ¢ektigi goriilmektedir (Van Wart ve ark., 2019).

Egitim-6gretim alaninda yaganan bu hizli gelismeler sonucunda ortaya ¢ikacak olan degisimlerin
aragtirilmas: kapsaminda c¢evrimici 6gretim etkinliklerinin etkililiginin degerlendirilmesi 6nemli
goriilmektedir. Cevrimigi Ogretim Etkililigi Olgegi, 6zellikle Amerikada uzun yillardir uygulanan
geleneksel 6lgeklere gore bircok avantaj ve yenilik barindirmaktadir (Reyes-Fournier ve ark., 2020).
Egitimin etkililiginin ol¢iilmesini saglayan bircok ara¢ cevrimigi 6gretimin yapilamadigi veya
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tercih edilmedigi donemde gelistirilmis ve yiiz yiize egitimin etkililigini 6l¢gmek i¢in tasarlanmigtir
(Bettinger ve Loeb, 2017). Uyarlama ¢alismas yapilan bu 6l¢ek ise ¢evrimici 6gretim etkinliklerinin

tiim avantajlarini goz oniinde bulunduracak sekilde hazirlanmistir (Reyes-Fournier ve ark., 2020).

Bu kapsamda yapilan bu aragtirmanin amaci, ¢evrimic¢i 6gretim etkinliklerinin etkililigini
6grencinin deneyiminden 6lcen ve Reyes-Fournier ve ark. (2020) tarafindan gelistirilen Cevrimigi
Ogretim  Etkililigi Olgeginin Tiirk¢e'ye uyarlanmasi, gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalarinin
yapilmasidir. Bu arastirma Tiirkiyedeki farkli tniversitelerde lisans ve lisanstistii diizeylerinde
uzaktan egitim alan 375 &grenci ile gerceklestirilmistir. Arastirma siireci, aragtirmacilar tarafindan
gerekli izinlerin alinmasiyla baslamis, alaninda uzman kisiler tarafindan geviri ve tersine ¢eviri
islemlerinin yapilmasinin ardindan COEOnin gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmistir. Bu
kapsamda oncelikle dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir ve DFA sonucunda biitiin uyum
indekslerinin iyi veya kabul edilebilir uyum iyiligi degerleri (Hu ve Bentler, 1999) arasinda yer
aldig1 goriilmiistiir. Yapilan analizler sonucunda, COEO™nin orijinal formunda oldugu gibi mevcut
calismada da dért faktérlii bir yaprya sahip oldugu gériilmiistiir. Istatistiki bulgular, COEO’niin Tiirk

kiiltiirtinde gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci oldugunu gostermektedir.

Yiiz yiize gretim ile gevrimigi 6gretim arasinda oldukga fazla farkliliklar bulunmaktadir. Ogretim
etkililigini 6l¢en Olgeklerin son 30 yildir yapmaya calistig1 gibi cevrimici 6gretim faaliyetlerinin,
ylz yiize 0gretim faaliyetlerini taklit etmeye caligmasi islevsiz oldugu kadar ¢evrimigi 6gretim
faaliyetlerinin lehine olan bu farkliliklar: da ortadan kaldirmaktadir (Reyes-Fournier ve ark., 2020).
Bu bakis acistyla gerceklestirilen yurtigi literatiir aragtirmasi sonrasinda ¢evrimici 6gretimin bu
benzersiz avantajlarini iyi degerlendirebilecek yeni bir “6gretim etkililigi” 6lgme aracina ihtiyag
oldugu goriilmiistiir. Uyarlama caligmasi yapilan bu 6lcegin yurtici literatiiriinde bu boslugu

dolduracag: diisiiniilmektedir.

Tim bu bilgiler 1s1¢1nda, uzun zaman boyunca kullanilan ve yasanan gelismelerle birlikte artik
yetersiz ve sinirli kalan uzaktan egitim degerlendirme 6lgeklerine daha kapsamli ve etkili yeni bir
alternatif olarak Reyes-Fournier ve ark. (2020) tarafindan gelistirilen ve bu aragtirmada Tiirkce
uyarlama calismast yapilan COEO'nin, iilkemizde uzaktan egitim etkinliklerinin etkililigini
degerlendirebilecek ve bu sayede kurumsal ve bireysel anlamda etkili bir uzaktan egitim stirecine
aracilik edecek, gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci olacag: diisiiniilmektedir. Ulkemizdeki uzaktan
egitim siireci etkililiginin bu arastirmada uyarlama ¢alismasi yapilan dl¢ek ile degerlendirilmesi,
kalite iyilestirme faaliyetleri i¢cin bir dayanak ve uzaktan egitimin her bir paydasinin gelisiminde
kullanilabilecek degerli veriler saglayabilir. Bununla birlikte 6l¢egin yanit siiresinin kisa olmasi ve
kolay uygulanabilmesi yeni aragtirmalarda kullanilmasini saglayacaktir. Bu kapsamda uzaktan egitim
stirecinin tiim paydaslar agisindan etkililiginin degerlendirilmesi amaciyla yiiriitillen ¢aliymalarda
kullanilmas1 6nerilir. Bununla birlikte Tiirk¢e'ye uyarlanan bu 6lgegin sinirliliklarini azaltmak ve
kullanilabilirligini artirmak igin arastirmacilarin farkli 6rneklem yapilarinda gesitli ¢aligmalar

yiirlitmesi 6nemli olacaktr.
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Development of Autism Awareness Scale: A Study of Validity and Reliability
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Oz

Otizm spektrum bozuklugu (OSB) tanili birey sayisi tiim diinyada oldugu gibi, Tiirkiye'de de yillar
i¢indeartmustir. Diger bir degisle, toplum igerisinde bir¢ok alanda OSB tanili bireylerle etkilesime giren
kisi say1s1 da artmustir. Bu nedenle toplum yagantisini daha nitelikli kilmak adina otizm farkindaliginin
toplum igerisinde arttirilmas: bir ihtiya¢tir. Bu amagla yapilacak farkindalik ¢aligmalari i¢in durum
tespiti yapmak ve yapilan ¢alismalarin etkisini belirlemek 6nemlidir. Bu kapsamda ¢aliymanin amaci
otizm farkindaligini belirlemeye yonelik gegerli ve giivenilir bir dlgek gelistirmektedir. Alanyazin
incelemesinin ardindan 55 maddeden olusan madde havuzuna uzman goriisleri sonrasi oneriler
uygulanmustir. Otizm farkindalik 6lgeginin gelistirilmesi amaciyla agimlayici faktor analizi (AFA)
agamasl i¢in 367 ve dogrulayici faktor analizi (DFA) asamasi i¢in 324 katilimcidan elde edilen veriler
kullanilmigtir. Basit tesadiifi 6rnekleme yonteminin kullanildigi ¢alismada olgegin AFA sonrasi
elde edilen yedi faktor (otizmde sinirh ilgiler ve yineleyici davransslar, otizmde sosyal etkilesim ve
iletisim, otizmin sebepleri, otizmde arkadays iliskileri, otizmde miidahale surecindeki temel unsurlar,
otizmde fiziksel 6zellikler, otizmin erken uyari isaretleri) DFA uygulamasi ile dogrulanmistir. Otizm
farkindalik 6lgeginin giivenirlik katsayis1 Cronbach Alpha katsayis ile belirlenmis olup 6lgegin yedi
alt boyutu ve toplaminin giivenirlik katsayilarinin giivenilir referans araliginda oldugu goriilmektedir.
Otizm farkindalik 6l¢eginin gelistirilmesine yonelik bulgular incelendiginde 6lgegin otizm farkindalik
diizeylerinin 6l¢tilmesinde gegerli ve giivenilir bir 6l¢ek oldugu goralmektedir.
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Abstract

The number of individuals diagnosed with autism spectrum disorder (ASD) has increased over the
years in Turkey, as in the rest of the world. In other words, the number of people interacting with
individuals with ASD has increased in many areas within the society. For this reason, it is a necessity to
increase the awareness of autism in the society in order to make the social life more qualified. For this
purpose, it is important to determine the situation of ASD awareness and to determine the effect of the
studies regarding ASD. In this context, the aim of the study is to develop a valid and reliable scale to
determine autism awareness. Suggestions given by experts were applied to the item pool consisting of
55 items created after the review of the literature. In order to develop the autism awareness scale, data
obtained from 367 participants for the exploratory factor analysis (EFA) stage and 324 participants
for the confirmatory factor analysis (CFA) stage were used. In the study in which simple random
sampling method was used, the seven factors (limited interests and repetitive behaviors in autism,
social interaction and communication in autism, causes of autism, friendships in autism, basic
elements in the intervention process in autism, physical characteristics in autism, early warning signs
of autism) of the scale were determined by EFA and confirmed via CFA. The reliability coefficient of
the autism awareness scale was determined by the Cronbach Alpha coefficient, and it is seen that the
reliability coefficients of the seven sub-dimensions and the total score of the scale are in the reliable
reference range. When the findings on the development of the autism awareness scale are examined,
it is seen that the scale is valid and reliable for measuring autism awareness levels.

Keywords: Autism, autism awareness, autism awareness scale, scale development

Summary

Introduction

The core symptoms of autism spectrum disorder (ASD) are restricted or repetitive behaviours or
interests, as well as challenges in social communication and interaction skills (American Psychiatric
Association [APA], 2013). They can be observed differently in each individual with ASD because
ASD is a complex neurodevelopmental disorder (National Institute of Neurological Disorders and
Stroke, 2022). Therefore, autism can be difficult to be understood. Accordingly, an awareness that
is expressed as an ‘understanding of a situation’ (Cambridge University Press, ty) is also a need for
understanding autism. This is because the lack of understanding of autism negatively affects the lives
of individuals with ASD. For example, some individuals with ASD may display aggressive behaviours
such as pulling hair or hitting (Bauminger et al., 2003; Matson and Jang, 2014). In these and similar
cases related to autism, for individuals with insufficient autism awareness, individuals with ASD may
be seen as rude (Bates, 2022). This point of view may lead to the misunderstanding and exclusion
of individuals with ASD. This exclusion can be experienced even in schools, as in many parts of
society (National Autistic Society, 2020). This is an important problem because the lack of awareness
in the immediate environment of individuals with ASD can directly affect their daily life negatively.
Therefore, it is important to determine the level of autism awareness in the environment including
individuals with ASD, to make an intervention plan according to the level, and to implement the
plan.
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On the other hand, autism awareness should be expected not only from individuals in the close
circle of individuals with ASD but also from all of society. One of the reasons for this is the increasing
number of individuals diagnosed with ASD all over the world. For example, while in the United
States of America, 1 in 150 children was diagnosed with ASD in 2000, this number is now 1 in 44
children (CDC, 2022b). Similar to this increase in the world, it is known that individuals with ASD
are increasing in Turkey (TC Ministry of Health, 2019).

It should be noted that there are questionnaires prepared for different purposes in different
countries at the point of detection of autism awareness (see Al-Sharbati et al., 2015; Alsehemi et
al,, 2017; Arif et al., 2013; Bakare et al., 2008; Deyro et al., 2016; Dillenburger et al., 2013; Johnson
and Van Hecke, 2015). This situation is also prevailing in Turkey (see Liileci et al., 2016; Piringgi
et al,, 2019). In other words, it is seen that questionnaires are widely used for autism awareness.
However, when the national literature is examined, it is seen that scale development studies for
autism awareness are limited (see Neng, 2021). It is thought that there is a need to develop a Turkish
scale in which the diversity of the participant group is increased and thus to create an item pool by
making use of the current literature.

Method

The sample of this research consisted of individuals over the age of 18 from different age
groups who voluntarily participated in the study and who resided in various regions of Turkey. The
participants of the study were determined separately for the exploratory factor analysis (EFA) phase
and the confirmatory factor analysis phase (CFA). The simple random sampling method was used
to determine the participants. This sampling method stands out with the fact that the units in the
population are equal and independent in sampling selection (Biiyiikoztiirk et al., 2012; Karasar,
2005, p. 113). Using sample size calculation determined by Cochran (1977) and Biiyiikoztiirk et
al (2020), the sample size was calculated as 384 with a 95% confidence interval and 5% margin of
error. Considering the determined sample, 394 people participated in the study. Accordingly, 382
individuals participated in the EFA phase of the study, but the data obtained from 367 participants
were considered valid. On the other hand, 412 individuals participated in the CFA phase, but the data
obtained from 410 participants were considered valid.

Balc1 (2018) includes the following steps in the scale development process: 1. creating the item
pool, 2. seeking expert opinion, 3. realizing the pilot application, 4. calculating the validity and
reliability. During the creation of the item pool, national and international sources were used to
determine the diagnostic criteria for ASD, common symptoms, and basic information about ASD.
Among these resources, DSM-V (APA,2013) published by the American Psychiatric Association,
which includes the diagnostic criteria of ASD, and ICD-11 (World Health Organization [WHO],
2019) published by the World Health Organization were examined. Then, the resources related to
autism spectrum disorder by the Center for Disease Control and Prevention, which is an agency of
the United States Department of Health and Social Services and also carries out studies on autism
spectrum disorder, were reviewed (CDC, 2022c¢). In addition, the resource prepared by the Ministry
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of National Education of the Republic of Turkey (Ozerk and Ozerk, 2020) and the booklet of the
Ministry of Health of the Republic of Turkey on autism spectrum disorder (TC Ministry of Health,
2018) were also examined in the process of creating the item pool. Since autism spectrum disorder is
a very comprehensive subject, the basic factors for autism awareness were determined in the light of
relevant resources, and an item pool consisting of 55 items was prepared. The prepared item pool was
presented to the opinions of two special education field experts and two Turkish education language
experts. While corrections were made in two of the items examined in terms of clarity, measurement
principles, and scope, no items were removed from the item pool. The scale, which was prepared as a
draft, was applied to 32 people for the pilot application. The scale, which was prepared after the pilot
application, was applied to 382 people. The Autism Awareness Scale is graded according to a five-
point Likert grading system as (1) Strongly Disagree, (2) Disagree, (3) Undecided, (4) Agree, and (5)
Strongly Agree. EFA and CFA were applied to ensure the construct validity of the scale, and expert
opinions were sought to ensure the content and face validity. The Cronbach Alpha coefficient was
calculated to determine the reliability of the current study.

Finding and Discussion

In the scale developed in this context, seven sub-dimensions (restricted interests and repetitive
behaviours in autism, social interaction and communication in autism, the causes of autism,
friendships in autism, basic factors in the intervention process in autism, physical characteristics in
autism, early warning signs of autism) were determined.

394 people for the EFA stage and 410 people for the CFA stage participated in the study.
Determination of the KMO test to determine the scale’s suitability for factorization as .87 and
explanation of the seven-factor variances of the autism awareness scale as 62.5% in total shows
that the scale has sufficient values (Hair, Black, Babin, Anderson, & Tatham, 2006). The first factor
contributed 12.1% to the total variance, the second factor contributed 11.8% to the total variance,
the third factor contributed 9.2% to the total variance, the fourth factor contributed 8.9% to the total
variance, the fifth factor contributed 7.4% to the total variance, the sixth factor contributed 6.4% to
the total variance, and the seventh factor contributed 6.4% to the total variance.

When the fit indices of the autism awareness scale are examined, it is seen that the values
obtained are at the level of good fit. As a result of CFA, x2 = 922.2, the degree of freedom was 439,
and the significance level was determined as p = .000. x2/sd value less than 5 (Hooper et al., 2008),
RMSEA value below .08 (Schermelleh-Engel et al., 2003), SRMR value below .10, GFI value below .80
(Forza and Filippini, 1998), AGFI value above .80 (Segars and Grover, 1993), NFI value close to .90
(Schermelleh-Engel et al., 2003), NNFI value of .92 (Awang, 2012), and the CFI value being close to
.95 (Kline, 2015) shows that the presented scale model is confirmed.

To determine the reliability of the autism awareness scale, when the Cronbach Alpha coefficient
belonging to the factors and the total of the scale is examined, it is seen that the values vary between
.78 and .91. While it is stated that values of .90 and above for the Cronbach Alpha internal consistency
coefficient indicate very high reliability (Kline, 2015, p.92), it is stated that values of .70 and above
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for the Cronbach Alpha internal consistency coefficient are acceptable in calculating the reliability
coefficients (Nunnally & Bernstein, 1994).

It is seen that the factor load values obtained as a result of the EFA carried out to develop the
autism awareness scale vary between .48 and .85. Hair et al. (2006) state that lower limit of factor
load should be .30 in studies with 350 or more participants. As seen in the rotated components
matrix obtained after the EFA carried out to determine the factor loads in the study, the factor load
estimation lower limit is taken as .40. When the rotated components matrix of the scale is examined,
it is observed that the factor loads vary between .78 and .92. A review of the literature shows that the
factor loads obtained are at high levels (Osborne & Costello, 2009; Tabachnick & Fidell, 2001).

Giris

Otizmspektrumbozuklugunun (OSB) anabelirtilerisosyal veiletisim becerisindekiyetersizliklerin
yani sira, sinirh ve tekrarlayici ilgi ve davranislardir (American Psychiatric Association [APA], 2013).
Bu ana belirtiler kapsaminda, OSB tanili bireylerde yaygin goriilen 6zellikler bulunmaktadir. Bunlar
arasinda goz temas1 kurmadaki zorluk, ekolali, dil becerilerinde gecikme, rutin ve diizene asir1
baglilik, el ¢irpma gibi tekrarlayici motor hareketleri sergileme gibi cesitli 6zellikler bulunmaktadir
(Centers for Disease Control and Prevention [CDC],2022a). Tiim bu 6zellikler bireyden bireye farkli
sekilde gozlemlenebilir ¢iinkii OSB karmasik bir noérogelisimsel bozukluktur (National Institute
of Neurological Disorders and Stroke, 2022). Bundan dolay: otizmin anlasilmas: giiglesebilir.
Dolayistyla, bir durumun anlasilmasi olarak ifade edilen farkindalik (Cambridge University Press,
t.y.), otizmin anlagilmas icin de bir ihtiyacgtir. Zira otizmin anlagilmamasi, OSB tanili bireylerin
yagamini olumsuz etkilemektedir. Ornegin, OSB tanili bireylerin bazilari, zaman zaman sag gekmek,
vurmak gibi saldirgan davranislar gésterebilir (Bauminger vd., 2003; Matson ve Jang, 2014). Bu ve
benzeri otizm kaynakli durumlarda, OSB tanili bireylere yonelik farkindalig: diigiik olan bireyler,
onlari kaba olarak gorebilir (Bates,2022). Bu bakis agist da, OSB tanili bireylerin yanlis anlagilmasina
ve dislanmasina sebep olabilir. Bu dislama durumu toplumun bir¢ok yerinde yasandig1 gibi, okullarda
dahi yasanabilmektedir (National Autistic Society, 2020). Bu durum, 6nemli bir problemdir ¢iinki
OSB tanili bireylerin yakin gevresindeki farkindalik eksikligi onlarin giinliik yasantisina dogrudan
olumsuz etkileyebilir. Dolayisiyla, OSB tanili bireylerin bulundugu ortamdaki otizm farkindaliginin
tespitini yapmak ve ona gore bu ortamlara yonelik miidahaleleri planlamak ve uygulamak 6nemlidir.

Otizm farkindalig1 sadece OSB tanili bireylerin yakin ¢evresindeki bireylerden degil, toplumun
her kesiminden beklenmelidir. Bunun sebeplerinden biri de, OSB tanili bireylerin tiim diinyada
artan sayilaridir. Ornegin Amerika Birlesik Devletlerinde, 2000 yilinda 150 gocuktan 1’ OSB tanilt
iken, bu rakam giintimiizde 44 ¢ocuktan 1’i olarak bilinmektedir (CDC, 2022b). Zaten OSB’nin tiim
1rk, etnik koken ve sosyoekonomik diizeylerde goriilmesi (Maenner vd., 2021), OSB tanili bireylerin
kiiresel ¢apta arttigini isaret etmektedir. Diinyadaki bu artisa benzer sekilde, Tiirkiyede de OSB tanili
bireylerin arttig1 bilinmektedir (T.C. Saglik Bakanligi, 2019).

Bundan dolay: tiim toplumlarda, OSB’ye yonelik farkindaligin yiiksek olmasi gerekmektedir. Bu
farkindaliga erismek amagli cesitli caligmalar yapilmaktadir. Bu noktada, ilk olarak Otizm Farkindalik
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Giinii ele alinabilir. Bilindigi gibi 2 Nisan giinii 2008 yilindan itibaren OSB tanili bireylerin yagam
kalitesini arttirmak ve onlar1 toplumun ayrilmaz bir parcas: yapmak adina Birlesmis Milletler Genel
Kurulu oybirligiyle Otizm Farkindalik Giinii olarak ilan edilmistir (United Nations, 2008). Birlesmis
Milletler ¢atis1 altinda, Tiirkiyenin de icinde bulundugu etkinlikler diizenlenmektedir (United
Nations, 2019). Fakat otizm farkindalik ¢alismalar1 sadece Birlesmis Milletler ¢atisi altinda veya
devletlerin resmi olarak bagimsiz yiiriitiilen bir siirecten daha genis capta diigiiniilmelidir. Ornegin,
Twitter gibi sosyal medya aracilig1 ile de otizm farkindalig: arttirilabilmektedir (Ahmed vd., 2018).
Fakat sosyal medyada ve internette dogru bilgiler kadar yanls bilgiler de yayilabilir (Kumar ve Shah,
2018). Bundan dolayi, farkindalik tizerine yapilan her igerik, farkindaligin artmasini saglayacag:
dissiiniilmemelidir. Hatta otizm farkindaligina sahip oldugunu diisiinen bireylerin aslinda dogru bir
farkindaliga sahip olmadigi da goriilebilir. Ornegin, OSB tanili bir bireyin canlandirildigi Yagmur
Adam filmini izleyerek, otizm farkindaligina sahip oldugunu diisiinmek dogru bir bakis acis1 degildir.
Zira bu filmden dolay1 bazi insanlar OSB tanis1 konan kisilerin 6zel yeteneklere sahip oldugunu
diislincesine sahip olmustur (Williams, 2014). Fakat OSB tanili her birey 6zel yeteneklere sahip
degildir (Happé, 2018). Bu nedenle, farkindaliga katkis: oldugu diistiniilen her unsur kadar, bunlarin
farkindaliga olan etkileri de tespit edilmelidir. Yapilan bu tespit, gelecekte yapilacak farkindalik
¢aligmalarinin planlanmasina ve niteliginin arttirilmasina katki saglayacag: diistintilebilir.

Otizm farkindaliginin tespiti noktasinda farkli iilkelerde farkli amaglarla hazirlanan anketler
bulundugu belirtilmelidir (bkz. Al-Sharbati vd., 2015; Alsehemi vd., 2017; Arif vd., 2013; Bakare vd.,
2008; Deyro vd., 2016; Dillenburger vd., 2013; Johnson ve Van Hecke, 2015). Bu durum Tiirkiye icin
de gegelidir (bkz. Liileci vd., 2016; Piringgi vd., 2019). Diger bir deyisle, otizm farkindaligina yonelik
yaygin olarak anket uygulamalarinin kullanildig1 gériilmektedir. Ulusal alanyazin incelendiginde ise
otizm farkindaligina yonelik dl¢ek gelistirme ¢aligmalarinin sinirli sayida oldugu gorillmektedir (bkz.
Neng, 2021). Mevcut 6lcegi diger olgekten ayiran ozellik ise 18 yas tistil tiim bireylere uygulanabilen
daha genis katilimci kitlesine yonelik olmasidir. Katilimei grubunun gesitliliginin artirildigi ve giincel
alanyazindan faydalanilarak madde havuzunun olusturuldugu Tiirkge bir dl¢egin gelistirilmesine
ihtiya¢ oldugu ditsiiniilmektedir.

Yontem

Katilimcilar

Bu aragtirmanin 6rneklemini ¢alismaya goniillii olarak katilan ve Tiirkiye'nin gesitli bolgelerinde
bulunan, farkli yas gruplarindan 18 yas tstii bireyler olusturmaktadir. Caligmanin katilimcilar:
acimlayici faktor analizi (AFA) asamasi ve dogrulayict faktor analizi asamasi (DFA) igin ayrica
belirlenmistir. Katilimcilarin belirlenmesinde basit tesadiifi 6rnekleme yontemi kullanilmistir.
Bu ornekleme yontemi, evrende bulunan birimlerin 6rnekleme sec¢ilmesinde esit ve bagimsiz
olmasi ile 6ne ¢ikmaktadir (Biyiikoztiirk vd., 2012; Karasar, 2005, s. 113). Cochran (1977) ve
Buyukoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel (2012) tarafindan belirlenen 6rneklem
hesaplama formiiliiniin kullanilmasiyla %95 giiven aralig1 ve %5 hata payu ile 6rneklem biiyiikliga
384 olarak hesaplanmaktadir. Belirlenen 6rneklem dikkate alinarak arastirmaya 394 kisinin katilimi
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saglanmigtir. Buna gore calismanin AFA agamasinda 382 birey katilmig fakat 367 katilimcidan elde
edilen veriler gecerli sayilmistir. DFA asamasina ise 410 birey katilmig fakat 324 katilimcidan elde
edilen veriler gegerli sayilmistir. AFA ve DFA uygulamalarina katilim gosteren bireylere yonelik

demografik bilgilere Tablo 1'de yer verilmistir.

Tablo 1.
Katibmcilara Tliskin Demografik Bilgiler

AFA Uygulamast DFA Uygulamast
Ozellik n % n %
Cinsiyet Kadin 296 80,7 Kadin 252 77,8
Erkek 71 19,3 Erkek 72 22,2
18-24 yas arasi 131 357 18-24 yas arasi 168 51,9
25-34 yas arast 124 33,8 25-34 yas aras1 82 253
Yas 35-44 yas arasi 71 19,3 35-44 yas arasi 56 17,3
45-54 yas arast 21 5,7 45-54 yas aras1 14 4,3
55-64 yas aras1 20 5,4 55-64 yag aras1 4 1,2
Doktora derecesine Doktora derecesine 12 37
sahibim 1 30 sahibim
flkokul mezunuyum 9 2,5 flkokul mezunuyum 2 6
Lise mezunuyum 84 22,9 Lise mezunuyum 104 32,1
Egitim Diizeyi ~ Ortaokul mezunuyum 6 1,6 Ortaokul ! -3
mezunuyum
Universite mezunuyum 221 60,2 Universite 178 49
mezunuyum
Yiiksek lisans 36 98 Yiiksek lisans 27 8,3
mezunuyum mezunuyum

AFA ¢alismasina katilan bireylerin 296’s1 (%80,7) kadin, 71’1 (%19,3) erkektir. Calismaya 18-64
yas arasi bireyler katilim gostermistir. Egitim diizeyi incelendiginde ise ilkokul derecesinden doktora
derecesine kadar gesitli egitim kademelerinden mezun bireylerin ¢alismaya katilim gosterdigi

goriilmektedir.

DFA ¢alismasina katilan bireylerin 252’i (%77,8) kadn, 72si (%22,2) erkektir. Calismaya katilan
bireylerin yas aralig1 incelendiginde en fazla 18-64 yas arasi bireylerin ¢alismaya katilim gosterdigi
gorilmektedir. Egitim diizeyi incelendiginde ise ilkokul derecesinden doktora derecesine kadar

cesitli egitim kademelerinden mezun bireylerin ¢aligmaya katilim gosterdigi goriilmektedir.
Olgek gelistirme siireci

Otizm Farkindalik Olgeginin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalarinin yapilmasi igin Recep Tayyip
Erdogan Universitesi Etik Komisyonunun 12.01.2021 tarihli 2021/191 sayil izni alinmigtir. Alinan
izin dogrultusunda 2021-2022 egitim-6gretim yili giiz ve bahar déneminde 6lgek gelistirme siireci

gerceklestirilmistir.
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Balc1 (2018) ol¢ek gelistirme stirecinin adimlarini; 1. madde havuzunun olusturulmasi, 2.
Uzman goriisiine bagvurulmasi, 3. pilot uygulamanin gergeklestirilmesi, 4. gecerlik ve giivenirligin
hesaplanmasi seklinde belirtmistir. Madde havuzunun olusturulmas: asamasimda OSB tani él¢iitleri,
yaygin goriilen belirtiler ve OSB ile iligkili temel bilgiler belirlenmesi amaciyla, ulusal ve uluslararas
kaynaklar kullanilmistir. Bu kaynaklar arasinda ilk olarak OSB’nin tani dl¢iitlerini iceren Amerikan
Psikiyatri Birligi tarafindan yayimlanan DSM-V (APA,2013) ve Diinya Saglik Orgiitii tarafindan
yayimlanan ICD-11 (World Health Organization [WHO], 2019) incelenmistir. Ardindan, Amerika
Birlesik Devletleri Saglik ve Sosyal Hizmetler Bakanligi'na bagl bir kurum olan ve ayni zaman
otizm spektrum bozuklugu ile ilgili calismalar yiiriiten Hastalik Kontrol ve Korunma Merkezinin
otizm spektrum bozuklugu ile ilgili kaynaklari taranmistir (CDC, 2022¢). Bunlarin yaninda Tiirkiye
Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanligi tarafindan hazirlanan kaynak (Ozerk ve Ozerk, 2020) ve
Tiirkiye Cumhuriyeti Saglik Bakanligrnin otizm spektrum bozuklugu ile ilgili kitap¢ig: (T.C. Saglik
Bakanligi, 2018) da madde havuzu olusturma siirecinde incelenmistir. Otizm spektrum bozuklugu
oldukga kapsamli bir konu oldugundan dolayy, ilgili kaynaklarda otizm farkindaligina yonelik temel
unsurlar belirlenmistir ve 55 maddeden olusan madde havuzu hazirlanmistir. Hazirlanan madde
havuzu iki 6zel egitim alan uzmani ve iki Tiirkge egitimi dil uzmaninin goriislerine sunulmustur.
Anlasilirlik, 6l¢me ilkeleri ve kapsam agisindan incelenen maddelerin ikisinde diizeltme yapilirken,
madde havuzundan madde ¢ikarilmamigstir. Taslak olarak hazirlanan 6&l¢ek pilot uygulama
i¢in 32 kisiye uygulanmustir. Pilot uygulama sonrasi hazirlanan 6lgek 382 kisiye uygulanmustir.
Otizm Farkindalik Olgegi (1) Kesinlikle Katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3) Kararsizim, (4)
Katiliyorum ve (5) Kesinlikle Katiliyorum seklinde olmak iizere besli likert dereceleme sistemine
gore derecelendirilmistir. Olgegin yapi gegerliginin saglanmast icin AFA ve DFA uygulanmis kapsam
ve goriintis gecerligini saglamak icin ise uzman goriiglerine bagvurulmustur. Mevcut ¢alismanin
giivenirligini belirlemek icin Cronbach Alpha katsayisi hesaplanmustir.

Otizm farkindalik o6lgeginin gelistirilme siirecinde ¢aligmanin birinci yazari kuramsal
temellendirme, alanyazin taramasi, taslak maddelerin hazirlanmasi bolimlerine; ikinci yazar
ise caligmanin yontem, bulgular ve tartigma boéliimlerine katki saglamistir. Calisma kapsaminda
gelistirilen otizm farkindalik 6lgeginin kullanimi icin mevcut makaleye referans gostermek sartiyla
caligmanin yazarlar: tarafindan izin hakki saglanmustir.

Bulgular

Bu boliimde galigmanin yapi, kapsam ve goriiniis gegerligi ele alinmaktadur.

Yap: gegerligi

Calisma kapsaminda gelistirilen 6l¢egin yap1 gecerligini saglamak i¢cin AFA ve DFA uygulanmustir.
AFA bulgular:

Cokluk, Sekercioglu ve Buyukoztirk (2012) AFA ve DFA analizlerinin gergeklestirilebilmesi
i¢cin 6rneklem biiyukliigii, kayip veri, u¢ deger, normallik, dogrusallik ve ¢oklu baglanti-tekillik
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varsayimlarinin test edilerek karsilanmasi gerektigini ifade etmektedir. Mevcut ¢alismanin ¢arpiklik
(.072) vebasiklik (.182) degerleriincelendiginde ise tek degiskenli normallik varsayiminin karsilandig1
goriilmektedir (George ve Mallery, 2010) . Bartlett testinin anlaml ¢ikmasi (5312,834, p<.01) ise ¢ok
degiskenli normallik ve dogrusallik varsayiminin karsilandigini seklinde ifade edilebilir. Orneklem
bitytikligliniin 6l¢egin faktorlesmesine uygunlugunu tespit etmek igin ise KMO testi uygulanarak .87
sonucu elde edilmigstir. Cokluk ve digerleri (2018) tarafindan .80 ve .90 arasindaki KMO degerlerinin
faktorlesme i¢in uygun oldugu belirtilmektedir.

Verilerin AFA agisindan uygunlugunun test edilmesinin ardindan temel bilesenler analizi
uygulanmis ve bu siirecte Varimax dik dondiirme yontemi kullanilmigtir. Varimax dik déndiirme
yontemi, anlamli bir yapiya ulagsmada faktor yiikleri stitunlarina oncelik verdiginden faktor
varyanslarinin ¢esitliligini en st diizeyde artiracagi igin segilmistir (Kline, 1994). Temel
bilesenler analizinde 6zdegeri 1’in iizerinde olan 25 faktér kesfedilmistir. Olgegin faktdr sayisinin
belirlenmesinde temel bilesenler analizinin yani sira yamag birikinti grafigi de incelenmistir.

Yamag Birikinti Grafigi

Ozdeger
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Faktér Sayisi

Sekil 1. Otizm farkindalik 6lgegine ait yamag birikinti grafigi

Sekil 1 incelendiginde 6zdegerler arasindaki farkin 7. faktorden sonra azaldigi goriilmektedir.
Ayrica dondirilmiis bilesenler matrisi ile 6zdegerler birlikte degerlendirildiginde 7. faktérden
sonraki 6zdegerin 1'den biiyiik oldugu faktorlerin varyansa olan katkilarinin azaldiginin goriilmesi
itibariyle 6lcegin 7 faktorlii bir yap: sergiledigi ifade edilebilir.

Johnson ve Morgan (2016, s. 154) faktor yiikii alt sinirinin .40 olmasi gerektigini 6ne stirmektedir.
Mevcut ¢aligmada da maddelerin AFAya dahil edilmesi i¢in faktor yiikii alt sinir1 .40 olacak sekilde
belirlenmistir. Kullanilan egik dondiirme yontemleri faktorler arasindaki korelasyona olanak saglasa

26



Otizm Farkindalik Olgeginin Geligtirilmesi: Gegerlik ve Giivenirlik Galigmasi

da bir maddenin birden fazla faktérde ytik almasi ihtimalini de gostermektedir (Welch, 2010, s.
217). Binisiklik olarak isimlendirilen bu tiir durumlarda faktor ytikleri arasinda .10'dan daha az fark
bulunan maddeler 6lgekten ¢ikarilmistir(Bityiikoztirk, 2021).

Tablo 2.
Otizm Farkindalik Olgegine Yonelik Ozdegerler ve Faktorlerin Agikladigr Varyans Oranlar

Faktor Yiiklerinin Dondiiriilmiis

g Baslangig Ozdegerleri Toplamlari Toplam Faktor Yiikleri Toplamlars

=8 . . . . . . . . .
E‘T Toplam  Varyans % Kun;:latlf Toplam Var%f)ans Kun;:latlf Toplam Var(;;ans Kun:;:latlf
1 8,307 25,960 25,960 8,307 25,960 25,960 3,879 12,121 12,121
2 3,090 9,657 35,617 3,090 9,657 35,617 3,787 11,836 23,957
3 2,443 7,634 43,251 2,443 7,634 43,251 2,952 9,226 33,183
4 2,196 6,863 50,114 2,196 6,863 50,114 2,857 8,927 42,110
5 1,527 4,772 54,886 1,527 4,772 54,886 2,372 7,412 49,522
6 1,356 4,239 59,125 1,356 4,239 59,125 2,073 6,479 56,001
7 1,069 3,341 62,465 1,069 3,341 62,465 2,069 6,464 62,465
8 912 2,849 65,314

9 ,878 2,745 68,059

10 ,807 2,523 70,582

11 ,769 2,404 72,986

12 ,687 2,147 75,133

13 ,656 2,050 77,183

14 ,618 1,931 79,114

15 ,603 1,884 80,998

16 ,535 1,672 82,670

17 ,509 1,591 84,261

18 ,495 1,548 85,809

19 474 1,481 87,289

20 438 1,368 88,657

21 ,406 1,269 89,926

22 ,373 1,165 91,091

23 ,361 1,127 92,218

24 ,346 1,080 93,299

25 ,335 1,047 94,345

26 ,321 1,003 95,348

27 ,296 924 96,273

28 ,287 ,895 97,168

29 ,266 ,831 97,998

30 ,242 ,755 98,754

31 ,219 ,683 99,437

32 ,180 ,563 100,000
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Tablo 2de Otizm Farkindalik Olgeginin faktor yapisina iliskin 6zdegerler ve faktorlerin
acikladiklar1 varyans oranlar1 yer almaktadir. Yedi faktor olarak belirlenen dl¢egin toplam varyans
orani %62.5 olarak belirlenmistir. Buna gore birinci faktoriin toplam varyansa katkisinin %12.1,
ikinci faktoriin toplam varyansa katkisinin %11.8, ti¢tincii faktoriin toplam varyansa katkisinin %9.2,
dordiincii faktoriin toplam varyansa katkisinin %8.9, besinci faktoriin toplam varyansa katkisinin
9%7.4, altinc1 faktoriin toplam varyansa katkisinin %6.4, yedinci faktoriin toplam varyansa katkisinin
9%6.4 oldugu goriilmektedir. Faktor analizi sonucu elde edilen varyans oraninin %40 ile %60 arasinda
olmasinin ideal oldugu belirtilmektedir (Scherer, Luther, Wiebe ve Adams, 1988).

Tablo 3.
Otizm Farkindalik Olgegi Agimlayici Faktor Analizi Sonrasi Déndiiriilmiis Bilesenler Matrisi

Faktorler

Otizmde Otizmde Otizmin
o Otizmde sosyal - Otizmde midahale Otizmde
Maddeler sturly ilgiler o Otizmin s . erken
inelevici etkilesim ve arkadag surecindeki fiziksel ar
veymeeyict iletisim iliskileri temel ozellikler uyart .
davraniglar isaretleri

unsurlar

sebepleri

M6 ,765
M7 ,789
M8 ,700
M11 ,608
M34 ,700
M35 ,699
M27 476
M28 ,668
M29 ,691
M31 ,781
M32 ,773
M33 ,671
M43* ,672
M44* ,763
M45* ,510
M46* ,736
M47* ,748
M48* ,683
M21 ,654
M22 ,730
M23 ,753
M24* ,790
M38 ,509
M41 ,798
M42 ,844
M54 ,672
M4* ,761

28



Otizm Farkindalik Olgeginin Geligtirilmesi: Gegerlik ve Giivenirlik Galigmasi

M5* ,764

M10* ,624
M1 ,793
M2 ,852
M3 ,079

*Ters kodlanan maddeler

Tablo 3’te maddelerin hangi faktérler altinda toplandig1 gosterilmektedir. Buna gore ‘Otizmde
siurh ilgiler ve yineleyici davranislar’ faktorunde M6, M7, M8, M11, M34, M35, ‘Otizmde sosyal
etkilesim ve iletisim’ faktorunde M27, M28, M29, M31, M32, M33, ‘Otizmin sebepleri’ faktorunde
M43, M44, M45, M46, M47, M48, ‘Otizmde arkadas iliskileri’ faktorunde M21, M22, M23, M24,
‘Otizmde miidahale surecindeki temel unsurlar’ faktorunde M38, M41, M42, M54, ‘Otizmde fiziksel
ozellikler’ faktorunde M4, M5, M10, ‘Otizmin erken uyari isaretleri’ faktorunde ise M1, M2, M3
maddeleri yer almaktadir. Ayrica Tablo 3 incelendiginde M4, M5, M10,M24,M43,M44,M45,M46,M47
ve M48 olmak tizere 10 maddelerinin ters madde olarak kodlandig1 goriilmektedir. Tablo 4’te 6lgek
maddelerinin yer aldig1 alt boyutlara yonelik bulgular gosterilmektedir.

Tablo 4.
Otizm Farkindalik Olgegi Alt Boyutlari ve Maddeleri

Faktor Madde no Madde
M6 Bireyin bir 15181 tekrar tekrar agip kapama gibi tekrarlayici davranislara sahip
olmasinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...
Bireyin sinirli ya da saplantil ilgi alanlarina (trenlere yonelik saplantil ilgi hali
M7 . . et a1 a1 )
vs.) sahip olmasinn, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...
M8 Bireyin degisikliklere kars: esneklik gostermede giiglitk yasamasinin, otizm

Otizmde sinurl ilgiler belirtileri ile ilgili olduguna...

ve yineleyici davraniglar Bireyin ellerini ¢irpma, parmak ucunda yiiriime gibi tekrarlayan davranislar

MIL sergilemesinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...
Bireyin oyuncaklari veya diger nesneleri sira sira dizme gibi basmakalip/
M34 . . . s .
yineleyici nesne kullanmasinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...
M35 Bireyin rutinlere siki baglilik gostermesinin, otizm belirtileri ile ilgili
olduguna...
M27 Bireyin goz temas1 kurmaktan kaginmasinin, otizm belirtileri ile ilgili
olduguna...
M28 Bireyin dil becerilerinde gecikme goriilmesinin, otizm belirtileri ile ilgili
olduguna...
M29 Bireyin diger insanlarla etkilesimi baglatmakta zorlanmasinin, otizm belirtileri
Otizmde sosyal ile ilgili olduguna...
etkilesim ve iletisim M31 Bireyin sorulara anlamli cevap vermede sorun yagamasinin, otizm belirtileri ile
ilgili olduguna...
Bireyin diger insanlarla kargihkli konugurken giicliik yasamasinin, otizm
M32 T .
belirtileri ile ilgili olduguna...
M33 Bireyin sozel olmayan iletisim davranislarini (ses tonu, jestler, beden dili vs.)

anlamli kullanmada sorunlar yagamasinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...
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Televizyon/ bilgisayar gibi teknolojik aletlerin fazla kullaniminin, otizmin

M4
3 sebepleri arasinda olduguna...
M44 [lgisiz anne-baba davraniglarinin, otizmin sebepleri arasinda olduguna...
M45 Cocukluk déneminde yapilan agilarin, otizmin sebepleri arasinda olduguna...
Otizmin sebepleri Mdé Cevresel faktorlerin (sagliksiz beslenme vs.) otizmin sebepleri arasinda
olduguna...
Md7 Diisiik sosyoekonomik gelismislik diizeyinin, otizmin sebepleri arasinda
olduguna...
M43 Bazi kiiltiirel/etnik unsurlarin, otizmin sebepleri arasinda olduguna...
M21 Bireyin akranlarina karsi ilgisiz olmasinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...
Otizmde arkadas M2 Bireyin arkadas edinmede zorluk yasamasinin, otizm belirtileri ile ilgili
g olduguna...
iliskileri L . . o .
M23 Bireyin yalniz olmayi tercih etmesinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...
M24 Bireyin arkadag edinmek istememesinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...
M38 Bireyin otizm belirtilerini erken gocukluk déneminde gosterdigine...
Otizmde miidahale Ml Erken mﬁdahalelerir{ otizrr.l k.aynakh pr(.)blemleirin iyi yonde gelismesinde
. . énemli bir yere sahip olduguna...
surecindeki temel " . o e . .
Egitsel miidahalelerin otizm kaynakli problemlerin iyi yonde gelismesinde
unsurlar M42 . . . N
6nemli bir yere sahip olduguna...
M54 Otizm belirtilerinin siddetinin kisiden kisiye farkli seviyelerde yasandigina...
Md Bireyin farkli fiziksel 6zelliklerinin olmasinin, otizm belirtileri ile ilgili
Otizmde fiziksel olduguna...
I?jr;lelleikizlr s¢ M5 Bireyin akranlarindan farkli yiiriimesinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...
Bireyin duyusal yetersizliklerinin (isitme ve gérme yetersizligi gibi)
M10 . 1 .
bulunmasinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...
M1 Isme tepki vermemenin otizmin erken dnem isaretleri arasinda olguna...
Otizmin erken uyar M2 Ugan bir ugak gibi {lgl gelfen nesn.elerl isaret edememenin otizmin erken
isaretleri’ donem isaretleri arasinda olduguna...
M3 Oyuncak bir bebegi beslemek gibi sembolik oyunlar1 oynayamamanin otizmin

erken donem isaretleri arasinda olmast

Faktorlerde yer maddelerin incelenmesinin ardindan 6 maddeden olusan birinci boyut ‘Otizmde
sinurli ilgiler ve yineleyici davraniglar’, 6 maddeden olusan ikinci boyut ‘Otizmde sosyal etkilesim ve
iletisim, 6 maddeden olusan tigiincii boyut ‘Otizmin sebepleri’ , 4 maddeden olusan dordiincii boyut
‘Otizmde arkadas iligkileri, 4 maddeden olusan besinci boyut ‘Otizmde miidahale surecindeki temel
unsurlar, 3 maddeden olusan altinc1 boyut ‘Otizmde fiziksel 6zellikler, 3 maddeden olugan yedinci
boyut ‘Otizmin erken uyari isaretleri’ olarak isimlendirilmistir. Otizm Farkindalik Olgeginin tamami
incelendiginde 32 madde ve yedi boyuttan olustugu gortilmektedir.

Kapsam ve goriiniis gecerliligi

Goériiniis gegerliliginin uzman goriisii ile belirlenebilecegi belirtilmektedir (Balci, 2018). Ol¢ege
iliskin 55 maddelik madde havuzunun olusturulmas: sonrasi, iki 6zel egitim alan uzmani ve iki
Tiirkge egitimi dil uzmaninin goériisiine bagvurulmustur.

Otizm farkindalik 6l¢eginin faktor yapisina iligkin yapilan AFA bulgularimin dogrulanmasi
amaciyla DFA yapilmustir. Psikometride faktor yapilarinin kuramsallagmasi ve uygulamali olarak
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degerlendirilmesinde DFAnin kullanilabilecegi belirtilmektedir (Kelley ve Lai, 2018). Henson
ve Roberts (2006) DFA ic¢in kullanilacak veri setinin AFAdan farkli olmasinin yaniltict sonuglari
onleyici oldugunu belirtmektedir. Bu sebeple DFA uygulamasi i¢in yeni bir érneklem grubundan
veriler toplanmistir. AFA ile ortaya konulan 6l¢ek formu kullanilarak 410 katilimcidan veri elde
edilmistir. DFA verilerinin normal dagilim varsayimini (Ullman, 2014) test etmek iizere ¢arpiklik ve
basiklik varsayimlari incelenmistir (Tabachnick ve Fidell, 2014).

DFA bulgulariw

Otizm farkindalik 6lgeginin gegerligine yonelik diger asamasi olan DFA uygulamas: ile
AFA sonucu ortaya ¢ikan 7 faktor ve 32 maddelik dlgek yapisi dogrulanmaya caligilmustir. Olgek
yapisini test etmede hatali sonuglarin 6niine gegmek amaciyla DFAnin AFAdan farkli olarak yeni
bir 6rneklemden elde edilen verilerle yapilmasi gerekmektedir (Henson ve Roberts, 2006). Bu
kapsamda 410 katilimcr tarafindan doldurulan 6lgek, veri setindeki ug degerler ve kayip verilerin
aytklanmasimin ardindan 324 katihimciya dastrilmigtir. DFA uygulamas: i¢in 300den fazla
katilimcinin yeterli olacag: belirtilmektedir (Worthington ve Whittaker, 2006). Otizm farkindalik
Olgeginin yedi faktorli yapisint dogrulamak iizere yiiriitiilen DFA sonucu elde edilen bulgular tablo
5’te yer almaktadir.

Kline (2015, s. 269) AFA sonucu ortaya ¢ikan modeli dogrulamak i¢cin DFA uygulanarak ¢esitli
uyum indekslerinin kontrol edilmesi gerektigini belirtmektedir. Otizm farkindalik 6l¢egine ait model
uyum indeksleri ile mitkemmel ve kabul edilebilir uyum indeksi referans araliklarina tablo 5’te yer
verilmektedir (Biyiikoztiirk, Akgiin, Ozkahveci ve Demirel, 2004; Cokluk vd., 2018; Schermelleh-
Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003; Stimer, 2000).

Tablo 5.
Akademik Liderlik Olcegi Dogrulayici Faktor Analizi Uyum Indeksleri
Uyum Olgiisii Modele iligkin Degerler Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir Uyum
X2 922.2
sd 439
X?/sd 2.101 0<X?/sd<2 2<X*/sd<3
RMSEA .058 0 < RMSEA £0.05 0.05 < RMSEA <0.08
SRMR .06 0 <SRMR<0.05 0.05 < SRMR<0.10
NFI .87 0.95 <NFI<1.00 0.90 <NFI<0.95
NNFI .92 .97 < NNFI < 1.00 .90 < NNFI < .97
CFI 93 0.97 < CFI<1.00 0.95<CFI<0.97
GFI .85 95 < GFI < 1.00 .80 < GFI <.95
AGFI .82 0.90 < AGFI<1.00 0.80 < AGFI<0.90

DFA sonucunda x2 = 922.2, serbestlik derecesi 439 ve anlamlilik diizeyi p = .000 olarak tespit
edilmistir. x2/sd degerinin 5’ten kiigiik olmasi (Hooper vd., 2008), RMSEA degerinin .08’in altinda
olmasi (Schermelleh-Engel vd., 2003), SRMR degerinin .10’un altinda olmasi, GFI degerinin .80’in
tizerinde olmasi (Forza ve Filippini, 1998), AGFI degerinin .80’in iizerinde olmasi (Segars ve Grover,
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1993), NFI degerinin .90’a yakin olmasi (Schermelleh-Engel vd., 2003), NNFI degerinin .92 olmasinin
(Awang, 2012) ve CFI degerinin .95% yakin olmas: (Kline, 2015) ortaya koyulan dl¢ek modelinin
dogrulandigin gostermektedir. Otizm Farkindalik Olgegi icin yiiriitillen DFA ile elde edilen model
Sekil 1de yer almaktadir.

DFA asamasinda modelin uyum degerlerinin iyilestirilmesi ve kabul edilebilir degerlere ulagmasi
amactyla hata varyanslari {izerinden modifikasyonlarin uygulanabilecegini belirtilmektedir (Schumacker
ve Lomax, 2016). Mevcut ¢alismada modelin modifikasyon indeksleri (MI) incelenerek (Schreiber,
Nora, Stage, Barlow ve King, 2006) uyum indekslerinin iyilestirilmesi amaciyla bazi maddeler
arasinda (M34-M35, M47-M48, M43-M44, M23-M24) modifikasyon uygulanmistir. Modifikasyonun
uygulanmasinin ardindan elde edilen degerler Tablo 5’te, faktor analizi diyagrami ise Sekil 1de verilmistir.
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Sekil 2. Otizm farkindalik 6l¢egi dogrulayici faktor analizi diyagrami
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Sekil 2 incelendiginde otizm farkindalik 6l¢eginin ‘Otizmde sinirli ilgiler ve yineleyici davranislar’
‘Otizmde sosyal etkilesim ve iletisin’ , ‘Otizmin sebepleri’ , ‘Otizmde arkadas iliskileri,‘Otizmde
miidahale surecindeki temel unsurlar], ‘Otizmde fiziksel 6zellikler, ‘Otizmin erken uyari isaretleri’
olmak tizere yedi alt boyuttan olustugu goézlemlenmektedir. Otizm farkindalik olcegine yonelik

modele iliskin faktor yiiklerinin ise .53 ile .90 arasinda degistigi goriilmektedir.

Otizm Farkindalik Ol¢egi'ne yonelik yiiriitilen AFA ve DFA sonucunda ortaya konulan yapinin
giivenirligini belirlemek amaciyla Cronbach Alpha (a) katsayis1 hesaplanmigstir. Cronbach Alpha (a)
katsayilarina tablo 6'da yer verilmektedir.

Tablo 6.
Otizm Farkindalik Olgegi'nin Alt Boyutlari ile Geneline Iliskin Cronbach Alpha (A) Giivenirlik
Katsayilar:

Cronbach Alpha
()
90
91
84
91
83
.79
78
Genel .92

Boyutlar

NN U R W N =

Cronbach Alpha (a) i¢ tutarlilik katsayisi i¢in .90 ve tizerindeki degerlerin ¢ok yiiksek gitvenirlige
isaret ettigi belirtilirken (Kline, 2015, 5.92) giivenirlik katsayilarinin hesaplanmasinda Cronbach
Alpha (a) i¢ tutarlilik katsayis1 i¢in .70 ve tizeri degerlerin kabul edilebilir oldugu ifade edilmektedir
(Nunnally ve Bernstein, 1994). Bu kapsamda tiim alt boyutlar1 ile geneline iliskin i¢ tutarhilik
katsayilar1 incelendiginde 6l¢egin giivenilir oldugu séylenebilir.

Tartigma ve Sonug

Aragtirmanin amaci otizm farkindaligina yonelik bir ol¢ek gelistirmek amaglanmistir. Bu
kapsamda ilk olarak OSB’nin tani 6lgiitlerini igeren Amerikan Psikiyatri Birligi tarafindan yayimlanan
DSM-V (APA,2013) ve Diinya Saglik Orgiitii tarafindan yayimlanan ICD-11 (WHO,2019)
incelenmistir. Ardindan, Amerika Birlesik Devletleri Saglik ve Sosyal Hizmetler Bakanligrna bagh
bir kurum olan ve ayni zaman otizm spektrum bozuklugu ile ilgili ¢alismalar ytriiten Hastalik
Kontrol ve Korunma Merkezinin otizm spektrum bozuklugu ile ilgili kaynaklar1 taranmigtir (CDC,
2022). Tiirkiye Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan kaynak (Ozerk ve Ozerk,
2020) ve Tiirkiye Cumhuriyeti Saglik Bakanligrnin otizm spektrum bozuklugu ile ilgili kitapgig: (T.C.
Saglik Bakanligi, 2018) da tarandiktan sonra, otizm spektrum bozuklugu ile ilgili temel unsurlar
belirlenmistir ve 55 maddeden olusan madde havuzu hazirlanmigtir. Bu madde havuzu, Tiirkiye
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Cumbhuriyeti Saglik Bakanlig1 tarafindan giincel olarak yayimlanan otizm spektrum bozuklugu aile
rehberi (T.C. Saglik Bakanlig1, 2022a) ve uzman rehberi (T.C. Saglik Bakanligi, 2022b) ile de uyumlu
oldugu gorillmektedir.

Olgegin faktorlesmesine uygunlugunu tespit etmek igin yapilan KMO testinin .87 olarak
belirlenmesi ve otizm farkindalik 6lgegine ait yedi faktor varyansmin toplam %62.5 olarak
aciklanmasi 6l¢egin yeterli degerlere sahip oldugunu gostermektedir (Hair, Black, Babin, Anderson
ve Tatham, 2006). Birinci faktor toplam varyansa %12.1, ikinci faktor toplam varyansa 11.8,
ticlinct faktér toplam varyansa 9.2, dordiincii faktor toplam varyansa %8.9, besinci faktér toplam
varyansa 7.4, altinci faktor toplam varyansa 6.4, yedinci faktor toplam varyansa 6.4 oraninda katki
saglamaktadir. Bu kapsamda gelistirilen dl¢ekte ‘Otizmde sinirh ilgiler ve yineleyici davraniglar’
‘Otizmde sosyal etkilesim ve iletisin’ , ‘Otizmin sebepleri’ , ‘Otizmde arkadas iligkileri,‘Otizmde
miidahale surecindeki temel unsurlar, ‘Otizmde fiziksel 6zellikler, ‘Otizmin erken uyari isaretleri’
olmak tizere yedi alt boyut belirlenmistir.

Otizm farkindalik 6lgegine ait uyum indeksleri incelendiginde elde edilen degerlerin iyi uyum
diizeyinde oldugu gortlmektedir. DFA sonucunda x2 = 922.2, serbestlik derecesi 439 ve anlamlilik
diizeyi p = .000 olarak tespit edilmistir. x2/sd degerinin 5ten kiigiik olmas1 (Hooper vd., 2008),
RMSEA degerinin .08’in altinda olmasi (Schermelleh-Engel vd., 2003), SRMR degerinin .10’un
altinda olmasi, GFI degerinin .80’in tizerinde olmasi (Forza ve Filippini, 1998), AGFI degerinin
.80’in iizerinde olmas1 (Segars ve Grover, 1993), NFI degerinin .90’a yakin olmasi (Schermelleh-
Engel vd., 2003), NNFI degerinin .92 olmasinin (Awang, 2012) ve CFI degerinin .95% yakin olmasi
(Kline, 2015) ortaya koyulan 6l¢cek modelinin dogrulandigini géstermektedir.

Otizm farkindalik 6l¢eginin giivenirliginin belirlenmesi amaciyla faktorlere ve 6lgegin toplamina
ait Cronbach Alpha katsayis1 incelendiginde ise degerlerin .78 ile .91 arasinda degistigi goriilmektedir.
Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 i¢in .90 ve tizerindeki degerlerin ¢ok yiiksek giivenirlige isaret
ettigi belirtilirken (Kline, 2015, 5.92) giivenirlik katsayilarinin hesaplanmasinda Cronbach Alpha ig
tutarlilik katsayisi igin .70 ve tizeri degerlerin kabul edilebilir oldugu ifade edilmektedir (Nunnally
ve Bernstein, 1994).

Otizm farkindalik olgeginin gelistirilmesi amaciyla yiiritilen AFA sonucunda elde edilen
faktor yiik degerlerinin .48 ile .85 degerleri arasinda degistigi gorillmektedir. Hair vd. (2006) 350 ve
tizeri katilimciya sahip caligmalarda faktor yiikii alt sinirinin .30 olmas: gerektigini belirtmektedir.
Caligmada faktor yiiklerinin belirlenmesi amaciyla yiiritillen AFA sonrasi elde edilen dondiirtilmiis
bilesenler matrisinde goriildiigi tizere faktdr yiikii kestirim alt sinir1 .40 olarak alinmugtir. Olgege
ait dondirilmis bilesenler matrisi incelendiginde faktor yiiklerinin .78 ile .92 arasinda degistigi
gozlemlenmektedir. Alanyazin incelendiginde elde edilen faktér yiiklerinin yiiksek diizeyde

oldugunu gostermektedir (Osborne ve Costello, 2009; Tabachnick ve Fidell, 2001).

Otizm farkindalik 6l¢egi, otizm farkindaliginin gelistirilmesi amaciyla yapilacak ¢aligmalara katk:
saglayabilir. Ornegin, OSB tanili 6grenciler bulundugu okullarda dislanma gibi sorunlar yasgamamasi
i¢in, diger bireylerin (6rnegin 6gretmenler, diger 6grenciler ve velileri) farkindaliga sahip olmasi
onemlidir (Lindsay ve digerleri). Bu 6rnekteki gibi toplum icerisinde bir¢ok birey farkli alanlarda
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OSB tanili bireylerle etkilesime girmesi muhtemeldir. Dolayisiyla bu kisilerin OSB tanili bireylerle
dogru etkilesime girebilmesi igin yeterli otizm farkindaligina sahip olmalar1 gerekir. Bu nedenle,
bu 6lgegin kullanilmas: yapilacak farkindalik ¢aligmalart i¢in hem durum tespiti yapmak hem de
caligmalarin etkisini belirlemek a¢isindan faydali olacag: diisiiniilmektedir.
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EK 1.

Otizm farkindalik 6lcegi

Faktor

Madde

1
Kesinlikle
Katilmiyorum

@)

Katilmiyorum

3)

Kararsizim

4)

Katiliyorum

(5)
Kesinlikle
Katiliyorum

Otizmde
siirlt
ilgiler ve
yineleyici
davraniglar

1-Bireyin bir 15181 tekrar tekrar agip kapama gibi
tekrarlayict davraniglara sahip olmasinin, otizm
belirtileri ile ilgili olduguna...

2-Bireyin sinurli ya da saplantili ilgi alanlarina (trenlere
yonelik saplantili ilgi hali vs.) sahip olmasinin, otizm
belirtileri ile ilgili olduguna...

3-Bireyin degisikliklere kars1 esneklik gostermede
giicliik yasamasinin, otizm belirtileri ile ilgili
olduguna...

4-Bireyin ellerini ¢irpma, parmak ucunda yiiriime gibi
tekrarlayan davranislar sergilemesinin, otizm belirtileri
ile ilgili olduguna...

5-Bireyin oyuncaklari veya diger nesneleri sira sira
dizme gibi basmakalip/yineleyici nesne kullanmasinin,
otizm belirtileri ile ilgili olduguna...

6-Bireyin rutinlere siki baghlik gostermesinin, otizm
belirtileri ile ilgili olduguna...

Otizmde
sosyal
etkilesim
ve iletisim

7-Bireyin goz temast kurmaktan kaginmasinin, otizm
belirtileri ile ilgili olduguna...

8-Bireyin dil becerilerinde gecikme goriilmesinin,
otizm belirtileri ile ilgili olduguna...

9-Bireyin diger insanlarla etkilesimi baslatmakta
zorlanmasinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...

10-Bireyin sorulara anlamh cevap vermede sorun
yagamasinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...

11-Bireyin diger insanlarla karsilikli konusurken giiglitk
yasamasinin, otizm belirtileri ile ilgili olduguna...

12-Bireyin sozel olmayan iletisim davraniglarin
(ses tonu, jestler, beden dili vs.) anlamli kullanmada
sorunlar yasamasinin, otizm belirtileri ile ilgili
olduguna...
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Otizmin
sebepleri

13-Televizyon/ bilgisayar gibi teknolojik aletlerin fazla
kullaniminin, otizmin sebepleri arasinda olduguna...

14-Tlgisiz anne-baba davraniglarinin, otizmin sebepleri
arasinda olduguna...

15-Cocukluk doneminde yapilan agilarin, otizmin
sebepleri arasinda olduguna...

16-Cevresel faktorlerin (sagliksiz beslenme vs.) otizmin
sebepleri arasinda olduguna...

17-Diisiik sosyoekonomik geligmislik diizeyinin,
otizmin sebepleri arasinda olduguna...

18-Baz1 kiiltiirel/etnik unsurlarin, otizmin sebepleri
arasinda olduguna...

Otizmde
arkadas
iligkileri

19-Bireyin akranlarina kars1 ilgisiz olmasinin, otizm
belirtileri ile ilgili olduguna...

20-Bireyin arkadas edinmede zorluk yagamasinin,
otizm belirtileri ile ilgili olduguna...

21-Bireyin yalniz olmay1 tercih etmesinin, otizm
belirtileri ile ilgili olduguna...

22-Bireyin arkadas edinmek istememesinin, otizm
belirtileri ile ilgili olduguna...

Otizmde
miidahale
surecindeki
temel
unsurlar

23-Bireyin otizm belirtilerini erken gocukluk
doneminde gosterdigine...

24-Erken miidahalelerin otizm kaynakli problemlerin
iyi yonde gelismesinde 6nemli bir yere sahip
olduguna...

25-Egitsel miidahalelerin otizm kaynakli problemlerin
iyi yonde gelismesinde 6nemli bir yere sahip
olduguna...

26-Otizm belirtilerinin siddetinin kisiden kisiye farkl
seviyelerde yagsandigina...

Otizmde
fiziksel
ozellikler

27-Bireyin farkli fiziksel 6zelliklerinin olmasinin, otizm
belirtileri ile ilgili olduguna...

28-Bireyin akranlarindan farkli yiiriimesinin, otizm
belirtileri ile ilgili olduguna...

29-Bireyin duyusal yetersizliklerinin (isitme ve gorme
yetersizligi gibi) bulunmasinin, otizm belirtileri ile ilgili
olduguna...

Otizmin
erken uyar1
isaretleri’

30-isme tepki vermemenin otizmin erken dénem
isaretleri arasinda olguna...

31-Ugan bir ugak gibi ilgi geken nesneleri isaret
edememenin otizmin erken donem isaretleri arasinda
olduguna...

32-Oyuncak bir bebegi beslemek gibi sembolik
oyunlar1 oynayamamanin otizmin erken donem
isaretleri arasinda olmast
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Abstract

Task-based learning through Information and Communication Technologies (ICT) has become more
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Oz

Bilgi ve iletisim Teknolojileri (BIT) yoluyla gérev tabanli 6grenme, giiniimiizde yabanci dil olarak
Ingilizce 6grenen 6grenciler ve §gretmenleriicin daha 5nemli hale gelmistir. Teknolojinin entegrasyonu
ulusal ve uluslararasi gevrimici projelerin yiiriitiilmesine olanak saglamistir. Bu ¢aligma ile Ingilizce
ogretmenlerinin eTwinning hakkindaki algilarinin arastirilmasi amaglanmustir. Calismada, 6grencileri
ile halihazirda eTwinning projeleri yapmis ve yapmakta olan Ingilizce 6gretmenlerinin deneyimlerini
aragtirmak ve profesyonel gelisimleri agisindan eTwinning projelerinin avantajlari ve dezavantajlarini
derinlemesine incelemek tizere nitel bir aragtirma tasarimi kullanilmigtir. Arastirmaya Tirkiyede
ortaokul ve lise diizeyindeki okullarda gorev yapan toplam on Ingilizce 6gretmeni katilmistir. Veriler,
yar1 yapilandirilmis goriismeler yoluyla toplanmis ve tiimevarim yaklagimi ile analiz edilmistir.
Galigmada elde edilen sonuglar, Ingilizce 6gretmenlerinin eTwinning projelerine katilmaya yonelik
olumlu tutumlara sahip oldugunu gostermistir. Katilimcilar, eTwinning projelerinin, Ingilizce’yi
yabanci dil olarak o6greten 6gretmenler agisindan uluslararasit bir is ag1 olusturdugu, 6gretim
deneyimlerini paylagma firsat1 sagladig1 ve teknolojik ve pedagojik igerik bilgilerini ve organizasyon
becerilerini gelistirdigi igin mesleki gelisimlerine katkida bulundugunu bildirdiler. Ayrica, bu
projelerin 6gretmenleri benzer projeler planlamak ve ytiriitmek iizere motive ettigi, meslektaglar:
arasinda taninirlik ve isyerinde takdir kazanmalarina yardimei oldugu belirtilmistir.

Anahtar Kelimeler: eTwinning, gorev tabanli dgrenme, yabanci dil olarak Ingilizce, hizmetici
Ingilizce gretmenleri, mesleki gelisim

Genis Ozet

Giris

Son zamanlarda Bilgi ve Iletisim Teknolojileri (BIT) (Information and Communication
Technologies — ICT) Ingilizce’yi yabanci dil olarak égrenen ogrenciler ve dgreten gretmenler
icin son derece énemli bir konuma gelmistir. BIT’in entegre edildigi ulusal ve uluslararasi projeler
olusturulmakta ve bu olusumlar hem Avrupa Komisyonu hem de Milli Egitim Bakanligi (MEB)
tarafindan desteklenmektedir. eTwinning bu proje tiirlerinden biridir. eTwining’in amaci en az iki
farklt Avrupa iilkesindeki en az iki ilk ve orta dereceli okulun BIT kullanarak pedagojik bakimdan
anlamli herhangi bir egitsel etkinligi uzun vadede yiritmektir. Avrupa Komisyonu eTwinning’i
2005’te e-6grenme programinin ana hareketi olarak baglatmistir ve Tiirkiye eTwinninge 2009da
dahil olmustur.

Okullarda BIT kullanimina yénelik yenilik¢i ydntemleri tesvik etmek amaciyla kurulan e Twinning
bir sanal tele-isbirligi platformudur. Platform, Avrupadaki ve bazi komsu iilkelerdeki okullara en iyi
uygulamalari ve paha bicilmez deneyimleri paylasarak ¢evrimici projeler yiiriitme firsati sunmaktadir.
Ulusal ve Avrupa eTwinning Kalite Etiketleri gibi belirli kriterlerle degerlendirilen basarili projeler,
Ulusal Destek Servisi (National Support Service — NSS) ve Merkezi Destek Servisi (Central Support
Service - CSS) tarafindan 6dillendirilir. Katilimcilara cesitli 6diillerin verilmesi, hem 6grencilerin
hem de 6gretmenlerin ortaya koydugu cabalarin takdir edilmesi ve akademik ve profesyonel gelisim
firsatlarinin sunulmasi anlamina gelmektedir. Tiirkiye baglaminda 2009 yilinda baslatilan ve MEB
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Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Mudiirliigii tarafindan denetlenen platformda, Tiirkiyeden
308.900 6gretmen bulunmaktadir (Aralik 2021 itibartyla 55.975 proje ile katilan 54.509 okul vardir).

Avrupa Komisyonu'nun (2018) belirttigi Hayat Boyu Ogrenme modeline gore, yabanci dilde
iletisim (gok dillilik), dijital ve teknoloji tabanli yeterlikler, yeni yeterlikleri benimseme yetenegi
ve kiltiirel farkindalik, 6gretmenlerin sahip olmasi veya edinmesi gereken sekiz temel yeterlilik
arasindadir. Ozellikle 6gretmenlerin diizenli araliklarla siirekli olarak katildiklar: sosyal ve isbirlikgi
etkinlikler ile 6gretmenlerin siif i¢i 6gretmenlik uygulamalar: arasinda giigli bir iliski vardir.
Ayrica, 6gretmenler arasindaki igbirligi, profesyonelliklerini ve 6z yeterliklerini gelistirmeleri i¢in
onlara belirli firsatlar sunar.

Literatiirdeki ¢alismalar ¢ogunlukla brans 6gretmenlerinin eTwinning projelerine iliskin bakis
agilarina odaklanmugtir. Bununla birlikte, zellikle Ingilizce’yi yabanci dil olarak greten Ingilizce
ogretmenleri ile yapilan ¢alisma sayisi sinirlidir. Bu nedenle, Ingilizce 6gretmenlerinin eTwinning
projelerine iligkin bakis agilarini derinlemesine 6grenmenin, gorev veya daha kapsami genisletilmis
haliye proje tamamlamanin uygulanma sekline iliskin genis bir perspektif ortaya ¢ikaracagina
inanilmaktadir. Dahasi, proje tabanli 6grenmeye odaklanan Géreve dayali Dil Ogretimi (Task-based
Language Teaching — TBLT) yontemi araciligryla dil 6gretimi ve 6greniminin nasil gelistirilecegine
dair de kapsamli bir veri elde edilecegi diisiintilmektedir. Daha spesifik olarak, eTwinning projelerinin
Ogretmenlerin mesleki gelisimi tizerindeki etkileri, egitimcilerin ve diger paydaslarin, bu tiir tele-
isbirligi projelerini planlarken ve yiiriitiirken siireci ¢ok yonlii bir sekilde gozlemlemelerini ve buna
gore harekete gegmelerini saglayabilir. Bu amagla, bu ¢alisma, eTwinning projelerini tamamlamig
ve bu projeleri halen yiiriitmekte olan yabanci dil olarak Ingilizce dgretmenlerinin deneyimlerini
kesfetmeyi ve eTwinning projelerinin 6gretmenlerin mesleki yani profesyonel gelisimleri tizerindeki
etkilerini derinlemesine ortaya ¢cikarmay1 hedeflemistir.

Yontem

Bu ¢aligmanin temel amaci Tiirkiyedeki Ingilizce &gretmenlerinin eTwinninge iliskin
deneyimlerini ortaya ¢ikarmaktir. Bu nedenle de, bu ¢alisma icin kendi 6gretme ortamlarinda
ogrencileriyle en az bir adet eTwinning projesi yliriitmiis veya yiriitmekte olan ve bu siireci
deneyimlemis Ingilizce 6gretmenleri amagli 6rnekleme yoluyla segilmistir. Bu ¢aligmada Ingilizce
Ogretmenlerinin eTwinning projelerinin avantajlar1 ve dezavantajlari, ve eTwinning projelerinin
kendi mesleki gelisimlerine etkileri hakkindaki diisiincelerine iliskin derin bir anlayisa sahip olmak
hedeflenmistir. Ele alinan aragtirma sorular1 sunlardir:

1. Ingilizce 6gretmenlerinin eTwinning projelerine iligkin deneyimleri nelerdir?

2. Ingilizce 6gretmenlerinin bakis acgisina gore eTwinning projelerinin kendi mesleki
gelisimlerine etkileri nelerdir?

Bu ¢alismada nitel bir arastirma deseni kullanilmistir. Katilimcilar besi ortadgretim ve besi lise
diizeyinde olmak iizere 10 Ingilizce 6gretmenidir. Veri toplamak igin yar1 yapilandirilmis goriisme
sorular1 kullanilmigtir. Goriisme sorularimin ilk boliimi, katilimcilar hakkinda demografik bilgi
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toplama amacli olup, ikinci bolimi katilimcilarin eTwinning projeleri ile ilgili deneyimleri ve
bu projelerin mesleki gelisimlerine etkileri hakkinda bilgi edinmeye yonelik agik uglu sorular
icermektedir. Bireysel goriigmeler Zoom tizerinden yiiriitillmiistiir, ses ve goriintii kaydi yapilmigtir.
Veriler yaziya dokiiliip (transkripsiyon), tematik icerik analizi (thematic content analysis) kullanilarak
analiz edilmigtir. Diger bir deyisle veriler kodlanip, ortak temalar halinde birlestirilmis ve ortaya
¢ikan temalar sunulmustur.

Bulgular ve Tartisma

eTwinning projesi yiiriitmils veya yiiriitmekte olan ve bu siireci deneyimlemis Ingilizce
Ogretmenlerine projeye iliskin deneyimleri ve kendi bakis agilarina gore projelerin mesleki
gelisimlerine etkileri yar1 yapilandirilmis gériismelerde sorulmustur.

Katilimcilara deneyimleri soruldugunda, agirlikli olarak eTwinning projelerine katilma
nedenlerinden ve eTwinning projelerini yiiriitmenin sunmus oldugu biiyiik avantajlardan ve bazi
dezavantajlardan bahsetmislerdir.

Projeye katilma nedenleri olarak katilimcilarin gogu kisisel gelisim, 6gretmenlik uygulamalarina
deger ve farklilik katma, Ogretmenlik mesleginde gelistirdikleri rekabetgi yaklasim gibi cesitli
gerekeeler 6ne siirmiistiir. Katilimcilar ayrica, eTwinning’in ¢ogunlukla 6grencilerinin dil 6grenimine
ve genel olarak iletisim ve BIT becerilerine ve siniftaki 6gretim uygulamalarina sagladig1 faydalara
odaklanmustir.

eTwinning projelerinin kendilerine sagladig1 avantajlar s6z konusu oldugunda katilimcilar,
platformda yer alan kisisel gelisim derslerinin destek oldugunu ve faydasini vurgulamiglardir. Ayrica
yurtdigindaki meslektaglarla calisma ve onlardan 6grenme ve kendi 6grencileriyle siirekli etkilesim
halinde olma ve mesleki yeterliliklerini gelistirme firsatinin eTwinning projelerinin avantajlari
arasinda oldugunu sdylenmektedir. Partner {ilkeler arasindaki zaman farki, partner okul bulmaktaki
zorluklar, proje stiresinin uzun olmast ise sadece birkag katilimc1 6gretmenin bahsettigi dezavantajlar
arasinda yer almaktadir.

Katilimcr Ingilizce 6gretmenlerinin kendi bakis agilarina gére projelerin mesleki gelisimlerine
etkileri soruldugunda ise katilimcilarin eTwinning projelerini sosyal, biligsel ve duyussal boyutlarda
mesleki gelisimleri tizerinde ¢esitli etkileri olan bir gelisim siireci olarak kabul ettigi bulunmustur.
Mesleki ag ve akran 6grenimi (sosyal boyut), teknolojik pedagojik alan bilgisinin ve organizasyon
becerilerinin gelisimi (biligsel boyut), motivasyon ve taninma (duygusal boyut) en goze ¢arpan
etkiler arasinda yer almaktadur.

Sonug olarak, katilimcilarin ¢ogu degisen rollerin farkinda olduklarini, dijital ¢aga uyum
saglamalar1 gerektirdigini ve teknolojik ve sosyal uyumu eTwinning projeleri sayesinde
gerceklestirdiklerini gostermistir. Ayrica, BIT entegrasyonu ile 6grencilerinin dil edinimini ve sosyal-
duygusal becerilerini gelistirmeyi hedefleyen Ingilizce égretmenlerinin, eTwinning projeleriyle
ogrencilerini yabanci akranlariyla zamana ve mekéana dayali sinirlari agarak bulusturduklar: sonucu,
s6z konusu 6gretmenlerin ayni zamanda 6grencilerin 21. Yiizyil becerilerinin ve yeterliliklerinin
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gelistirilmesi gibi Avrupa Komisyonunun hedefledigi amaglarin gerceklestirilmesi ile dogru
orantilidir.

eTwinning projelerinin Ingilizce 6gretmenlerinin mesleki gelisimi iizerindeki etkilerine iliskin
bu ¢aligmanin sonuglari, ilgili projelerin Ingilizce 6gretmenleri tarafindan dgretim deneyimlerini
paylasabilecekleri ve karsilikl kiiltiirel aktarim yapabilecekleri uluslararasi bir Ingilizce 6gretmenligi
agmn kurulmasi igin bir arag olarak goriildagiinii gostermistir. Tiirkiye ve Avrupada dil 6gretimi
amaciyla ylritilen bu projelerin sayisi hizla arttigindan, konuyu derinlemesine anlamanin
aragtirmacilar1 daha genis pedagojik ¢ikarimlar1 kavramaya yonlendirdigi diisiiniilmektedir. Ayrica
bu ¢aligmanin sonuglarinin hem egitimcilere hem de paydaslara dil 6gretimi ve mesleki gelisim
i¢in eTwinning platformunun daha etkin ve verimli bir sekilde kullanilmasini saglama konusunda
yardimcr olacag: ditsiiniilmektedir.

Introduction

With the integration of ICT into the classroom, teaching and learning a language has become
independent of space and time, providing qualifications for both EFL teachers and language learners
such as using new Web 2.0. tools, fostering cultural awareness and language skills. Joint projects
carried out by different member countries through the eTwinning portal, which has been serving
in 31 languages since May 2021, are remarkable and concrete examples of project-based learning.
The portal promotes efficient and effective collaboration among schools in Europe through the use
of ICT by providing services and support such as continuing online professional development for
educators (Carpenter & Tanner, 2013). Since the eTwinning projects integrate Computer Assisted
Language Learning (CALL) practices with 21%-century skills, they help teachers put their students
in the center of the learning process developing their digital literacy skills, and social and cultural
tolerance.

In Turkey, eTwinning project activities have been carried out since 2009 under the supervision of
the General Directorate of Innovation and Educational Technologies within the Republic of Turkey,
Ministry of National Education (MoNE). Approximately 320.000 teachers from more than 55.000
schools are registered to the eTwinning portal. Compared to the previous years, the number of
teachers and students participating in eTwinning projects has increased considerably, which might
be attributed to the COVID-19 pandemic. Within the context of EFL teaching, the literature review
showed that eTwinning has not been studied comprehensively with regard to its effects on EFL
teachers’ professional development either in Turkey or in foreign countries around the world.

The integration of many different technological devices and methods into language teaching
practices has become a necessity for EFL teachers to accommodate themselves to their changing
roles to support the second language acquisition of today’s digital native students. The adoption
of traditional, digital and horizontal skills, which are the key ones determined by the European
Commission on language teaching and included in the scope of the English Language Teaching
Program by MoNE (2017), and their inclusion in language teaching activities with various projects
is only possible by training innovative teachers who adapt to the requirements of the age. Therefore,
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it is important to follow the professional development process of language teachers to enable them
to be aware of innovative educational activities, especially in European countries, and to use web
technologies for educational purposes. Moreover, addressing EFL teachers” experiences and views
on eTwinning projects would enable them to reflect on the projects from their own perspective and
to develop professionally by self-learning from experience in natural settings. Because of the lack of
qualitative studies on this topic in the literature, it is believed that conducting such a study would
shed light on all kinds of pre - or in-service teacher training programs to be planned in the future.

The purpose of this qualitative study was to gain deep insights regarding the effects of eTwinning
projects on EFL teachers’ professional development based on their experiences. It was intended to
grasp some valuable pedagogical implications which would help pre-and in-service teachers’ search
for more professional development opportunities on the eTwinning platform and enhance their
changing language teacher roles by planning and organizing target-specific projects.

The present study aims at exploring the following research questions.
1. What are EFL teachers’ experiences about eTwinning?
2. What are the effects of eTwinning on EFL teachers’ professional development?

Conducting joint projects with foreign partners using Web 2.0. tools under the supervision of
an authorized organization has become a common practice, especially among language teachers’
practices. Examining the opinions of language teachers on eTwinning, a specific kind of project-
based teaching practice, to ensure the active and effective use of the eTwinning platform, which has
more than one million participants across Europe, will point up the necessity of conducting further
studies and illuminate arrangements to be amended by educational stakeholders on the procedures
of planning and participating in these projects.

Project-based Language Teaching with ICT

Along with the familiar approaches such as Present, Practice, Produce (PPP) or Communicative
Language Teaching (CLT), Task-based language teaching (TBLT) is an approach which provides
language learners an opportunity to use a second language for communicative purposes through
projects (Douglas & Kim, 2014). As pointed out by Pham and Nguyen (2018), TBLT occurs as a
developmental process which stimulates learners’ interaction, enabling them to master their
knowledge through the practice of language items, and to use the target language effectively when
they are exposed to several task-based or project-based learning activities. TBLT offers language
learners an opportunity to focus on meaning and real-life language use while improving their four
skills with communicative-oriented activities.

Due to the recent developments in technology and duFe to the COVID-19 pandemic, the
integration of ICT into teaching has become inevitable. Therefore, the use of ICT in TBLT has become
a widely researched topic in the last three decades. While some studies reported that several factors
affect the implementation of TBLT such as teachers’ lack of knowledge, class size and management,
different levels of language proficiency and difficulty in assessing students (Lin & Wu, 2012; Pham
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& Nguyen, 2018; Pohan, et al., 2016), certain problems were also identified in terms of using ICT-
based tasks such as narrow interpretation of learners” input and limitations in providing language
learners appropriate feedback (Schrooten, 2006). As stated by Schrooten (2006), the role of teachers
as supportive mediators has remained crucial, which points out the necessity of doing research on
language teachers’ experiences related to TBLT and the use of ICT. For instance, Delfino et al. (2009)
reported the positive effect of task-based activities created with ICT tools on the language learning
process of students and the creativity used by language teachers in the instructional planning process
and the experiences they shared to learn from each other within the context of a Comenius 2.1
project. In terms of EFL teachers’ perceptions of TBLT, a study conducted by East (2019) showed
that the participants found TBLT goal-oriented, motivating and offering authentic communicative
experiences. Similarly, a mixed-method study conducted by Liu et al. (2018) on 66 EFL Chinese
teachers’ perceptions of TBLT in a Chinese tertiary context showed that most of the participants
implemented it in a positive manner, eager to receive training.

eTwinning and Language Learning and Teaching

As in all various areas, the development of ICT has caused many innovations at all levels of
educational institutions, enabling educators and other stakeholders to convey their own ideas
and culture to the ones that are kilometers away from them in the comfort of their own home or
workplace (Acar & Peker, 2021). It can be observed that the roles of both teachers and students have
become varied. In fact, different types of learning and teaching practices have been emerging since
the introduction of the Internet in 1991. Within the scope of its 10-year strategy called ‘Europe 2020,
the European Union acknowledges that a profound transformation in education and training is
inevitable for the member states so that they can cope with the 21%-century skills and competencies
which are required by the digital age as the prerequisites of being an information society (European
Commission, 2011). As stated in the Informal Meeting of European Union Education Ministers
(2015), the principal purpose of education includes not only developing competencies, knowledge,
skills and perspective of children, but also helping them grow up as responsible, open-minded and
active adult members of their society. In parallel with these statements, the European Union took a
considerable step supporting the integration of ICT in education and launched the eTwinning action
within the scope of the European Commission e-Learning Program, which has been integrated
into the Erasmus+, the European Program for Education, Training, Youth and Sport since 2014
(Papadakis, 2016).

With the aim of promoting innovative ways for ICT use at schools, eTwinning is a virtual
telecollaboration platform, which was founded in 2005 under the supervision of the European
Commission. The platform provides schools in Europe and some contiguous countries an opportunity
to carry out online projects by exchanging best practices and invaluable experiences. Through
offering several awards given by National Support Service (NSS) and Central Support Service (CSS)
for participants and successful projects evaluated with certain criteria such as national and European
eTwinning Quality Labels, it recognizes the efforts put by both students and teachers, ultimately
offering academic and professional development opportunities (Demir & Kayaoglu, 2021). Initiated
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in 2009 within the Turkish context and supervised by the General Directorate of Innovation and
Educational Technologies of MoNE, the platform includes 308.900 teachers from Turkey (54.509
schools with 55.975 projects as of December 2021) (http://etwinning.meb.gov.tr).

According to Howell (2010), online learning environments offer valuable opportunities for
authentic and personalized learning for the professional development of teachers. In the literature,
there are several research studies regarding the benefits of participating in an eTwinning project for
teachers (Crisan, 2013), the effectiveness and impact of the eTwinning platform for the improvement
of teachers’ ICT skills and competencies and changes in teaching practices, continuous professional
development through an eTwinning learning event (Holmes, 2013; Bagaran et al., 2020). However,
the number of recent studies focusing on the overall experience of EFL teachers about eTwinning
project participation and its effects on professional development is limited (Akdemir, 2017; Akinci,
2018; Demir & Kayaoglu, 2021).

EFL Teachers’ Perceptions of eTwinning Projects and Professional Development

According to the Lifelong Learning model stated by the European Commission (2018),
communication in foreign languages (multilingualism), digital and technology-based competencies,
the ability to adopt new competencies and cultural awareness and expression are among the eight
key competencies that teachers are expected to have or acquire. In particular, social and collaborative
activities in which teachers engage consistently at regular intervals have a strong relationship with
their teaching practices (Ulutan, 2019). Moreover, cooperation among teachers affords certain
opportunities for them to enhance their professionalism and self-efficacy (Vuorikari, 2013).
Although its participants were not solely English teachers, a recent qualitative case study conducted
by Acar and Peker (2021) in order to explore the purposes of 15 teachers working in various branches
at elementary, secondary and high schools for using the eTwinning platform and the effects of
this platform on teachers showed that the platform helped them improve their technological and
pedagogical knowledge, acquire different teaching methods and new approaches, and positively
affected their foreign language skills in terms of acculturation. A similar study, which was conducted
by Basaran et al. (2020) with the participation of 24 teachers from various branches, including 13
English teachers working with different levels of students, focused on the opinions of participants
regarding the eTwinning project activities. The study reported that the participants mostly expressed
the concepts such as cooperation, sharing, technological development, innovation, communication,
friendship, creativity, and productivity. Unlike the above-mentioned studies, the study (Basaran
et al., 2020) found that the teachers also expressed their opinions about the difficulties they faced
while carrying out the projects on the eTwinning platform such as inability to get along with the
project partners, insufficient use of technology and Web 2.0 tools, lack of the Internet and related
infrastructure, and procedural difficulties.

Within the context of language teaching, one of the studies conducted by Akdemir (2017) to
explore the perspectives and experiences of language teachers who have completed at least three
or four eTwinning projects successfully with two or three Quality Labels in different cities of
Turkey found that nearly all participants stated both the advantages and disadvantages of taking
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part in eTwinning projects. The advantages were listed as opportunities of intercultural exchange,
enhancing learning and teaching, raising student involvement, and development of language skills
while the disadvantages were inadequate ICT literacy of both teachers and students, infrastructural
inconveniences at schools, difficulty in finding like-minded colleagues, and the necessity of following
the curriculum. Similarly, another study was conducted by Akinci (2018) through an action research
methodology on the contribution of eTwinning projects to the professional development of language
teachers and elementary school students’ language learning skills. The results showed that the effects
of eTwinning projects on EFL teachers were categorized as cooperation, motivation, and the use
of Web 2.0. tools. According to the study findings, the term ‘cooperation’ was not limited to the
one among the English teachers who were the project partners, but also signified the cooperation
with other English teachers on social media. These teachers were found to support each other
sharing beneficial information regarding the projects and ICT use. The study also reported that the
use of new and different Web 2.0 tools allowed English teachers to make their teaching practices
more effective and efficient processes, which emphasized the importance of integrating technology
into instructional practices in terms of attracting the attention of students and preparing them
emotionally for learning. Another study conducted by Demir and Kayaoglu (2021) emphasized
the necessity of pre-service and in-service teacher training regarding media literacy, how to cope
with misunderstandings regarding intercultural interactions, and how to improve the intercultural
communicative competence of students.

As seen, the studies in the literature mostly focused on the subject matter teachers’ perspectives
regarding eTwinning projects. However, it is believed that gaining a deep understanding, especially
about the EFL teachers’ perspectives on eTwinning projects will provide a broader picture of how to
enhance language teaching and learning through TBLT focusing on task completion and project-
based learning, an extended process of focusing on project completion. More specifically, the effects
of eTwinning projects on the teachers’ professional development might enable the educators and
other stakeholders to observe the process sophisticatedly and take action accordingly while planning
and carrying out these kinds of telecollaboration projects. To this end, this study aimed at exploring
the experiences of EFL teachers who have completed eTwinning projects and are currently carrying
them out and gaining an in-depth understanding of the perceived effects of the projects on their
professional development.

Methodology

Rationale for the Research Design

A qualitative research design is employed in this research study since the main aim of the
researchers is to gain an in-depth understanding of new and emerging theories exploring participants’
perceptions and experiences (Creswell, 2013).

Adapting a qualitative research design in this study enabled the researchers to find out about the
EFL teachers’ experiences of using eTwinning projects for language teaching and their perspectives
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on its effects on their professional development. Semi-structured interviews showed what the
participants thought about how eTwinning projects influenced their professional development
and helped the researchers identify the circumstances and conditions that the participants have
experienced.

Setting and Participants

A total of ten EFL teachers (eight females, two males) participated in the study on a voluntary
basis. Out of ten participants, four worked at state and six at private K-12 schools in seven different
cities in Turkey. One of the participants was Russian working as a native English teacher at a
private secondary school and nine of them were Turkish EFL teachers. Half of the participants were
teaching secondary school students while the rest of them were teaching high school students. The
participants were purposefully selected among the volunteering ones since they had one to four
years of experience carrying out at least one eTwinning project with their students. Almost all of
the participants heard about eTwinning projects from their colleagues before they conducted one
themselves, and one participant had already carried out similar projects abroad. Only one participant
was conducting his/her first project. Six participants were awarded Quality Labels for their projects.
The demographic characteristics of participants were shown in Table 1.

Table 1:
Demographic characteristics of participants

Num.betj of National and

. , Year of Grades of eTwinning

Participants City Age , , European
Experience students taught projects Quality Labels

completed 4

Tl Istanbul 31 9 Secondary 2 2

T2 Istanbul 32 10 Secondary 1 1

T3 Istanbul 38 15 Secondary 5 3

T4 {zmir 35 9 High School 5 None

T5 Tzmit 25 3 High School Ongoing None

T6 Gaziantep 28 4 High School 2 None

T7 Gaziantep 38 12 Secondary 1 None

T8 Bursa 37 12 High School 3 1

T9 Adana 46 21 High School 5 4

T10 Ankara 44 20 Secondary 4 3

Data Collection Instrument

Semi-structured interviews were conducted with the participants individually at different times
online via Zoom. Before the interviews, participants were given a chance to choose which language
they wanted to use while answering the questions. With three of the participants, the semi-structured
interviews were held in Turkish, the shared first language between the researchers and the participants,
to ensure that they expressed themselves better. The interviews lasted approximately fifteen to twenty
minutes and sought for the participants’ experiences about eTwinning and its perceived effects on
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professional development. The researcher asked several questions such as “What are the reasons
to carry out or participate in such projects?”, “How do you define the role of these projects in your
professional development?” and “Could you please tell me about the advantages and disadvantages
of eTwinning projects?”.

Data Analysis Procedure

Collected responses from the participants via Zoom were transcribed. The answers given in
Turkish were translated into English. Data were analyzed through a thematic content analysis process.
Based on the inductive analysis approach in which common themes were identified through coding,
common patterns were found across the data set. The information received during the data collection
process was categorized in order to find out the effects of eTwinning projects on the EFL teachers’
professional developments based on their perspectives. After the obtained data were evaluated by the
researchers, three of the participants were interviewed again to shed light upon the unclear answers.

Both researchers coded the data separately and compared their categories to ensure the
trustworthiness of the research. After the codes and the interpretations were checked, a final version
of the analysis was prepared. The researchers also talked to the participants about their interpretation
of the results to increase trustworthiness preventing misunderstandings by using the member check
strategy.

Results
Results are now presented with quotes from EFL teachers.
Experiences about eTwinning

The participants, when their experiences were asked, predominantly mentioned reasons for
participating in eTwinning projects, and vast advantages and few disadvantages of carrying out
eTwinning projects.

Most of the participants set a variety of reasons regarding personal development, adding value
and difference to their teaching practice, and a competitive approach that they developed in the
teaching profession.

“I like eTwinning projects because I can follow the developing and constantly updated
educational technologies and create a more authentic classroom environment for my
students in the classroom.” (T3)

“I am continuing these projects because at first it is a great opportunity for our own personal
development, and then for our students” (T4)

“Because I want to be one step beyond my colleagues. I should be different from them?”

(T10)

Participants also focused on eTwinning’s benefits to mostly their students’ language learning as
well as communication and ICT skills in general, and to their teaching practices in the classroom.
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More than half of the participants strongly emphasized how eTwinning projects helped them
turn their classroom practices into more active learning environments with entertaining and
engaging activities during the online eTwinning sessions. They also reported that their students’ use
and knowledge of ICT tools for their language learning practices increased. Besides, the participants
stated that eTwinning projects increased the students’ levels of willingness to learn about different
cultures and to talk to their foreign partners, which caused them to show greater tolerance and
respect towards people from other cultures and their own friends at school.

“Students are able to meet their peers from different countries on online seminars, they
see them at arm length, actually they don’t need to travel anywhere, and they also get new
experiences” (T2)

“There are many advantages of eTwinning projects for students. Their conversations with
students abroad develop foreign language skills and increase their tolerance, as well because
they actually experience different things and meet different people by working on the project
with students from different cultures. (T4)

“Students’ ICT competency has also improved because they use new Web 2.0 tools in
the projects. Their use of ICT tools increased since they met with other students online,
prepared presentations, made videos, and so on. As their use increased, they started to
express themselves better and to create more visually appealing materials” (T8)

When it comes to the advantages of eTwinning projects for themselves, the participants
highlighted that eTwinning projects offered support to them with the personal development courses
included in the platform. In addition, the opportunity to work with colleagues abroad and learn
from them and be in constant interaction with their own students and to flourish their professional
competencies were found to be among the advantages of eTwinning projects.

“These personal development courses provided by eTwinning platform are a great support
for us. Aside from them, I also work with different colleagues abroad. They are also a huge
advantage for me” (T4)

“The advantage of this project is to be in constant interaction with my students and support
them to develop their own competencies” (T5)

“With the help of eTwinning platform and projects, you can have a lot of foreign colleagues
from different countries. As an English teacher, it is luck for me. I have a chance to meet
foreign colleagues and keep in touch with them in our social life” (T7)

Out of ten participants, only four mentioned the disadvantages of eTwinning projects. Since the
projects were conducted with partner teachers from European countries, time differences between
the countries were found as a disadvantage by one of the participants. Another participant highlighted
that the official acknowledgment of teachers’ performances in the projects with European Quality
Labels affected their participation in these projects since some teachers did not prefer taking partina
project if they were not able to find a foreign partner. The long duration of some projects, the vast size
of projects including a substantial number of participant students and teachers, the unwillingness of
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some foreign partners to work hard and efficiently in order to engage their students in the projects,
and the necessity of providing students with motivation and encouragement to perform well in their
language learning practices were also regarded as disadvantages by the participants:
“As a disadvantage, when you have online meetings with partners, time differences
sometimes pose a problem.” (T1)

“Some projects can last through the whole year and some teachers have loads of work and

some of them cannot carry out the project until the end” (T6)

“The disadvantages are that I cannot control the students outside my own school when the
size of some projects is too large. Sometimes our external partners may not want to work too
much, we don’t know about it at first, so they can’t involve their own students in the project

too much. Therefore, we have to pair up the students with each other again” (T4)

Effects of eTwinning professional development

Data also showed that eTwinning projects were considered a developmental process, which
had several effects on EFL teachers’ professional development in social, cognitive, and affective
dimensions. Network and peer learning (social dimension), development of technological
pedagogical content knowledge and organizational skills (cognitive dimension), and motivation and
recognition (affective dimension) were the most outstanding effects.

Out of ten participants, three emphasized that eTwinning projects enabled them to meet both
Turkish and foreign colleagues and share their teaching experiences, which can be interpreted as that
these kinds of projects offer teachers an opportunity to experience peer observation or mentoring
practices.

“Like students,  am involved in the teaching process of teachers in many European countries.
For example, a colleague I met from Croatia thanks to these projects will visit our school
for a week for Job Shadowing’ and thus we will also be involved in an Erasmus+ project to

improve our teaching practices by giving feedback to each other” (T4)

“We work with other teachers from time to time. This also helped us to create our own
group, and we have incredibly nice communication processes.” (T5)

The second effect that emerged from the data was the development of technological pedagogical
content knowledge and organizational skills of the participants. Most of them pointed out that they
learned about various web tools thanks to the seminars and training programs offered on eTwinning
platform, and they found a great way to embellish their teaching practices in the classroom, which
could be regarded as an implicit means to contribute to their own professional development:

“Thanks to eTwinning I learned lots of web tools. I aim to enrich English lessons with Web
2.0 tools” (T1)

“You have different workshops so you can learn lots of things about Web 2.0 tools and
eTwinning. You have different groups for communication, so you learn every kind of
workshop easily” (T8)
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“Since there are lots of courses on the platform, we can register for the course we want and
do what we want. For example, I saw an application form yesterday for turning our school
into a pilot school, I filled it out. I don’t know if well be elected or not, but it’s still a great
thing to be able to get involved in these kinds of things, to be able to be in these kinds of
training programs or control groups.” (T6)

One of the participants also highlighted the importance and necessity of staying up to date with
the recent advancements in technology and innovation in order to accommodate both themselves
and their students to the conditions of the 21st century and the teachers’ changing roles. Not to
lag behind the digital age that their students were born into and to keep up with their changing
professional and personal interests were of importance for the participants.

“It is obvious that it adds a lot to a teacher both in terms of mission and vision, as in the
middle years program I received while working at the IB school; it is our primary duty as
teachers to keep up with the innovations in the constantly developing and changing world”
(T5)

“If I do a project about web tools I have to learn web tools and I have to operate them well.
If T do photography or writing I have to be good at that or I have to refresh my knowledge”
(T8)

Similarly, nearly half of the participants stated that they had to improve their general world
knowledge related to innovations around the constantly evolving world and organizational skills
thanks to eTwinning projects, in conjunction with their pedagogical knowledge about foreign
language teaching.

“At first I learned how to participate in big projects and how to organize my students for
something besides the school program.” (T2)

“I've been managing people, not only my students, but also the partner teachers. For
example, in my second project, I managed different teachers with different backgrounds
and helped them technically. I think being supportive helps me to facilitate my professional
development.” (T3)

The contribution of eTwinning projects to the professional development of the participants in
terms of motivation and recognition was the last group of effects derived from the analysis. In this
regard, it was found that the Quality Label awards given to teachers not only made their efforts
and practices more noticeable in their workplaces but also motivated them to improve themselves
professionally and participate in more projects, which contributed to their efforts to be noticed and
recognized in their profession:

“When you complete and get quality labels, you feel so happy, and you think that you can get
more quality labels and be more successful in your job. eTwinning always motivates you and
you always want to do your best in your career” (T1)

“Since I already work at a well-known chain private school, this is also seen by its
headquarters. I help the headquarters as much as I can with the eTwinning projects, even
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though I have never considered myself a professional in this respect. Therefore, my effort is
recognized and appreciated. The headquarters and my school are all extremely supportive
to me in this regard” (T4)

Discussion and Conclusion

The aim of this study was to scrutinize the effects of eTwinning projects on EFL teachers’
professional development according to their perspectives. Within the scope of its aim, two research
questions were asked to collect the data. To this end, semi-structured interviews were held with ten
EFL teachers via Zoom sessions.

As a result of the study, it was found that for EFL teachers, eTwinning projects were a part
of the professional and personal development process of teachers and the academic and social
development of students. Since most of the participants emphasized that eTwinning projects provide
an opportunity for English teachers to create a learning environment for their students where they
communicate and interact with other students and teachers from different countries by using the
target language for task completion, it can be stated that their teaching practices were in line with the
definition of TBLT suggested by Pham and Nguyen (2018) as a developmental process stimulating
learners’ communication and interaction, enabling them to master their language through practicing
the target language. The results also showed that all participants generally took positive attitudes
toward participating in eTwinning projects, which is in line with the result obtained by Liu et al.
(2018), stating that most of the Chinese ELT teachers were likely to implement TBLT in a positive
manner. Furthermore, the results indicated that most of the participants were aware of their changing
roles, requiring them to adapt to the digital age, and accomplished the technological and social
adaptation thanks to eTwinning projects. Moreover, the result that the EFL teachers who aim to
improve their students’ language acquisition and social-emotional skills with the integration of ICT
brought their students together with their foreign peers crossing the temporal and spatial boundaries
with eTwinning projects showed that these teachers also make a contribution to the fulfillment of
the purposes targeted by the European Commission (2011) such as the development of 21%t-century
skills and competencies of students.

Although the general attitude of participants in this study towards eTwinning projects was
positive, some of them expressed their opinions regarding the challenges of eTwinning projects such
as time differences between the countries, unwillingness shown by the foreign partners to work hard,
and long duration of some projects. Previous studies conducted by Akdemir (2017) and Bagaran et
al. (2020) also found similar results regarding the difficulty in finding like-minded project partners
and the inability to get along with the partners.

The results of the study concerning the effects of eTwinning projects on EFL teachers’
professional development showed that these projects are considered by the EFL teachers as a
means for the establishment of an international EFL teacher network where they can share their
teaching experiences and exchange their cultures by observing each other. Moreover, the participants

55



Sule KIZILASLAN * Pinar ERSIN BASKAN

highlighted the importance of online courses and training programs offered on the platform for their
pedagogical and technological development. In this respect, the results were found to be in line with
those of Bagaran et al. (2020), Ulutan (2019) and Vuorikari (2013). As stated by the participants
in this study, eTwinning projects provided EFL teachers with both a source of motivation and an
opportunity to make their instructional practices more interactive and effective with the integration
of ICT tools, which was also found by Akinci (2018).

Conducted with the participation of only EFL teachers, this qualitative study focuses on teachers’
views on the use of eTwinning projects. Since the number of these projects carried out for language
teaching purposes is rapidly increasing in Turkey and Europe, it is believed that gaining an in-
depth understanding of the topic led the researchers to grasp broader pedagogical implications. It
is also thought that the results of this study will help both educators and stakeholders to ensure
more effective and efficient use of the eTwinning platform for language teaching and professional

development.

Suggestions for Further Research and Limitations of the Study

Data for this study were collected only through semi-structured interviews with the EFL teachers.
Further studies might address this limitation with the inclusion of different data collection tools such
as classroom observations and teacher journals. One other suggestion is to collect data from the
language learners and investigate their viewpoints about eTwinning. A final suggestion for further
research is to explore the teachers’ opinions about their students’ language learning performances

due to the eTwinning projects.

One of the limitations of the study is that the participants were limited to ten EFL teachers
working at secondary and high schools located in different regions of Turkey, which may not reflect
the overall picture. Although the type of school (private vs. state) and nationality differences among
the teachers might be considered as a limitation, it is believed that the results will contribute to the

literature related to the studies conducted in the Turkish context.

Pedagogical Implications

This qualitative study has crucial pedagogical implications for teachers, language learners and
other stakeholders in education. First of all, the eTwinning platform should offer more training
programs and online courses not only for the effective integration of ICT tools but also the application
of content knowledge besides English language teaching. The criteria and procedures determined for
participation in eTwinning projects can be updated in order to enable teachers to make joint efforts
and strengthen knowledge sharing by finding a common ground and operating effectively on the
platform. Lastly, promotional activities such as the introductory events like conferences that would
encourage the teachers to use the eTwinning platform should be organized. This may ensure that
more teachers are encouraged to participate in eTwinning projects for their professional development

and the development of intercultural communication skills and intercultural tolerance, as well.
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Bu arastirmanin amaci, pandemi doneminde uzaktan egitim siirecinin ortadgretim 6gretmenleri
goriiglerine gore cesitli degiskenler agisindan degerlendirilmesidir. Arastirmaya Istanbulda gérev
yapan463 goniillii 6gretmen katilmistir. Aragtirmada uzaktan egitime yonelik 6gretmen goriislerinin
alinmasi i¢in nicel yontem kullanilmistir. Aragtirmada 6gretmenlerin goriislerini almak i¢in anket
formu kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6gretmenlerin uzaktan egitim ile gergeklestirdikleri
derslerin niteliksiz oldugunu, uzaktan egitim yolu ile isledikleri derslerin ytiz yiize telafilerinin yapilmasi
gerektigini, verdikleri dersin uzaktan egitim ile gergeklestirilmesine uygun olmadigin diisiindiikleri
saptanmugtir. Mesleki ve teknik liselerdeki meslek dersleri 6gretmenlerinin fen bilimleri dersleri, sosyal
bilimler dersleri ve uygulamali dersler (resim, miizik ve beden egitimi) 6gretmenlerine gore uzaktan
egitimle gerceklestirilen derslerin yiiz yiize telafilerinin yapilmasi gerektigini daha fazla distindiikleri
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belirlenmistir. Yine 6gretmenlerin uzaktan egitim siirecinde sinavlarin uzaktan gerceklestirilmesinin
uygun olmadigini, uzaktan egitim siirecinde Ogrencilerin 6gretim programindaki kazanimlara
ulasamadigini, uzaktan egitim nedeni ile 6gretim programlarinda diizenleme yapilmasi gerektigini
diigiindiikleri saptanmugtir. Ogretmenlerin uzaktan egitim siirecinde &gretim programindaki
kazanimlara ulagabilmesi ile ilgili cinsiyete gore anlamli fark bulunurken, diger alt problemlerde
anlamli bir fark bulunamamustir. Ayrica 6gretmenlerin uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin
ayrilmaz bir pargasi olacagini diisiiniirken pandemi sonrasinda uzaktan egitim uygulamalarinin
devam etmesi gerekmedigini distindiikleri belirlenmistir. Alanyazinda yapilan ¢alismalar dikkate
alindiginda ortadgretim 6gretmenlerinin uzaktan egitim ile ilgili goriislerine y6nelik galiymalarin
yetersiz oldugu tespit edildiginden bu galisma 6nemli gorilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Uzaktan egitim, ortadgretim, ortadgretim &gretmenleri, 6gretmen goriisleri,
covid-19

Abstract

The aim of this research is to evaluate distance education process in terms of diverse variables
according to the secondary education teachers’ views during the Pandemic period. 463 volunteer
teachers working in Istanbul participated in the research. In the research, in order to get the opinions of
teachers about distance education, the quantitative method was used. In the research, a questionnaire
was used to get the opinions of the teachers. As a result of the research, it was determined that the
courses the teachers carried out through distance education were unqualified, that the courses should
be made face-to-face, and that the courses they gave were not suitable for distance education. It was
clarified that the vocational courses teachers in vocational and technical high schools consider more
that face-to-face compensation should be carried out for the distance education courses compared
to the science courses , social sciences courses and applied courses (painting, music and physical
education) teachers. It was also determined that the teachers thought that it was not appropriate to
conduct the exams remotely in the distance education process, that the students could not reach
the objectives in the curriculum during the distance education process, and that they thought
that reajdustements should be made in the curriculum due to distance education. Although there
was a significant difference by gender regarding the teachers’ ability to reach the objectives in the
curriculum in the distance education process, no significant difference was detected in other sub-
problems. Moreover, while it was clarified that the teachers thought that distance education would
be an indispensible part of the education system in the future, they thought that distance education
applications should not continue after the Pandemic. Taking into consideration the studies done in
the literature, since it has been determined that the studies on the views of secondary school teachers
about distance education are insufficient, this study is viewed to be important.

Keywords: Distance education, secondary education, secondary school teachers, teachers’
perspectives, covid-19.

Summary

Introduction

After the first identification of Coronavirus (Covid-19) in December 2019, the World Health
Organization (WHO) declared Covid-19 as a global epidemic in March 2020 and warned the whole
world about the pandemic due to its highly contagious nature (WHO, 2020). More than four million
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deaths and more than 190 million cases of COVID-19 were reported worldwide between December
2019 and June 2021 (Worldmeters, 2021). During this process where the Covid-19 pandemic
continues, it has become a necessity for the stakeholders in the field of educational sciences to deal
with this sudden global change in online teaching and learning on a scientific basis.

The aim of this research is to evaluate distance education process in terms of diverse variables
according to the secondary education teachers’ views during the Pandemic period.

Method

Due to measure the views of secondary school teachers about the distance education process in
terms of various variables, the general survey model was used in the study.

Study group

The study group of the research consists of 463 volunteer teachers working in secondary
education institutions. 246 (53.1%) of the teachers in the study group are female and 217 (46.9%)
are male teachers. 67 of the teachers (14.5%) who participated in the study had 1-5 years working
period, 126 of them (27.2%) had 6-10 years, 47 of them (10.2%) had 11-15 years, 44 of them (9.5%)
had 16-20 years, 179 of them (38.7%) had 21 years or more working period. In terms of educational
background, 8 (1.7%) of the teachers are at associate degree, 362 of them (78.2%) at undergraduate
level, 92 of them (19.9%) at master’s level, and 1 of them (0.2%) at doctorate level. In terms of field
of study, 11 (2.4%) teachers are physical education, 4 of them (0.9%) are biology, 10 of them (2.2%)
are geography, 11 of them (2.4%) are religious culture and morality knowledge, 21 of them (4.5%) are
philosophy, 7 of them (1.5%) are physics, 13 of them (2.8%) are imam hatip high school vocational
courses, 7 of them (1.5%) are chemistry, 58 of them (12.5%) are mathematics, 184 of them (39.7%)
are vocational and technical high school vocational courses, 24 of them (5.2%) are music, 37 of them
(8%) are special education, 5 of them (1.1%) are painting, 19 of them (4.1%) are history, 36 of them
(7.8%) are Turkish language and literature, 16 of them (3.5%) are foreign language.

Data tools and collection

By examining the relevant literature, the research data were collected with a 4-point Likert
questionnaire form prepared by the researchers. The questionnaire consists of twelve questions four of
which are personal information. The questionnaire form was collected through Google Form and online.

Data analysis

In the research data, the responses to the close-ended questions prepared as a 4-point Likert were
recoded and scored as “I definitely don’t think=1", “I don’t think=2", “I think=3” and “I definitely
think=4".

At the end of the measuring, the percentage, frequency, and mean and standard deviation values
of the answers for each question were measured. In addition, Independent groups t-test, one-way
analysis of variance, Mann Whitney U and Kruskal Wallis tests were used to examine whether
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teachers’ views differ according to gender, seniority, educational status and fields of study variables.
In one-way analyses of variance, when the group variances were equal, post hoc analyses were
conducted, and when the sample numbers in the groups were not equal the Tukey-Kramer test,
modified by Kramer from the Tukey test, were conducted. In case the group variances were not
equal, the Games-Howell test, which is suitable for use in case the sample numbers in the groups
were not equal, was used. In the analyses conducted with Kruskal Wallis, post hoc analyses were done
by comparing all possible pairs of all groups with the Mann-Whitney U test.

Findings, Discussion and Results

In this study where the views and satisfaction of secondary education teachers were examined
towards distance education during the Covid 19 process, significant differences were found in terms
of gender, professional seniority and the type of school they worked at. In general, it was determined
that secondary school teachers had negative views about distance education and were not satisfied
with the process. As a result of the research:

o It was determined that 56% of secondary school teachers thought of having unqualified
distance education courses,

o 63% of them thought that there should be face to face make up lessons for the courses they
teach through distance education,

o 64.8% of them thought that the course they give through distance education are not suitable,

o 81.4% of them thought that it is not appropriate to conduct the exams remotely during the
distance education process,

o 63.9% of them thought that the students could not reach the objectives in the curriculum

during the distance education process,

o 80.2% thought that arrangements should be made in the teaching programs due to distance
education,

o 68.5% of the teachers thought that distance education would be an indispensable part of the
education system in the future,

o 58.7% thought that distance education applications should not continue after the Pandemic,

o It was determined that female teachers compared to male teachers had a more positive
attitude towards the achievement of students’ objectives in the curriculum in the distance
education process and they thought that distance education would be an integral part of the
education system in the future.

o Itwasclarified that teachers with a professional seniority of 16-20 years compared to teachers
with a professional seniority of 1-5 years, 11-15 years and 21 years and above thought the
courses they give with distance education are more qualified,

o It was determined that teachers with a professional seniority of 1-5 years compared to the
teachers with 21 years or more have a more positive view towards the objectives achievement
of the learning program in the distance education process.
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o  Graduate teachers thought that the courses they teach are more suitable for distance
education compared to teachers with undergraduate education and that distance education
practices should continue after the pandemic period

o It wasdetermined that vocational and technical high school teachers thought that the courses
they gave were less suitable for distance education compared to science, social sciences,
imam hatip high school vocational courses and special education teachers; the teachers of
special education and applied courses thought that the courses they gave were less suitable
for distance education compared to the teachers of social sciences courses.

o It was determined that imam hatip high school vocational courses teachers thought that
conducting the exams remotely was less appropriate in the distance education process
compared to science teachers, vocational and technical high school teachers and the teachers
of special education and applied courses; vocational and technical high school teachers
thought that conducting the exams remotely was less appropriate in the distance education
process compared to applied lessons teacher.

o It was determined that the teachers of social sciences courses think that distance education
will be an integral part of the education system in the future and that distance education
practices should also continue after the pandemic period in comparison with the teachers of
vocational and technical high school vocational courses.

In this context, it can be said that the negative attitudes and concerns of teachers’ perceptions of
current education practices during the Covid-19 process may bring out negative attitudes towards
distance education. On the other hand, distance education can be regarded as a method which
supports face-to-face education and reinforces lifelong learning, rather than being considered as a
single method used in secondary education. In this context, it is reccommended that future research
can be carried out on teachers’ use of distance learning applications in their lessons after Covid-19.

Giris

Aralik 2019da Coronaviriisiin (Covid-19) ilk kez tanimlanmasinin ardindan, Diinya Saglik
Orgiitii (WHO), Mart 2020>de Covid-19u kiiresel bir salgin olarak ilan etmis ve son derece bulagici
olmas1 nedeniyle tiim diinyayr pandemi konusunda uyarmistir (WHO, 2020). Diinya genelinde
Aralik 2019 ile Haziran 2021 arasinda, dért milyondan fazla 6liim ve 190 milyondan fazla COVID-19
vakasi rapor edilmistir (Worldmeters, 2021).

COVID-19, giinliik yasamin tiim boyutlarini son ii¢ yildir olumsuz sekilde etkilemeye devam
etmektedir. Tiim diinyada tilkeler Covid 19’un yayilmasini 6nlemek icin; tam veya kismi kapanmalar,
sokaga cikma yasaklar1 ve sosyal mesafe diizenlemeleri gibi gesitli onlemler uyguladi. Insanlarin
birbirine Covid-19 bulastirma riskini azaltmak i¢in, egitim kurumlarinin kapatilmas: da dahil olmak
lizere insanlarin etkilesimleri sinirlandi. Pandemiden en ¢ok etkilenen sektorlerden biri olan egitimde
ise; Mart 2020'den bu yana 193 iilkede yiiz yiiz egitime ara verilerek okullar kapandi. Bunun sonucunda,
diinyanin her yerinden her yastan 1,5 milyardan fazla kayith 6grenci yani kiiresel diizeydeki 6grenci
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niifusunun yaklasik %9071 egitim kesintisi yasadi. Kiiresel diizeydeki bu kapanmalar, milyonlarca
6grenciyi ve ailelerini, ozellikle de imkanlar1 kisith topluluklardan gelenleri olumsuz diizeyde etkiledi
(UNESCO, 2020; 2020a; 2020b; UNICEE 2020). Tiirkiye viriisiin ilk kez saptandigi Mart 2020den
itibaren okullarin en uzun siire kapali kaldig1 OECD iilkelerinden biri oldu.

Alanyazinda COVID-19dan kaynaklanan olasi 6grenme kayiplarmna iliskin birgok analiz
yapilmistir. Bu analizlerin ¢ogunun, Amerika Birlesik Devletleri ve diger yiiksek gelirli tilkelerde
yapildig1 goriiliirken (Baker, 2020) bazi diisiik ve orta gelirli iilkeler icin tahminlerden &teye
gidilememistir (Bandiera, vd, 2019; Azevedo, vd, 2021). Okullarin kapanmasiyla ilgili yapilan
aragtirmalardan elde edilen ilk bulgular, bu siire¢te 6grenme kayiplarinin ve 6gretim programlarinin
kazanimlarinda akademik agidan anlamli dissiisler oldugunu gostermektedir. Ornegin Hollandada
ulusal bir sinavda 6grenci performanslarinda diisiis saptanmigtir (Bassett ve Arnhold, 2020).
Aragtirmacilar ayrica, daha iyi durumda olan ailelerden gelen ¢ocuklarin daha fazla ebeveyn destegi
almasi ve uzaktan egitim i¢in daha iyi ¢alisma kosullarina sahip olmasi nedeniyle alt gruplardaki
6grencilerin 6grenme performanslarina kiyasla oldukga ytiksek diizeyde farkliliklarin ortaya ¢iktigini
belirtmektedirler (Bol, 2020).

COVID-19 krizinin bir sonucu olarak diinya ¢apinda okullarin kapatilmas: 6grenci niifusunun
%91,3’tinii, yaklagik 1,5 milyar 6grenciyi etkilemistir (Drane et al. 2020). Pandemi ile birlikte
egitim kurumlari, bityiik ol¢tide teknolojiye dayanan uzaktan egitim yontemlerine hemen gecis
yapmak zorunda kaldi. Cevrimici 6grenmeye acil gegis yapilmasi 6grenme-6gretme siireclerinde
kargilagilacak muhtemel zorluklar i¢in yeterince hazirlik yapilmasina imkan vermedi (Hodges
vd, 2020; Abu Talib, ve Bettayeb & Omer, 2021). COVID-19 pandemisinin yarattig1 egitim zorluklari,
ortadgretimde yiiz yiize egitim ve iligkili kurslarin verilmesini zorlastird: (Adarkwah, 2021; Lorusso
ve Shumskaya, 2020). COVID-19dan kaynaklanan kriz, bir ¢evrimigi 6grenme salginini tetikledi
(Wotto, 2020). Bununla birlikte, uzaktan egitim i¢cin web tabanli bir yazilim platformu olan
e-O6grenme sistemlerinin kullanimi (Tratnik, Urh ve Jereb, 2019) , hem gelismis hem de gelismekte
olan iilkelerdeki ¢ogu kurumun ana zorlugu haline geldi (Adarkwah, 2021; Almaiah, Al-Khasawneh
ve Althunibat, 2020). Ayrica gelismekte olan iilkelerin e-6grenme projelerinde %15 basar1 oranina
karsin %40-45 basarisizlik yasadiklari ileri siiriilmektedir. Pandemi déneminde, bir¢ok okul,
zorunlu olarak ¢evrimici pedagojiye odaklanmadan ¢evrimici bir 6grenme yontemine gecis yapti
(Crawford vd, 2020). Giiniimiizde uzaktan egitim bilgisayar teknolojileri ile anlamli 6grenme
stireglerinin herhangi bir mesafeden uygulanmasina olanak saglamaktadir (Bachmaier, 2011). Bir
tir orgiin 6grenme olarak, uzaktan eitim, 6grencileri egitmenlerine baglayan cesitli teknolojik
uygulamalarin kullanilmasi yoluyla farkli egitim ortamlarinda 6nemli bir unsur haline geldi (Moore
ve digerleri 2011; Tzivinikou vd, 2021). Bu siiregte 6zellikle egitim paydaglarinin rutinleri kesintiye
ugramis olsa da, bu kesintiden belki de en ¢ok etkilenenlerin ilkogretim ve ortadgretim 6gretmenleri
oldugu belirtilmektedir (Hills, 2020; Thompson & McDowell, 2019).

Uzaktan egitim, 6grencilerin ve 6gretmenlerin farkli ortamlarda bulundugu, 6grencilere zaman ve
mekan agisindan bireysellik, esneklik ve bagimsizlik saglayan sistematik bir 6gretim teknolojisi olarak
tanimlanmaktadir (Fidan, 2016). Uzaktan egitim teknolojiler vasitasiyla egitime olanak saglayan
¢ozlimler sunan bir yaklagimi temsil etmektedir. Giiniimiizde “e-6¢renme”, “cevrimici 6grenme” ve
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“sanal simiflar” gibi terimler genellikle uzaktan egitim ile es anlamli olarak kullanilmaktadir (Isman,
2008). Uzaktan egitim siirecine gecis yapilmasi yiiz yiize egitimde kullanilan 6gretim yontemlerini
cevrimigi derslere uyarlamak, gecerli yontemler gelistirmek gibi tiim okullarin karsilastigi ve hala kars:
karsiya oldugu bircok zorluklar1 da ortaya ¢ikardi (Sahu, 2020). Bu siiregte uzaktan egitim, geleneksel
yiiz yiize 0gretim yonteminin yerini almis ve temel 6gretim yontemi haline gelmistir. Uzaktan
egitimin, teknolojik araglari kullanarak birbirleriyle iletisim kuran ve etkilesimde bulunan farkli
yerlerdeki bireylere yeni bir 6grenme etkinligi saglamas1 6gretmenlerin de rol ve sorumluluklarini
etkilemistir (Bernard vd, 2004; Casacchia vd, 2021). COVID-19 pandemisinin dayattig1 sosyal
mesafeden kaynaklanan teknolojilerin ani ve yogun kullanimi, 6grencilerden ve 6gretmenlerden
bityiik esneklikler gostermelerini gerektirdi (Sahu, 2020). Uzaktan egitimin bahsedilen bu sinirliliklar:
yaninda bir¢ok olumlu 6zelligi de bulunmaktadir. Uzaktan egitim 6grencilere bulunduklar: yerden
ogrenme firsati saglar (Thoms ve Eryilmaz, 2014 ).

Covid-19 siirecinde gergeklestirilen ¢alismalar agirhikli olarak uzaktan egitimin bagarisina
(Kaleli, 2021; Shire vd., 2020), uzaktan egitim stratejileri ve yontemlerine (ilhan, Kaba ve Sin,
2021; Paudel, 2021), uygulanmasina (Hu & Huang, 2021), yasanan problemlere (Adarkwah, 2020;
Kruszewska vd., 2020), uzaktan 6gretim sistemlerinin kullanimini etkileyen faktorlere (Almaiah
vd., 2020), uzaktan egitime uyum siire¢lerine (Xhelili vd, 2021), 6l¢me ve degerlendirme siireglerine
(Butler-Henderson & Crawford, 2020; Khashaba, 2020), uzaktan egitim i¢in gerekli dijital becerilere
(Deshmukh, 2020), 6grencilerin ¢evrimici 6grenmeyi kabul etmesi ve tutumlarina (Aguilera-
Hermida, 2020; Alharthi, 2020; Unger & Meiran, 2020; Tiimen Akyildiz, 2020), iletisim-etkilesim
sorunlarina (Burke & Dempsey, 2020), ¢evrimici ortamlardaki gizlilik sorunlarina (Gong, 2020),
cevrimici egitim programlar gelistirilmesine (Metchik vd. 2021 ; Wlodarczyk vd. 2021), Covid-19
stirecinde 0gretmen ve 6gretmen adaylarinin uzaktan egitim algilarina (Atabey, 2021; Batmang vd,
2021; Kaban, 2021; Niemi & Kousa, 2020), ylizyiize egitim-uzaktan &gretim karsilastirmalarina
(Ghazi-Saidi vd, 2020) odaklanmustr.

Covid-19 pandemisinin devam ettigi bu siiregte egitim bilimleri alanindaki paydaslarin ¢evrimici
ogretme ve 6grenmedeki bu ani kiiresel degisimi bilimsel temelde ele almalar1 bir zorunluluk halini
almigtir. Bu kapsamda ¢alismada ortadgretim 6gretmenlerinin Covid-19 siirecinde uzaktan 6gretim
uygulamalarina iliskin memnuniyetleri ve goriiglerinin ortaya konmasi amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda agagidaki sorulara cevaplar aranmuigtir:

1. Ortadgretim 6gretmenlerinin uzaktan egitimle gergeklestirilen egitim-6gretim faaliyetleri
ile ilgili memnuniyet diizeyleri nedir?
2. Ortadgretim 6gretmenlerinin uzaktan egitimle gerceklestirilen egitim-6gretim faaliyetleri
ile ilgili memnuniyet diizeyleri 6gretmenlerin;

a) Cinsiyetlerine,

b) Mesleki kidemlerine,

¢) Egitim durumlarina ve

d) Branglarina gore degismekte midir?
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3.  Ortadgretim O0gretmenlerinin 6gretim programlari baglaminda uzaktan egitimle ilgili
gorisleri nedir?
4. Ortaogretim Ogretmenlerinin 6gretim programlar1 baglaminda uzaktan egitimle ilgili
goriisleri 6gretmenlerin;

a) Cinsiyetlerine,

b) Mesleki kidemlerine,

c) Egitim durumlarina ve

d) Branglarina gore degismekte midir?

5. Ortadgretim 6gretmenlerinin uzaktan egitimin pandemi sonrasindaki gelecegi hakkindaki
gorisleri nedir?

6.  Ortadgretim 6gretmenlerinin uzaktan egitimin pandemi sonrasindaki gelecegi hakkindaki
gorigleri 6gretmenlerin;
a) Cinsiyetlerine,
b) Mesleki kidemlerine,
¢) Egitim durumlarina ve

d) Branglarina gore degismekte midir?

Yontem

Arastirma Modeli

Aragtirmada, ortadgretim 6gretmenlerinin uzaktan egitim siireci hakkindaki goriislerini gesitli
degiskenler agisindan belirlemek amaclandigindan iligkisel tarama modeli kullanilmigtir. Tarama
modelleri ge¢miste ya da var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amagclayan aragtirma
yaklagimlaridir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullar1 i¢inde ve oldugu
gibi tanimlanmaya calisilir (Karasar, 2015). Iligkisel desen, iki veya daha fazla degisken arasindaki
iligkileri test etmek ve iligkilerin derecesini belirlemek amaciyla kullanilan bir arastirma desenidir
(Creswell, 2012). Bu aragtirmada iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligini
ve/veya derecesini belirlemek amaglandigindan, arastirmanin modeli iliskisel tarama modeli olarak
secilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu Istanbulda ortadgretim kurumlarinda gérev yapan géniillii 463
6gretmenden olugmaktadir. Calisma grubunda bulunan 6gretmenlerin 246’1 (%53,1) kadin, 217’si
(46,9) erkek 6gretmendir. Caligmaya dahil olan 6gretmenlerin 67’si (%14,5) 1-5 yil, 126’1 (%27,2)
6-10 y1l, 47’51 (%10,2) 11-15 y1l, 44’1 (%9,5) 16-20 yil, 179’u (%38,7) 21 yil ve tizeri ¢alisma stirelerine
sahiptir. Egitim durumlar1 bakimindan 6gretmenlerin 8'i (%1,7) 6n lisans, 362’si (%78,2) lisans,
92%si (%19,9) yiiksek lisans, 1’i (%0,2) doktora seviyesinde egitime sahiptir. Analizlerde 6n lisans
ile lisans egitimi alan 6gretmenler birlestirilerek lisans grubu ve yiiksek lisans ile doktora egitimi
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alan 6gretmenler birlestirilerek lisansiistii grubu olusturulmustur. Brang bakimindan 6gretmenlerin
111 (%2,4) beden egitimi, 47t (%0,9) biyoloji, 10'u (%2,2) cogratya, 11’1 (%2,4) din kiiltiirii ve ahlak
bilgisi, 211 (%4,5) felsefe, 7’si (%1,5) fizik, 13’ (%2,8) imam hatip lisesi meslek dersleri, 7’si (%1,5)
kimya, 58’i (%12,5) matematik, 184’1 (%39,7) mesleki ve teknik lise meslek dersleri, 24’ (%5,2)
miizik, 37’si (%8) ozel egitim, 5’1 (%1,1) resim, 19u (%4,1) tarih, 36’s1 (%7,8) Tiirk dili ve edebiyati,
16’s1 (%3,5) yabanci dil branslarindandir. Analizlerde matematik, fizik, kimya, biyoloji branslar: fen
bilimleri dersleri; Tiirk dili ve edebiyaty, tarih, cografya, felsefe, yabanci dil branglar: sosyal bilimler
dersleri; ihl meslek dersleri ve din kiiltiirti ve ahlak bilgisi branslar1 ihl meslek dersleri; resim, miizik,
beden egitimi branglar1 uygulamali dersler olarak adlandirilarak gruplandirilmistir.

Veri Toplama Araci ve Siireci

Aragtirma verileri aragtirmacilar tarafindan ilgili alanyazin incelenerek hazirlanmis 4l likert
seklinde anket formu ile toplanmigtir. Anketler insanlara soru sorarak ¢ok sayida konu hakkinda
bilgi edinme imkani verirler ve ekonomiktirler (Bas, 2013). Anket formu dérdii kisisel bilgi sorulari
olmak iizere on iki sorudan olugmaktadir. Anket formunda bulunan tiim sorular arastirmacilar
tarafindan hazirlanmig olup herhangi bir kaynaktan anket formuna soru dahil edilmemistir. Anket
formunda 6gretmen goriislerinin cesitli degiskenlere gore farklilagip farklilasmadigini incelemek
i¢in dort adet kisisel bilgi sorusu bulunmaktadir. Kisisel bilgi sorular: 6gretmenlerin cinsiyeti, brans,
mesleki kidemi ve egitim durumlari ile ilgilidir. Anket formunun sonraki bélimiinde ise sekiz adet
4’li likert tipinde kapali uglu soru bulunmaktadir. Anket formu Google Formlar ile diizenlenmis ve
veri toplama stirecinde Google Formlar kullanilmistir.

Verilerin analizi

Arastirma verilerinde 4'lii likert olarak hazirlanan kapali uglu sorularin cevaplar:1 “Kesinlikle

» <« » o«

Disiinmityorum=1", “Diigiinmiiyorum=2", “Disiiniyorum=3" ve “Kesinlikle Diistiniiyorum=4"
olacak gekilde yeniden kodlanarak puanlanmistir. Puanlama sonunda her soruya ait cevaplarin yiizde,
frekans degerleri ile puanlamalarin ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Ayrica
6gretmen gorislerinin cinsiyet, mesleki kidem, egitim durumu ve brans degiskenlerine gore farklilagip
farklilagmadiginin incelenmesi igin Bagimsiz Gruplar t-testi, tek yonlii varyans analizi, Mann Whitney
U ve Kruskal Wallis testleri kullanilmistir. Tek yonlii varyans analizlerinde post hoc analizleri grup
varyanslarinin esit oldugu durumlarda, gruplardaki 6rneklem sayilarinin esit olmadigi durumlar icin
Tukey testinden Kramer tarafindan modifiye edilmis olan Tukey-Kramer testi ile gerceklestirilmistir
(Lee & Lee, 2018). Grup varyanslarinin esit olmadig durumlarda ise gruplardaki 6rneklem sayilarinin
esit olmadig1 durumlarda kullanilmasi uygun olan Games-Howell testi kullanilmistir (Lee & Lee, 2018).
Kruskal Wallis ile gerceklestirilen analizlerde post hoc analizleri ise tiim gruplarin olas: tiim ikilileri
Mann-Whitney U testi ile kiyaslanarak gerceklestirilmistir (Can, 2016).

Bulgular

Calismanin verileri tizerinde gergeklestirilen analizler sonucu elde edilen bulgulara bu bolimde
yer verilmistir.
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Ortadgretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimle Gergeklestirilen Egitim-Ogretim Faaliyetleri
1le Tigili Memnuniyet Diizeylerine lliskin Bulgular

Tablo 1.
Ortadgretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimle Gergeklestirilen Egitim-Ogretim Faaliyetleri Ile Ilgili
Memnuniyet Diizeylerine Iliskin Betimsel Istatistikleri

Kesinlikle o P Kesinlikle

PP Diigiinmityorum  Diisiiniiyorum P -
Diigtinmiiyorum Diisintiyorum X S

f % f % f % f %

Uzaktan egitim ile
gerceklestirdiginiz derslerinizin
nitelikli diizeyde gerceklestigini

ditgiiniiyor musunuz?

73 15,8 186 40,2 164 35,4 40 8,6 2,37 ,850

Uzaktan egitimle gergeklestirilen
derslerin yiiz yiize telafilerinin
yapilmasi gerektigini diigtiniiyor
musunuz?

45 9,7 126 27,2 197 42,5 95 20,5 2,74 ,894

Verdiginiz dersin uzaktan egitim
ile gerceklestirilmeye uygun 125 27 175 37,8 131 28,3 32 6,9 2,15 ,899
oldugunu diisiiniiyor musunuz?

Tablo l'e gore 6gretmenlerin %56’sinin uzaktan egitim ile gerceklestirdikleri derslerin nitelikli
diizeyde gerceklesmesi sorusuna olumsuz cevap verdikleri ve bu soruya ait cevaplarin ortalama
puaninin 2,37 oldugu, 6gretmenlerin %63’iiniin uzaktan egitim yolu ile isledikleri derslerin yiiz
yuze telafilerinin yapilmas: gerektigi sorusuna olumlu cevap verdikleri ve bu soruya ait cevaplarin
ortalama puaninin 2,74 oldugu ve 6gretmenlerin %64,8’inin verdikleri dersin uzaktan egitim ile
gergeklestirilmesine uygun olmadig1 kanaatinde olduklar1 gériilmektedir.

Ortadgretim 6gretmenlerinin egitim-ogretim faaliyetlerini uzaktan egitim ile gerceklestirmekten
memnuniyet diizeylerinin cinsiyete gore farklilagmasi ile ilgili bulgular Tablo 2’ de verilmistir.

Tablo 2.
Ortadgretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimle Gergeklestirilen Egitim-Ogretim Faaliyetleri Ile Ilgili
Memnuniyet Diizeylerinin Cinsiyete Gore Bagimsiz Grup t-Testi ve Mann-Whitney U testi Analizi Sonuglar:

N X S sd t P
Uzaktan egitim ile gerceklestirdiginiz derslerinizin ~ Kadin 246 2,44 ,859

itelikli dii klestigini diigtinii 461 1,884
nitelikli diizeyde gerce eitlglm diisiiniiyor Erkek 217 229 835 6 88 060
musunuz?

Uzaktan egitimle gerceklestirilen derslerin yiiz Kadin 246 2,67 ,891

tize telafilerini \ ktigini diisiini 461 -1,849 065
ylize telafilerinin yapilmas: gerektigini diistintiyor . .- 2,82 892

musunuz?
N S.0. S.T. U z P
Verdiginiz dersin uzaktan egitim ile Kadin 246 242,17 59573,0
klestiril ldugunu diisiini 24190,0 -1,832 067
gergeklestirilmeye uygun o : ugunu diiglinyor o o0 2047 478430
musunuz?
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Tablo 2’ye gore, uzaktan egitim ile gerceklestirilen derslerin nitelikli diizeyde gerceklestirilmesi
ile 6gretmenlerin cinsiyetleri arasinda istatistiki olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir (. Ayni
sekilde uzaktan egitimle gerceklestirilen derslerin yiiz yiize telafilerinin yapilmasi ile 6gretmenlerin
cinsiyetleri arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir (. Ogretmenlerin verdikleri dersin uzaktan
egitim ile gerceklestirilmesinin uygun olup olmadigi ile 6gretmenlerin cinsiyetleri arasinda anlaml

bir fark bulunmamaktadir (.

Ortadgretim  Ogretmenlerinin  egitim-Ogretim  faaliyetlerini  uzaktan egitim ile
gerceklestirmekten memnuniyet diizeylerinin mesleki kideme gore farklilagmast ile ilgili bulgular

Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Ortadgretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimle Gergeklestirilen Egitim-Ogretim Faaliyetleri Ile Tlgili
Memnuniyet Diizeylerinin Mesleki Kideme Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglar:

Varyansin Kareler Kareler

Kaynag1 Toplamu " Ortalamasi P Fark
Uzaktan egitim ile gerceklestirdiginiz Gruplararast 14,304 4 3,576 4>1
derslerinizin nitelikli diizeyde gergeklestigini Gruplarigi 319,541 458 1698 5,125 ,000*  4>3
diigiiniyor musunuz? Toplam 333,844 462 4>5
Uzaktan egitimle gerceklestirilen derslerin Gruplararast 8,830 4 2,207
yiiz yiize telafilerinin yapilmasi gerektigini Gruplarici 360,548 458 787 2,804 ,025%  1>2
diigiiniyor musunuz? Toplam 369,378 462
Verdiginiz dersin uzaktan egitim ile Gruplararast 22,558 4 5,640 »
gergeklestirilmeye uygun oldugunu diisiiniiyor  Gruplarii 350,859 458 ;766 7,362 000" 43;;”
musunuz? Toplam 373,417 462

1=41-5 yil’, 2=“6-10 yil’, 3=“11-15 y1I’, 4=“16-20 yal’, 5=“21 yl ve fizeri”
*p<,001; **Grup varyanslari esit olmadig1 igin Games-Howell Post Hoc Analizi uygulanmustir.

Tablo 3 gore 6gretmenlerin egitim-6gretim faaliyetlerine yonelik memnuniyet diizeyleri ile ilgili
her ii¢ soruda da 6gretmenlerin mesleki kidemleri arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir (=5,125,
p<,001; =2,804, p<,05=7,362, p<,001). Gruplar arasinda belirlenen bu farkin kaynagini belirlemek
tizere yapilan post-hoc analizleri sonuglarina goére, mesleki kidemi 16-20 yil olan 6gretmenlerin
mesleki kidemi 1-5 yil, 11-15 yil ile 21 yil ve tizeri olan 6gretmenlere kiyasla uzaktan egitim ile
gergeklestirdikleri derslerin daha nitelikli diizeyde gerceklestigini diisiindiikleri, mesleki kidemi
1-5 yil olan 6gretmenlerin mesleki kidemi 6-10 yil olan &gretmenlere kiyasla uzaktan egitimle
gergeklestirilen derslerin yiiz yiize telafilerinin yapilmasi gerektigini daha fazla disiindiikleri
ve mesleki kidemi 11-15 yil ile olan 16-20 yil olan 6gretmenlerin mesleki kidemi 21 yil ve tizeri
olan 6gretmenlere kiyasla verdikleri dersin uzaktan egitime daha uygun oldugunu disiindiikleri

sOylenebilir.

Ortadgretim 6gretmenlerinin egitim-6gretim faaliyetlerini uzaktan egitim ile gerceklestirmekten

memnuniyet diizeylerinin egitim durumuna gore farklilasmasi ile ilgili bulgular Tablo 4’te verilmistir
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Tablo 4.

Ortaigretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimle Gergeklestirilen Egitim-Ogretim Faaliyetleri Ile Ilgili
Memnuniyet Diizeylerinin Egitim Durumuna Gore Bagimsiz Grup t-Testi ve Mann-Whitney U testi Sonuglart

N X S sd t p
Uzaktan egitim ile gergeklestirdiginiz Lisans 370 2,36 ,858
dersler.lun.lz.m .r.n.t.eh"kh diizeyde Lisansiistii 93 2,40 823 461 -,362 718
gerceklestigini diisiiniiyor musunuz?
Uzaktan egitimle gerceklestirilen derslerin Lisans 370 2,76 ,896
yiiz yiize telﬁﬁ}er}nm yapilmasi gerektigini Lisansiisti 93 267 889 461 ,868 ,386
diisiiniiyor musunuz?
N S.0. S.T. U z P
Verdiginiz dersin uzaktan egitim ile Lisans 370 220,75 81679,0
P v _ *
gerceklestirilmeye uygun oldugunu Lisansiisti 903 27674 257370 13044,0 -3,795  ,000

diisiiniiyor musunuz?

*p <001

Tablo 4e gore uzaktan egitim ile gerceklestirilen derslerin nitelikli diizeyde gergeklestirilmesi ile

Ogretmenlerin egitim durumlari arasinda istatistiki olarak anlaml bir fark bulunmamaktadir (. Aym

sekilde uzaktan egitimle gerceklestirilen derslerin yiiz yiize telafilerinin yapilmasi ile 6gretmenlerin

egitim durumlari arasinda da anlaml bir fark bulunmamaktadir (. Ancak 6gretmenlerin verdikleri dersin

uzaktan egitim ile gergeklestirilmesinin uygun olup olmadigi ile 6gretmenlerin egitim durumlari arasinda

anlaml bir fark saptanmugstir (. Buna gore lisansiistii egitim mezunu olan 6gretmenlerin lisans mezunu

ogretmenlere kiyasla verdikleri dersin uzaktan egitime daha uygun oldugunu diistindiikleri sdylenebilir.

Ortadgretim 6gretmenlerinin egitim-ogretim faaliyetlerini uzaktan egitim ile gerceklestirmekten

memnuniyet diizeylerinin bransa gore farklilagsmasi ile ilgili bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.

Ortadgretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimle Gergeklestirilen Egitim-Ogretim Faaliyetleri Ile Tlgili
Memnuniyet Diizeylerinin Bransa Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

Varyansin

Kareler

Kareler

Kaynagi Toplami Ortalamasi P Fark
Uzaktan egitim ile gerceklestirdiginiz ~_ Gruplararasi 18,639 5 3,728 1>4**
derslerinizin nitelikli diizeyde Gruplarici 315,206 457 ,690 5405 ,000%  2>4**
gerceklestigini diigiinityor musunuz? Toplam 333,844 462 3>4+*
Uzaktan egitimle gergeklestirilen Gruplararast 16,280 5 3,256 4>1
derslerin yiiz yiize telafilerinin yapilmas: __ Gruplarici 353,098 457 773 4214 ,001*  4>2
gerektigini disiiniiyor musunuz? Toplam 369,378 462 4>6
Gruplararast 75,929 5 15,186 1>4
Verdiginiz dersin uzaktan egitim ile Gruplarici 297488 457 651 ;>;1
gerceklestirilmeye uygun oldugunu 23,328 ,000% ; 6
diisiinityor musunuz? Toplam 373,417 462 354
5>4

1=EB.D.: Fen Bilimleri Dersleri, 2=S.B.D.; Sosyal Bilimler Dersleri, 3=I.H.M.: Imam Hatip Lisesi Meslek Dersleri, 4=M.T.M.:
Mesleki ve Teknik Lise Meslek Dersleri, 5=0.E.: Ozel Egitim, 6=U.D.; Uygulamali Dersler

*p<,001

**Grup varyanslar1 esit olmadig icin Games-Howell Post Hoc Analizi uygulanmugtr.

70



Uzaktan Egitim Siirecinin Ortadgretim Ogretmenlerinin Gériiglerine Gére Degerlendirilmesi

Tablo 5e gore ogretmenlerin uzaktan egitimle gerceklestirilen egitim-ogretim faaliyetlerine yonelik
memnuniyet diizeyleri ile 6gretmenlerin branglari arasinda anlaml bir farklihk bulunmaktadir (=5,405,
p<,001; =4,214, p<,01; =23,328, p<,001). Gruplar arasinda belirlenen bu farkin kaynagimi belirlemek icin
yapilan post-hoc analizleri sonuglarma gore mesleki ve teknik lise meslek dersleri 6gretmenlerinin, fen
bilimleri dersleri 6gretmenlerine, sosyal bilimler dersleri 6gretmenlerine ve imam hatip lisesi meslek dersleri
ogretmenlerine kiyasla uzaktan egitimle gerceklestirilen derslerin daha az nitelikli diizeyde gerceklestigini
dustindiikleri, mesleki ve teknik lise meslek dersleri 6gretmenlerinin fen bilimleri dersleri 6gretmenlerine,
sosyal bilimler dersleri 6gretmenlerine ve uygulamali dersler 6gretmenlerine kiyasla uzaktan egitimle
gerceklestirilen derslerin yiiz yiize telafilerinin yapilmas: gerektigini daha fazla diisiindiikleri, mesleki ve
teknik lise meslek dersleri 6gretmenlerinin fen bilimleri dersleri 6gretmenlerine, sosyal bilimler dersleri
6gretmenlerine, imam hatip lisesi meslek dersleri 6gretmenlerine ve 6zel egitim 6gretmenlerine kiyasla; 6zel
egitim G6gretmenlerinin ve uygulamali dersler 6gretmenlerinin de sosyal bilimler dersleri 6gretmenlerine
kayasla verdikleri dersin uzaktan egitime daha az uygun oldugunu diisiindiikleri s6ylenebilir.

Ortadgretim Ogretmenlerinin Ogretim Programlar: Baglaminda Uzaktan Egitim Ile Hgili
Goriislerine lliskin Bulgular

Tablo 6.
Ortadgretim Ogretmenlerinin Ogretim Programlar: Baglaminda Uzaktan Egitimle Ilgili Goriislerine
Iliskin Betimsel Istatistikleri

Kesinlikle P P Kesinlikle

P Diglinmiiyorum  Diisiiniiyorum e -
Diisiinmiiyorum Diisiiniiyorum X S

f % F % f % f %

Uzaktan egitim siirecinde
stnavlarin uzaktan
gerceklestirilmesinin uygun
oldugunu diisiiniiyor musunuz?

203 43,8 174 37,6 76 16,4 10 2,2 1,77 798

Uzaktan egitim nedeni ile
ogretim programlarinda
diizenleme yapilmas: gerektigini
diigtiniiyor musunuz?

3,7 75 16,2 274 59,2 97 21 2,97 720

Uzaktan egitim siirecinde
6grencilerin 6gretim
programindaki kazanimlara 82 17,7 214 46,2 149 32,3 18 39 222 779
ulasabildiginizi diisiiniiyor
musunuz?

Tablo 6ya goére Ogretmenlerin %81,4 uzaktan egitim silirecinde smnavlarin uzaktan
gergeklestirilmesinin uygun olmadigini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenlerin %80,2’si uzaktan
egitim nedeni ile 6gretim programlarinda diizenleme yapilmasi gerektigini belirtmektedir. Son olarak
6gretmenlerin %63,9’u uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim programindaki kazanimlara
ulasamadigini belirtmektedir.

Ortadgretim Ogretmenlerinin 6gretim programlart baglaminda uzaktan egitim ile ilgili
goriislerine iligkin goriislerinin cinsiyete gore farklilagmasi ile ilgili bulgular Tablo 7'de verilmistir.
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Tablo 7.
Ortadgretim Ogretmenlerinin Ogretim Programlar: Baglaminda Uzaktan Egitimle Ilgili Goriislerinin

Cinsiyete Gore Bagimsiz Grup t-Testi ve Mann-Whitney U testi Sonuglar

N S.0. S.T. U z p
Uzaktan egitim stirecinde smavlarin uzaktan Kadin 246 233,86 57529,0
gerceklestirilmesinin uygun oldugunu diistiniiyor 26234,0 -343 731
musunuz? Erkek 217 229,89  49887,0
N S.0. S.T. U z p
Uzaktan egitim nedeni ile 6gretim programlarinda _Kadin 246 234,87  57777,5
diizenleme yapilmasi gerektigini diigiiniiyor 259855 -556 ,578
musunuz? Erkek 217 228,75 49638,5
N S sd t p
Uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim Kadin 246 2,30 ,796
programindaki kazanimlara ulasabildiginizi Frkek 217 214 751 461 2,203 ,029*

diisiiniiyor musunuz?

*p <001

Tablo 7’ye gore, uzaktan egitim siirecinde smavlarmn uzaktan gergeklestirilmesinin uygun olup olmadig:
ile 6gretmenlerin cinsiyetleri arasinda anlaml bir farkliik bulunmamaktadir (U=26234, p>,05). Ayrica
uzaktan egitim nedeni ile 6gretim programlarinda diizenleme yapilmast ile ilgili soruya ait cevaplarda da
6gretmenlerin cinsiyetleri arasinda istatistiki olarak anlaml bir fark bulunmamaktadir (U=25985,5, p>,05).
Ancakuzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim programindaki kazanimlara ulagabilmesiileilgilisoruya
ait cevaplarda 6gretmenlerin cinsiyetleri arasinda istatistiki olarak anlamh bir fark bulunmaktadir (. Kadin
ogretmenlerin erkek dgretmenlere kiyasla uzaktan egitim stirecinde 6grencilerin 6gretim programindaki
kazanimlara ulagabilmelerine yonelik daha olumlu bir diisiinceye sahip olduklar: séylenebilir.

Ortadgretim Ogretmenlerinin Ogretim programlari baglaminda uzaktan egitim ile ilgili
goriislerinin mesleki kideme gore farklilasmasi ile ilgili bulgular Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8.
Ortadgretim Ogretmenlerinin Ogretim Programlar: Baglaminda Uzaktan Egitimle [lgili Gériiglerinin
Mesleki Kideme Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) ve Kruskal-Wallis Testi Sonuglar

N S.0. sd X2 p Fark
1-5yil 67 216,28
Uzaktan egitim siirecinde smavlarin 6-10 yil 126 234,06
uzaktan gergeklestirilmesinin uygun 11-15y1l 47 230,17 4 1,514 ,824
oldugunu diigiiniiyor musunuz? 16-20 yil 44 242,77
21 yil ve lizeri 179 23427
N S.0. sd p Fark
1-5yil 67 259,70
Uzaktan egitim nedeni ile 6gretim 6-10 y1l 126 236,59
programlarinda diizenleme yapilmas: 11-15y1l 47 236,33 4 6,190 185
gerektigini diisiiniiyor musunuz? 16-20 yil 44 218,31
21 yil ve tizeri 179 220,63
Varyansin Kareler Kareler
Kaynagi Toplami od Ortalamasi P Fark
Uzaktan egitim stirecinde ('Sgrencilerin Gruplararasi 7,784 4 1,946 451
6gretim programindaki kazanimlara Gruplarici 272,303 458 ,595 3,273 ,012%
ulasabildiginizi diistintiyor musunuz? Toplam 280,086 462 4>5
1=41-5 yl}, 2=6-10 yal’, 3=“11-15 yaI’, 4="16-20 y1I’, 5=“21 y1l ve iizeri”

*p <001
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Tablo 8e gore, uzaktan egitim siirecinde sinavlarin uzaktan gergeklestirilmesinin uygun olup
olmadig: ile ilgili soruya ait cevaplarda 6gretmenlerin mesleki kidemleri arasinda anlaml bir fark
bulunmamaktadir (. Ayn: sekilde uzaktan egitim nedeni ile 6gretim programlarinda diizenleme
yapilmast ile ilgili soruya ait cevaplarda da 6gretmenlerin mesleki kidemleri arasinda istatistiki
olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir (. Uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim
programindaki kazanimlara ulasabilmesi ile ilgili soruya ait cevaplarda 6gretmenlerin mesleki
kidemleri arasinda anlamli bir farklilik saptanmistir (=3,273, p<,05). Gruplar arasinda belirlenen bu
farkin kaynagini belirlemek tizere yapilan post-hoc analizleri sonuglarina gére mesleki kidemi 16-
20 yil olan 6gretmenlerin mesleki kidemi 1-5 yil ile 21 yil ve iizeri olan 6gretmenlere gore uzaktan
egitim siirecinde Ogrencilerin 6gretim programindaki kazanimlara ulagabilmelerine yonelik daha

olumlu bir diisiinceye sahip olduklar: séylenebilir.

Ortadgretim Ogretmenlerinin Ogretim programlari baglaminda uzaktan egitim ile ilgili

goriislerinin egitim durumuna gore farklilagmasi ile ilgili bulgular Tablo 9da verilmistir.

Tablo 9.
Ortadgretim Ogretmenlerinin Ogretim Programlar: Baglaminda Uzaktan Egitimle llgili Goriislerinin
Egitim Durumuna Gore Bagimsiz Grup t-Testi ve Mann-Whitney U testi Sonuglari

N SO S.T. U 4 P
Uzaktan egitim siirecinde smavlarm  Lisans 370 230,52 85294,0
uzaktan  gerceklestirilmesinin  uygun . | 16659,0 -,511 ,609
oldugunu disiiniiyor musunuz? Lisansustt 93 237,87 22122,0

N SO S.T. U z p
Uzaktan egitim nedeni ile ogretim  Lisans 370 230,49 85279,5
programlarinda  diizenleme yapilmast . . | 16644,5 -,550 ,582
gerektigini diisiiniiyor musunuz? Lisansistit 93 238,03 221365

N S sd t P
Uzaktan egitim siirecinde Ogrencilerin  Lisans 370 2,21 772
6gretim  programindaki  kazanimlara 461  -493 622

ulagabildiginizi diigiinityor musunuz? Lisanstistii 93 2,26 806

Tablo 9%a gore, uzaktan egitim siirecinde sinavlarin uzaktan gergeklestirilmesinin uygun olup
olmadig; ile ilgili soruya ait cevaplarda 6gretmenlerin egitim durumlar: arasinda istatistiki olarak
anlamli bir fark bulunmamaktadir (U=16659, p>,05). Ayrica uzaktan egitim nedeni ile 6gretim
programlarinda diizenleme yapilmasi ile ilgili soruya ait cevaplarda da &gretmenlerin egitim
durumlar: arasinda istatistiki olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir (U=16644,5, p>,05). Son
olarak uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim programindaki kazanimlara ulasabilmesi ile
ilgili soruya ait cevaplarda da 6gretmenlerin egitim durumlar arasinda istatistiki olarak anlamli bir

fark bulunmamaktadir (t( =-,493,p>,05).

461)
Ortadgretim Ogretmenlerinin  Ogretim programlar1 baglaminda uzaktan egitimle ilgili

goriislerinin branga gore farklilagmast ile ilgili bulgular Tablo 10da verilmistir.
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Tablo 10.
Ortadgretim Ogretmenlerinin Ogretim Programlar Baglaminda Uzaktan Egitimle [lgili Gériislerinin
Bransa Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) ve Kruskal-Wallis Testi Sonuglar:

N S.0. sd X2 p Fark

EB.D. 76 247,64
e S.B.D. 102 226,73 1>3
ki pechetimesmim e M 241726
oldugugnuqdimifniiyor musumi’f? M".T'M' 184 224,07 ’ ’ 653
O.E. 37 247,36 654

UD. 40 273,60
N S F P Fark

EB.D. 76 243,27

S.B.D. 102 246,02

Uzaktan egitim nedeni ile 6gretim [HM. o 244,88

programlarinda diizenleme yapilmast 5 7,768,169

gerektigini diisiiniiyor musunuz? M_'.T'M‘ 184 21475
O.E. 37 224,73
U.D. 40 253,19
Varyansin ~ Kareler S Kareler » Fark
Kaynagi  Toplami Ortalamast
Uzaktan egitim siirecinde ogrencilerin _Gruplararast 15,410 B 3,082 e
ogretim programindaki kazanimlara Gruplarici 264,677 457 ,579 5321 ,000* ot

ulagabildiginizi diistiniiyor musunuz? Toplam 280,086 462
1=EB.D.: Fen Bilimleri Dersleri, 2=S.B.D.; Sosyal Bilimler Dersleri, 3=I.H.M.: Imam Hatip Lisesi Meslek Dersleri, 4=M.T.M.:
Mesleki ve Teknik Lise Meslek Dersleri, 5=0.E.: Ozel Egitim, 6=U.D.; Uygulamali Dersler
*p <001
**Grup varyanslari esit olmadig i¢in Games-Howell Post Hoc Analizi uygulanmugtir.

Tablo 107 gore uzaktan egitim siirecinde smnavlarin uzaktan gerceklestirilmesinin uygun
olup olmadig: ile ilgili soruya ait cevaplarda 6gretmenlerin branglari arasinda istatistiki olarak
anlaml farklilasma saptanmigtir (. Uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim programindaki
kazanimlara ulagabilmesi ile ilgili soruya ait cevaplarda da &gretmenlerin branglari arasinda
istatistiki olarak anlaml bir fark bulunmaktadir (=5,321, p<,001). Ancak uzaktan egitim nedeni ile
Ogretim programlarinda diizenleme yapilmast ile ilgili soruya ait cevaplarda 6gretmenlerin branslar:
arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir (. Gruplar arasindaki farkin kaynagini belirlemek tizere
yapilan post-hoc analizleri sonuglarina gore imam hatip lisesi meslek dersleri 6gretmenlerinin fen
bilimleri dersleri 6gretmenlerine, mesleki ve teknik lise meslek dersleri 6gretmenlerine, 6zel egitim
ogretmenlerine ve uygulamali dersler 6gretmenlerine kiyasla; mesleki ve teknik lise meslek dersleri
Ogretmenlerinin ise uygulamali dersler 6gretmenlerine kiyasla uzaktan egitim siirecinde siavlarin
uzaktan gerceklestirilmesinin daha az uygun oldugunu diistindiikleri sdylenebilir. Ayrica mesleki ve
teknik lise meslek dersleri 6gretmenlerinin sosyal bilimler ve fen bilimleri dersleri 6gretmenlerine
kiyasla uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim programindaki kazanimlara ulasabilmelerine

yonelik daha olumsuz bir diislinceye sahip olduklar: séylenebilir.
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Ortadgretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimin Pandemi Sonrasindaki Gelecegi Hakkindaki
Goriislerine Iliskin Bulgular

Tablo 11.
Ortaogretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimin Pandemi Sonrasindaki Gelecegi Hakkindaki Goriislerine
Iliskin Betimsel Istatistikler

Kesinlikle N N Kesinlikle

o Diisiinmityorum  Disiiniiyorum .. . . -
Diigtinmiiyorum Digtiniiyorum X S

F % f % f % f %

Uzaktan egitimin gelecekte
egitim sisteminin ayrilmaz bir
pargasi olacagini diisiiniiyor
musunuz?

40 8,6 106 22,9 225 48,6 92 19,9 2,80 ,856

Pandemi dénemi sonrasinda da
uzaktan egitim uygulamalarinin
devam etmesi gerektigini
diigtiniiyor musunuz?

90 19,4 182w 39,3 136 29,4 55 11,9 2,34 ,923

Tablo 11 gore 6gretmenlerin %68,5’1 uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin ayrilmaz
bir pargasi olacagimi belirtmislerdir. Bu soruya ait cevaplarin ortalama puaninin 2,80 oldugu
gorillmektedir. Ancak 6gretmenlerin %58,7’si pandemi donemi sonrasinda da uzaktan egitim
uygulamalarinin devam etmesi gerekmedigini belirtmektedir. Bu soruya ait cevaplarin ortalama
puaninin ise 2,34 oldugu goriilmektedir.

Ortadgretim ogretmenlerinin uzaktan egitimin pandemi sonrasindaki gelecegi ile ilgili
goriislerinin cinsiyete gore farklilasmas ile ilgili bulgular Tablo 12'de verilmistir.

Tablo 12.
Ortadgretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimin Pandemi Sonrasindaki Gelecegi Hakkindaki
Goriislerinin Cinsiyete Gore Bagimsiz Grup t-Testi Sonuglari

N X S sd t p
Uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin ayrilmaz bir pargast _Kadin 246 2,89 ,835
olacagini diistiniiyor musunuz? Erkek 217 2,70 ,871

461 2,392 ,017*

Pandemi donemi sonrasinda da uzaktan egitim uygulamalarmin ~ Kadin 246 2,37 911
devam etmesi gerektigini diiiiniiyor musunuz? Erkek 217 2,30 ,937

461 ,819 413

*p <,001

Tablo 12’ye gore, uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin ayrilmaz bir parcast olmasi ile
6gretmenlerin cinsiyetleri arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir (. Buna gore kadin 6gretmenlerin
erkek Ogretmenlere kiyasla uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin ayrilmaz bir pargas:
olacagini daha fazla diistindiikleri sdylenebilir. Pandemi donemi sonrasinda da uzaktan egitim
uygulamalarinin devam etmesi ile 6gretmenlerin cinsiyetleri arasinda istatistiki olarak anlaml bir

fark bulunmamaktadir (t( =,819,p>,05).

461)
Ortadgretim Ogretmenlerinin uzaktan egitimin pandemi sonrasindaki gelecegi ile ilgili

goriislerinin mesleki kideme gore farklilagmast ile ilgili bulgular Tablo 13’te verilmistir.
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Tablo 13.
Ortaogretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimin Pandemi Sonrasindaki Gelecegi Hakkindaki Goriiglerinin

Mesleki Kideme Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglar

Varyansin Kareler Kareler
. s p Fark
Kaynag: Toplam1 Ortalamasi
Uzaktan egitimin gelecekte egitim Gruplararast 4,377 4 1,094
sisteminin ayrilmaz bir pargast olacagini Gruplarigi 334,538 458 ,730 1,498 202 R
diiiiniyor musunuz? Toplam 338916 462
Pandemi donemi sonrasinda da uzaktan ~ Gruplararast 4,585 4 1,146
egitim uygulamalarinin devam etmesi Gruplarici 388,853 458 ,849 1,350 ,250 -
gerektigini diistiniiyor musunuz? Toplam 393,438 462

Tablo 13% gore, uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin ayrilmaz bir pargasi olmast ile
ogretmenlerin mesleki kidemleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir ( Ayrica pandemi
donemi sonrasinda da uzaktan egitim uygulamalarinin devam etmesi ile 6gretmenlerin mesleki

=1,350,p>,05).

kidemleri arasinda da istatistiki olarak anlaml bir fark bulunmamaktadir (F .,

Ortadgretim Ogretmenlerinin uzaktan egitimin pandemi sonrasindaki gelecegi ile ilgili

gorislerinin egitim durumuna gore farklilagmasi ile ilgili bulgular Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14.
Ortaégretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimin Pandemi Sonrasindaki Gelecegi Hakkindaki Goriislerinin

Egitim Durumuna Gore Bagimsiz Grup t-Testi Sonuglar:

N X S sd t p

Uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin ayrilmaz bir _ Lisans 370 2,77 862 61 1476 141
pargasi olacagini diisiiniiyor musunuz? Lisanstisti = 93 2,91 ,830 ’ ’
Pandemi dénemi sonrasinda da uzaktan egitim Lisans 370 2,28 918
uygulamalarinin devam etmesi gerektigini diistintiyor L 461 -2,486 ,013*
) Lisansiisti =~ 93 2,55 915
musunuz?

*p <,001

Tablo 14% gore, uzaktan egitimin pandemi sonrasindaki gelecegi ile ilgili 6gretmenlerin goriisleri
ile egitim durumlari arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir (. Ancak pandemi dénemi sonrasinda
da uzaktan egitim uygulamalarmin devam etmesi ile 6gretmenlerin egitim durumlar: arasinda
anlamli bir fark bulunmaktadir (. Buna gore lisansiistii egitime sahip 6gretmenlerin lisans egitimine
sahip 6gretmenlere kiyasla pandemi donemi sonrasinda da uzaktan egitim uygulamalarinin devam

etmesi gerektigini daha fazla diistindiikleri sylenebilir.

Ortaogretim Ogretmenlerinin uzaktan egitimin pandemi sonrasindaki gelecegi ile ilgili

goriislerinin branga gore farklilagsmast ile ilgili bulgular Tablo 15’te verilmistir.
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Tablo 15.
Ortaégretim Ogretmenlerinin Uzaktan Egitimin Pandemi Sonrasindaki Gelecegi Hakkindaki Goriislerinin
Bransa Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglar:

Varyansin Kareler Kareler
< s P Fark
Kaynag1 Toplami Ortalamasi
Uzaktan egitimin gelecekte egitim Gruplararas1 11,078 5 2,216
sisteminin ayrilmaz bir pargasi olacagin Gruplarici 327,838 457 717 3,089 ,009%  2>4*
diigtintiyor musunuz? Toplam 338916 462
Pandemi donemi sonrasinda da uzaktan ~ Gruplararasi 12,691 5 2,538
egitim uygulamalarinin devam etmesi Gruplarici 380,748 457 833 3,046 ,010%  2>4**
gerektigini diisiiniiyor musunuz? Toplam 393,438 462

1=EB.D.: Fen Bilimleri Dersleri, 2=5.B.D.; Sosyal Bilimler Dersleri, 3=1.H.M.: Imam Hatip Lisesi Meslek Dersleri, 4=M.T.M.:
Mesleki ve Teknik Lise Meslek Dersleri, 5=0.E.: Ozel Egitim, 6=U.D.; Uygulamali Dersler

*p <001

**Grup varyanslar1 esit olmadig i¢in Games-Howell Post Hoc Analizi uygulanmugtir.

Tablo 15’a gore, uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin ayrilmaz bir parcasi olmasi
ile 6gretmenlerin branslari arasinda anlamli farklilasma saptanmistir (Ayrica pandemi donemi
sonrasinda da uzaktan egitim uygulamalarinin devam etmesi ile 6gretmenlerin branslar: arasinda
anlaml bir fark bulunmaktadir ( Gruplar arasinda belirlenen bu farkin kaynagini belirlemek i¢in
yapilan post-hoc analizleri sonuglarina gére sosyal bilimler dersleri 6gretmenlerinin mesleki ve
teknik lise meslek dersleri 6gretmenlerine kiyasla uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin
ayrilmaz bir parcasi olacagini ve pandemi dénemi sonrasinda da uzaktan egitim uygulamalarinin
devam etmesi gerektigini daha fazla diistindiikleri s6ylenebilir.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada ortadgretim oOgretmenlerinin  Covid-19 siirecinde uzaktan 06gretim
uygulamalarina iliskin memnuniyetleri ve goriislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Tarama
modelinde gergeklestirilen ¢alismanin bulgularina gore 6gretmenlerin ¢ogunlugu uzaktan egitim
ile gergeklestirdikleri derslerin niteliginin diisiik oldugunu, derslerinin uzaktan egitim i¢in uygun
olmadigini ve yiiz-ylize telafilerin yapilmas: gerektigini belirtmislerdir. Bu yoniiyle 6gretmenlerin
konu alanlarini ¢evrim i¢i uzaktan Ogretim sistemlerine uyarlamada giicliik ¢ektikleri ve bu
durumun onlarin memnuniyetlerini olumsuz etkiledigi séylenebilir. Benzer sekilde 6gretmenlerin
gogu uzaktan egitim siirecinde sinavlarin uzaktan gergeklestirilmesinin uygun olmadigini, uzaktan
egitim nedeni ile 6gretim programlarinda diizenleme yapilmasi gerektigini ve 6grencilerin 6gretim
programindaki kazanimlara ulasamadigini diigtindiikleri gérilmiistiir. Bu bulgular Almaiah ve
Almulhem (2018), Almaiah ve dig. (2020), Bozkurt ve Sharmanin (2020) arastirma sonuglariyla
benzerlik gostermektedir.

Aragtirma sonucunda 6gretmenlerin uzaktan egitim etkinliklerine yonelik goriis ve memnuniyet
diizeyleri ile cinsiyetleri arasinda farklilagma bulunamamuigtir. Bununla birlikte kadin 6gretmenlerin
erkek Ogretmenlere kiyasla uzaktan egitim siirecinde ogrencilerin 6gretim programindaki
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kazanimlara ulagabilmelerine yonelik daha olumlu bir diisiinceye sahip olduklar1 gortilmiistiir. Bu
bulgular Dogru (2020), Kara (2020) ve Koyuncuoglunun (2021) arastirma bulgulariyla benzerlik
gostermektedir. Genel olarak uzaktan 6gretim sistemleri ve buna iliskin tutumlar konusunda cinsiyet
acisindan farklilik s6z konusu degildir. Bununla birlikte uzaktan egitim teknolojileri pedagojik
alan bilgisi entegrasyonunda cinsiyet degiskeni 6nemli bir faktor olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Mahmutoglu’na (2019) gére de kadin 6gretmenlerin daha giiglii pedagojik yetkinlikler gosterdikleri
ve derslerinin kazanimlarini gerceklestirme konusunda daha st diizey caba ve yetkinlikler
gosterdikleri goriilmiistiir.

Calismada ele alinin bir diger alt problem ise ortadgretim Ogretmenlerinin uzaktan egitim
memnuniyet ve goriislerinin mesleki kideme gore farklilasma durumudur. Arastirma bulgularina
gore mesleki kidemi 11-20 yil arasinda olan 6gretmenlerin uzaktan egitime yonelik daha olumlu
goriislere ve memnuniyet diizeylerine sahip olduklari saptanmuistir. Yine bu kidemdeki 6gretmenlerin
uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim programindaki kazanimlara ulagabilmelerine yonelik
daha olumlu bir diistinceye sahip olduklari belirlenmistir. Bununla birlikte mesleki kidemi 1-5 yil olan
6gretmenler derslerin yiiz-yiize egitimle telafisini yiiksek oranda savunmaktadir. Bu bulgular Dogru
(2020); Esther ve Marjon (2008); Guo, Dobson ve Petrina (2008)’ya ait aragtirmalarin sonuglariyla
farklilik gostermektedir. Esther ve Marjon (2008) ve Kaura (2020) gére 6gretmenlerin yeni teknolojik
girisimciliklerinin ve doyumlarinin yillarin ortaya ¢ikardig: duyarsizliklarla birlikte azaldigi, mesleki
kidemi ve tecriibesi yiiksek olan 6gretmenlerin yeni 6gretim teknolojilerini, web temelli ve ¢evrim ici
egitim teknolojilerine uyum saglamada ve kullanmada sorunlar yasadiklar1 saptanmistir. Calismada
ulagilan bir diger bulgu ise, lisansiistii egitime sahip 6gretmenlerin lisans mezunu 6gretmenlere
kiyasla verdikleri dersin uzaktan egitime daha uygun oldugunu diisiindiikleridir. Yine mesleki ve
teknik lise meslek dersleri 6gretmenlerinin fen bilimleri dersleri 6gretmenlerine, sosyal bilimler
dersleri 6gretmenlerine ve imam hatip lisesi meslek dersleri 6gretmenlerine oranla uzaktan egitimle
gerceklestirilen derslerin nitelikli diizeyde gerceklestigini daha az diisinmekte oldugu gortlmiigtiir.
Ayrica sosyal bilimler dersleri 6gretmenlerinin uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin
ayrilmaz bir pargasi olacagini ve pandemi dénemi sonrasinda da uzaktan egitim uygulamalarinin
devam etmesi gerektigi konusunda daha olumlu goriislere sahip olduklar: gérilmiistiir. Bununla
birlikte 6zellikle mesleki ve teknik lise 6gretmenleri uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim
programindaki kazanimlara ulagabilmelerine yonelik daha olumsuz bir diisiinceye sahip olduklar1
goriilmistiir. Costa ve dig. (2020) ve Khalil ve dig. (2020)e gore d6gretmenlerin kendi alanlarinin
Ogretim programu i¢in sinif igerigi olusturma konusunda deneyimli ve egitimli olmalarinin olumlu
etkilerinin oldugu saptanmigstir. Bununla birlikte ¢evrimici sinif igerigi ve sunumlar1 olusturmak
i¢in yeterli teknik destek saglanamamasi nedeniyle 6zellikle uygulamali derslerde 6nemli sorunlar
ortaya ¢ikmistir. Bu durum mesleki ve teknik alan 6gretmenlerinin olumsuz goriis ve memnuniyet
gelistirmesine neden olmus olabilir. Bununla birlikte Covid-19 siirecinde uzaktan 6gretim, tim
alanlar icin aligilmadik bir yontem ve belirsizlik durumu ortaya ¢cikarmistir (Almaiah ve AlMulhem,
2018).

Covid-19 siirecinde orta oOgretim Ogretmenlerinin uzaktan ogretime yonelik goriis ve
memnuniyetlerinin incelendigi bu ¢aligmada katilimcilarin cinsiyet, mesleki kidem ve calistiklari
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okul tiiri agisindan anlaml farklar bulunmustur. Genel olarak ortadgretim 6gretmenlerinin uzaktan
6gretim konusunda olumsuz goriislere sahip olduklari ve siiregten memnun olmadiklar: saptanmustir.
Arastirma sonucunda; ortadgretim 6gretmenlerin %56’sinin uzaktan egitim ile gergeklestirdikleri
derslerin niteliksiz oldugunu, %63’iniin uzaktan egitim yolu ile isledikleri derslerin yiiz ytize
telafilerinin yapilmasi gerektigini, %64,8’inin verdikleri dersin uzaktan egitim ile gergeklestirilmesine
uygun olmadigini, %81,4’1i uzaktan egitim siirecinde sinavlarin uzaktan gergeklestirilmesinin uygun
olmadigini, %63,9’u uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim programindaki kazanimlara
ulagamadigini, %80,2’si uzaktan egitim nedeni ile 6gretim programlarinda diizenleme yapilmasi
gerektigini, 6gretmenlerin %68,5’1 uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin ayrilmaz bir pargas:
olacagini, %58,7sinin ise pandemi sonrasinda uzaktan egitim uygulamalarinin devam etmesi
gerekmedigini, kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere kiyasla uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin
Ogretim programindaki kazanimlara ulasabilmelerine yonelik daha olumlu bir diisiinceye sahip
olduklar1 ve uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin ayrilmaz bir parcas: olacagini daha fazla
diistindiikleri, mesleki kidemi 16-20 yil olan 6gretmenlerin mesleki kidemi 1-5 yil, 11-15 yil ile 21
yil ve tizeri olan 6gretmenlere kiyasla uzaktan egitim ile gerceklestirdikleri derslerin daha nitelikli
diizeyde gerceklestigini, mesleki kidemi 16-20 yil olan 6gretmenlerin mesleki kidemi 1-5 yil ile 21
yil ve {izeri olan 6gretmenlere gore uzaktan egitim siirecinde 6grencilerin 6gretim programindaki
kazanimlara ulagabilmelerine yonelik daha olumlu bir diisiinceye sahip olduklari, lisansiistii
egitime sahip 6gretmenlerin lisans egitimine sahip 6gretmenlere kiyasla verdikleri dersin uzaktan
egitime daha uygun oldugunu disiindiikleri ve pandemi donemi sonrasinda da uzaktan egitim
uygulamalarinin devam etmesi gerektigini, mesleki ve teknik lise meslek dersleri 6gretmenlerinin
fen bilimleri, sosyal bilimler, imam hatip lisesi meslek dersleri ve 6zel egitim 6gretmenlerine kiyasla;
Ozel egitim ve uygulamali dersler 6gretmenlerinin de sosyal bilimler dersleri 6gretmenlerine kiyasla
verdikleri dersin uzaktan egitime daha az uygun oldugunu, imam hatip lisesi meslek dersleri
ogretmenlerinin fen bilimleri, mesleki ve teknik lise meslek dersleri, 6zel egitim ve uygulamali dersler
ogretmenlerine kiyasla; mesleki ve teknik lise meslek dersleri 6gretmenlerinin ise uygulamali dersler
ogretmenlerine kiyasla uzaktan egitim siirecinde, sinavlarin uzaktan gergeklestirilmesinin daha az
uygun oldugunu, sosyal bilimler dersleri 6gretmenlerinin mesleki ve teknik lise meslek dersleri
Ogretmenlerine kiyasla uzaktan egitimin gelecekte egitim sisteminin ayrilmaz bir parcasi olacagin
ve pandemi dénemi sonrasinda da uzaktan egitim uygulamalarinin devam etmesi gerektigini daha
fazla diigtindtikleri saptanmustir.

Bu kapsamda o6gretmenlerin Covid-19 siirecindeki mevcut egitim uygulamalarma yonelik
algilarindaki olumsuzlugun ve kaygilarinin uzaktan egitime yonelik olumsuz tutumlar gelistirmelerine
sebep olabilecegi sdylenebilir. Ote yandan uzaktan egitim, ortadgretimde kullanilan tek bir yontem
olarak ele alinmak yerine yiiz yiize egitimi destekleyen, yasam boyu 6grenmeyi pekistiren bir yontem
olarak degerlendirilebilir. Bu kapsamda gelecek arastirmalarin Covid-19 sonrasinda 6gretmenlerin
uzaktan Ogretim uygulamalarini derslerinde kullanim durumlarina yonelik gerceklestirilmesi
onerilir. Bu baglamda 6gretmenlerin uzaktan egitim becerilerinin gelistirilmesine yonelik hizmet ici
egitimler verilebilir. Ayrica 6gretmenlerin uzaktan egitim ile ilgili memnuniyet ve goriislerinin nitel
aragtirma yontemleriyle ele alacak arastirmalar yapilmasi 6nerilebilir.
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Oz

Bu aragtirma, sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine iliskin deneyimlerini belirlemek
amaciyla bir Olgme araci gelistirilmesini amaglamaktadir. Siif 6gretmeni adaylarinin  staj
uygulamalar1 sirasinda matematik 6gretmede karsilastiklar: giiglitkler, matematik derslerinde
yagadiklar1 olumlu ve olumsuz deneyimler ve etkili bir matematik 6gretimi yapilabilmesi i¢in staj
uygulamalar1 derslerine iliskin onerileri kapsamindaki goriisleri, bu ol¢ek gelistirme ¢aligmasinin
6lgek maddelerini olusturmaktadir. Bu kapsamda veriler, 302 sinif 6gretmeni adayindan toplanmustir.
Olgegin gegerlik caligmalari igin agimlayici ve dogrulayict faktdr analizi uygulanmistir. Giivenirlik
¢aligmalari igin Cronbach alfa giivenirlik katsayilar: hesaplanmigtir. Bu dogrultuda gelistirilen 6lgek
21 maddeden olusmaktadir ve 5'li Likert tipindedir. Olgekte déniit alma, dgretim giigliikleri, iletisim
ve sinif yonetimi, 6gretim kaygisi ile sinif 6gretmenin rolii olmak tizere 5 alt boyut yer almaktadir.
Olgek alt boyutlari i¢in Cronbach alfa giivenirlik katsayilari sirasiyla .877, .836, .815, .726 ve .710
olarak hesaplanmugtir. Olgegin biitiinii iin giivenirlik katsayisi .853 olarak belirlenmistir. Elde edilen
sonuglar Cronbach alfa giivenirlik katsayilar1 degerin .8 tizerinde olusu olgegin yiiksek derecede
glivenilir oldugu seklinde nitelendirilmektedir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda bes faktorli
model i¢in kabul edilebilir diizeyde uyum gosterdigi belirlenmistir. Bu dogrultuda, gelistirilen
6lgegin sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine iliskin deneyimlerini belirlemek amaciyla

kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugunu ortaya koymustur.
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Abstract

This research aims to develop a measurement tool in order to determine the experiences of pre-
service primary school teacher in teaching mathematics. The difficulties faced by the pre-service
primary school teacher in teaching mathematics during internship practices, their positive and
negative experiences in mathematics lessons, and their opinions within the scope of their suggestions
for internship applications courses in order to provide an effective mathematics teaching constitute
the scale items of this scale development study. In this context, data were collected from 302 pre-
service primary school teacher. Exploratory and confirmatory factor analysis was applied for the
validity studies of the scale. Cronbach alpha reliability coefficients were calculated for reliability
studies. The scale developed in this direction consists of 21 items and is in the 5-point Likert type.
There are 5 sub-dimensions in the scale: receiving feedback, teaching difficulties, communication and
classroom management, teaching anxiety and the role of the primary school teacher. Cronbach’s alpha
reliability coefficients for the sub-dimensions of the scale were calculated as .877, .836, .815, .726 and
.710, respectively. The reliability coefficient for the whole scale was determined as .853. The results
obtained indicate that the Cronbach’s alpha reliability coefficients are above .8 and the scale is highly
reliable. As a result of confirmatory factor analysis, it was determined that there was an acceptable
level of fit for the five-factor model. It has been revealed that the scale developed in this direction is
a valid and reliable measurement tool that can be used to determine the experiences of pre-service
primary school teacher in teaching mathematics.

Keywords: Mathematics, field experience, pre-service primary school teacher, scale development.
Summary

Introduction

It is emphasized that primary school teachers mostly have low self-confidence regarding their
mathematical knowledge and understanding of mathematics (Haciomeroglu & Sahin Taskin,
2010; Muir & Beswick, 2007). A teacher with sufficient professional knowledge in mathematics
plays an important role in students’ understanding and learning of mathematical concepts and
operations (Even, 1990). However, when pre-service teachers have limited content knowledge and
misconceptions, they can transfer these misconceptions to their students (Ball & McDiarmid, 1990;
Even & Tirosh, 1995). In this respect, considering the role and importance of primary school teachers
in teaching mathematics, it is thought that the pre-service teachers’ experiences of teaching practice
in primary school will give clues about primary school mathematics teaching. For this reason, it
is thought that it is important to examine the experiences of pre-service primary school teachers
regarding the fields they will teach within the scope of teaching practice course. In other words,
it will provide important clues regarding the development of teaching practice courses in the pre-
service period, as well as determining the experiences of pre-service primary school teachers in the
teaching practice process, their deficiencies and awareness in the mathematics teaching process.

In the qualitative study conducted by Haciomeroglu and Tarim (2017) with pre-service primary
school teachers, the opinions of pre-service teachers on the contribution of school experience and
teaching practice courses to their mathematics teaching competencies were taken. The pre-service
teachers were asked for their opinions on the difficulties they encountered in teaching mathematics
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during their internship practices, their positive and negative experiences in mathematics lessons,
and their suggestions regarding internship applications courses in order to provide an effective
mathematics teaching. This qualitative study conducted by Haciomeroglu and Tarim (2017) with
pre-service primary school teachers revealed the need for a measurement tool to determine pre-
service primary school teachers’ experiences in teaching mathematics. In this context, the scale items
of this scale development study were created based on the views of pre-service teachers obtained
from the study conducted by Haciomeroglu and Tarim (2017). In this direction, this research aims
to develop a measurement tool in order to determine the experiences of primary school teachers on
teaching mathematics.

Method

In scale development and application studies, it is stated that the number of items in the research
group should be between 5 and 10 times (Hair, Black, Tatham, & Anderson, 2010; Bryman & Cramer
(2001 as cited in Tavsancil, 2014). There are 48 items in the draft scale. The number 48x5=249 meets
one of the criteria considered sufficient for the sample size. The analysis of the data collected in this
study was done using SPSS and LISREL programs. Exploratory and confirmatory factor analysis
was applied for validity studies (Cokluk, Sekercioglu & Biiyiikoztiirk, 2008). 2010). Before the factor
analysis, it was examined whether the data were suitable for factor analysis by using Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) and Barlett Sphericity Test. A KMO value of .7 and above is considered good, and the
higher this value, the higher the data set is for analysis. (Eroglu, 2009) Barlett Sphericity Test means
that the data matrix It examines whether there is a relationship between the variables on the basis
of partial correlations. If the chi-square statistic is significant (p<.001), it means that the data matrix
is suitable (Biiytikoztiirk, 2011). After determining that the data were suitable, varimax was applied
as factor analysis and rotation method. Factors with an eigenvalue greater than 1 (Eroglu, 2009)
and items with a factor load value below .30 were taken into account. In addition, item total test
correlation values were calculated for each item in the scale form. The significance of the difference
between the item scores of the upper 27% and lower 27% groups, determined according to the total
score, was examined using the independent groups t-test. Within the scope of reliability studies,
Cronbach alpha reliability coefficients were calculated. Confirmatory factor analysis (CFA) was
carried out using the LISREL program to examine the appropriateness of the structure that emerged
as a result of the exploratory factor analysis. This analysis seeks to answer the question of whether the
model is valid (Cudeck, Toit & S6rbom, 2001; Kline, 2016). The ratio of square to degrees of freedom
within the scope of this research and CFI, RMSEA, GFI, NFI and NNFI index values are discussed.

Findings

The findings obtained from this study revealed that the total variance calculated for the sub-
factors in the developed scale met the desired amount. It has been determined that the item total
test correlation values calculated for the items in the developed scale are in the range of .255-.546.
The place on the scale emphasizes that the load value calculated for an item should be .30 and above
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(Tabachnick & Fidell, 2007). In this study, the factor load cut-off value was determined as .30. It was
determined that the load values calculated for each item in the scale were in the range of .528-.840.
According to Scherer, Wiebe, Luther, and Adams (1988), “variance rates ranging from 40% to 60%
are accepted in analyzes made in social sciences” (Tavsancil, 2014, p. 48). In this context, it can be
said that the contribution of the determined factors to the total variance is sufficient.

The developed scale consists of 21 items and 5 sub-dimensions. The reliability coefficient for the
whole scale was calculated as .853. Cronbach’s alpha reliability coefficients for the scale sub-dimensions

» « Y

“receiving feedback’, “teaching difficulties”, “communication and classroom management”, “teaching
anxiety” and “the role of the primary school teacher” were .877, .836, .815,.726 and .710, respectively.
was calculated as. (See Table 1). A value of .7 and above is considered reliable (Field, 2005), and a

value of .8 and above is considered a highly reliable scale (Kayzs, 2009).

Discussion

In this study, it was aimed to develop a measurement tool in order to determine the experiences of
pre-service primary school teachers on teaching mathematics. In this context, validity and reliability
studies were carried out to develop this measurement tool. The developed scale consists of 21 items
and is in 5-point Likert type. The developed scale includes 5 sub-dimensions: receiving feedback,
teaching difficulties, communication and classroom management, teaching anxiety and the role of
the primary school teacher. Cronbach’s alpha reliability coefficients for the sub-dimensions of the
scale were calculated as .877, .836, .815, .726 and .710, respectively. The reliability coefficient for the
whole scale was determined as .853. The results obtained indicate that the Cronbach alpha reliability
coefficients are above .8 and the scale is highly reliable (Field, 2005). The results obtained from
this study revealed that the reliability of the measurement tool is high. The results obtained from
confirmatory factor analysis revealed that the resulting model showed an acceptable level of fit. The
developed scale showed that it is a valid and reliable measurement tool that can be used to determine
the experiences of pre-service primary school teachers in teaching mathematics.

Giris
karsilastiklari, temel bilgi ve becerileri kazandiklar1 6gretmenlik alani olarak karsimiza ¢gtkmaktadir.
Cuinki sinif 6gretmenleri Sosyal Bilgiler, Tiirk¢e, Hayat Bilgisi, Matematik, Fen Bilimleri, Gorsel
Sanatlar, Miizik gibi farkli derslerin 6gretimlerini gerceklestirmektedirler. Stnif 6gretmeni adaylar:
ogretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda her dersin 6gretimine yonelik gozlem yapma, herhangi
bir dersi planlayabilme, materyal veya etkinlik tasarlama, planladig dersi uygulayabilme, bu siirecte

sinif yonetimi becerilerini ortaya koyabilme, 6lgme ve degerlendirme yapabilmeye iliskin gérev ve
sorumluluklar1 bulunmaktadir (Yiiksekdgretim Kurulu [YOK], 2018).

Sinif dgretmenlerinin yiikiimlii oldugu en 6nemli derslerden biri de matematiktir. [lkokul
matematik dersi 6gretim programi, okulda ve ¢evresinde 6grendiklerini anlamlandiran ve bunlar
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icerisinden kendine ait anlamlar olusturan, gercek hayatta karsisina ¢ikan problemlere ve durumlara
yonelik 6grendigi ve anlamlandirdigi matematigi kullanan ve uygulayan, matematigi 6grenmeye
yonelik olumlu tutum ve inanca sahip olan bireyler yetistirmeyi amaclamaktadir (Milli Egitim
Bakanlig1 [MEB], 2018). Uluslararas: yapilan sinavlarda (TIMSS ve PISA) tilkemizdeki 6grencilerin
matematik basar1 siralamasinin, alt siralarda ve diisitk diizeyde kaldigi goriilmektedir (Mullis &
Martin, 2008; Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD],2019). Ogretmen
niteliginin, 6grenci basarisindaki 6nemi bilinen bir gergektir (Borko, 2004; Visser, Coenders, Terlouw
& Pieters, 2010). Pek ¢ok 6grenci matematik dersi ile ilk kez sinif 6gretmeni ile tanismaktadir.
Ciinkil iilkemizde okul 6ncesi egitimi zorunlu degildir. Bu kapsamda sinif 6gretmeni adaylarinin,
6gretmenlik uygulamasi siirecindeki matematik 6gretimi uygulamalarindaki yeterliliklerinin 6nemli
oldugu diisiiniilmektedir.

Ogretmenlik uygulamasi deneyimi 6gretmen adaylarina, adayliktan égretmenlige gegisi iceren
gliclii ve onemli bir 6grenme deneyimi yasamalarinin yaninda (Conderman, Morin & Stephens 2005),
dogrudan uygulamalarla deneyim kazanarak nitelikli 6gretmen yetistirmeyi amaglamaktadir (Saka,
2019). Ogretmenlik uygulamasi, gretmen adayinin 6grendigi teorik bilgilerini degerlendirmesine,
bu bilgileri uygulamaya tasima becerisini gelistirmesine ve uygulama ve teori arasindaki iliskiyi
fark etmesine imkan tanimaktadir (Ojanen & Lauriala, 2006; Posner, 2005; Poulou, 2007). Ayrica
Ogretmen adayina ogretim derslerinde sunulan kavramsal ve teorik bilgiyi anlamlandirmalarinda,
ogretmenlik uygulamas: stirecinin 6nemli bir etkisinin oldugu vurgulanmaktadir (Hopkins, 1995;
Saka, 2019). Ogretmenlik mesleginin etkili ve yeterli olmasinin, hizmet éncesi alinan egitimin
niteligiyle gii¢lii bir sekilde iligkili oldugu (Darling-Hammond, Holtzman, Gatlin & Heilig, 2005)
ve gliglii bir 6gretmen egitiminin 6gretmen niteligi acisindan 6nemli oldugu (Beare, Torgerson,
Marshall, Tracz & Chiero, 2012; Power, Clarke & Hine, 2002; Sinclair, 1997) vurgulanmaktadur.

Sinif 6gretmenlerinin ¢ogunlukla matematige yonelik giivenlerinin bir bagka deyisle matematiksel
anlamlandirmalarina ve bilgilerine yonelik giivenlerinin diisiik oldugu vurgulanmaktadir
(Haciomeroglu & S$ahin Tagkin, 2010; Muir & Beswick, 2007). Halbuki 6gretmenlerin sahip
olduklar1 alan bilgisi ve mesleki bilgileri, onlarin 6gretme siirecini etkileyebilmektedir (Visser,
Coenders, Terlouw & Pieters, 2010). Matematik alan ve mesleki bilgisi yeterli olan bir 6gretmen,
Ogrencilerinin matematiksel kavramlar1 ve islemleri anlamlandirmalarinda ve 6grenmelerinde
etkili olmaktadir (Even, 1990). Bununla birlikte 6gretmenler, alan bilgisinde yetersiz olduklarinda
ve kavram yanilgilarina sahip olduklarinda, bu 6zelliklerini kendi 6grencilerine aktarabilmektedir
(Ball & McDiarmid, 1990; Even & Tirosh, 1995). Bu dogrultuda smnif 6gretmenlerinin matematik
ogretmedeki rolit ve 6nemi goz ontine alindiginda, siif 6gretmeni adaylarinin hizmet 6ncesi
egitimde 6gretmenlik uygulamas: deneyimlerinin, ilkokul matematik 6gretimi konusunda ipuglar1
verecegi 6ngorilmektedir. Bu nedenle, 6gretmenlik uygulamas: dersi kapsaminda sinif 6gretmeni
adaylarinin 6gretecekleri alanlara iliskin edindikleri deneyimlerinin incelenmesinin 6nemli oldugu
diistiniilmektedir. Bir bagka deyisle, sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik uygulamas: siirecinde
matematik 6gretme siirecine iligkin deneyimlerinin belirlenmesi ile matematik 6gretimi siirecindeki
eksikliklerinin ve farkindaliklarinin belirlenebilmesine hem de hizmet 6ncesi donemde 6gretmenlik
uygulamasi derslerinin gelistirilmesine dair 6nemli ipuglar1 saglayacaktir.
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Uluslararas: diizeyde 6gretmenlik uygulamasi kapsaminda, 6gretmen adaylarinin 6gretim
stireglerine iliskin 6lgek gelistirme ¢aligmalar1 bulunmaktadir (Hudson & Skamp, 2003; Peard &
Hudson, 2006). Ulusal diizeyde gergeklestirilen ¢alismalarda ise genel olarak 6gretmen adaylarinin
ogretmenlik uygulamasi stirecinde edindikleri deneyimlere iligkin goriislerini ortaya koymak
amaciyla birkag 6lcegin gelistirildigi goriilmektedir (Haciomeroglu & Deger, 2017; Haciomeroglu &
Sahin, 2011; Kiraz, 2003; Kog, 2011). Haciomeroglu ve Deger’in (2017) galismasinda, 6gretmenlik
uygulamasi stirecinde sinif 6gretmeni adaylarinin edindikleri deneyimlere yonelik goriislerini
incelemek amaciyla bir 6l¢me araci gelistirilmistir. Bagka bir 6l¢ek gelistirme galismasi Haciomeroglu
ve Sahin (2011) tarafindan gergeklestirilmistir. Bu ¢alisma ile sinif 6gretmeni adaylarinin uygulama
ogretmenlerinin 6zel alan yeterligine iligkin algilarini belirlemeye yonelik bir 6lgek gelistirilmeye
caligilmustir. Kiraz (2003) tarafindan yapilan ¢alisma, 6gretmenlik uygulamalari siirecinde 6gretmen
adaylarinin uygulama 6gretmenlerinden beklentilerini ve uygulama 6gretmenlerinin bu beklentileri
yerine getirip getiremedigini belirleyebilmek icin gerceklestirilen bir 6lgek gelistirme ¢aligmasidur.
Gelistirilen 6l¢ek, 6gretimin planlanmasi, mesleki rehberlik ve uygulamaya hazirlik alt boyutlarindan
olusmaktadir. Benzer sekilde Kog¢ (2011) tarafindan gergeklestirilen olgek gelistirme ¢alismasinda
da uygulama 6gretmenin secilmesine yonelik bir 6lgek gelistirme ¢alismasidir. Simif 6gretmeni
adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi siirecinde etkili matematik 6gretimine iliskin deneyimlerinin
ne diizeyde oldugunu incelemek amaciyla ise bir uyarlama ¢alismas: bulunmaktadir (Haciomeroglu
& Sahin-Tagkin, 2010). Ogretmenlik Uygulamasi Siirecinde Etkili Matematik Ogretimi Ol¢egi (Peard
& Hudson, 2006) elestirel bakis agisi olusturma, 6grenme-ogretme siirecini planlamada rehberlik etme,
dgretim uygulamalarimda drnek olma, 6grenme-dgretme siirecinde yardimci olma ve etkili matematik
dgretimi olmak tizere 5 faktorden olusmaktadir. Yapilan bu arastirma bir uyarlama ve diizey belirleme
caligmasi olduguicin kendi tilkemizdeki uygulamalar ve yasantilar farklilik gosterebileceginden dolayi,
sinif 6gretmeni adaylarinin kendi deneyimlerinden yola ¢ikilarak bir 6lcek gelistirme ¢alismasina
ihtiya¢ duyulmustur. Bu dogrultuda bizim ¢alismamizda, 6gretmenlik uygulamas: siirecinde sinif
Ogretmeni adaylarinin matematik 6gretimine iliskin deneyimlerini belirlemek amaglanmigtir. Bir
bagka deyisle matematik dersinde nasil bir 6gretmenlik siireci yasadiklarina dair deneyimlerini
ortaya koymaktir. Bu deneyimler ise uyarlama ¢aligmasindaki faktorlerden farkli olarak “doniit alma,
ogretim giigliikleri, iletisim ve sinif yonetimi, 0gretim kaygisi ve simif 6¢retmenin rolii” baglamlarinda
degerlendirilmistir. Bu dogrultuda bu arastirma, sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine
iliskin deneyimlerini belirlemek amaciyla bir 6l¢me araci gelistirilmesini amaglamaktadir.

Yontem

Arastirma Modeli

Bir 6l¢me araci gelistirilmesinin amaglandig1 bu arastirma, nicel temelli bir 6lcek gelistirme
caligmasidir.

Calisma Grubu

Akdeniz, Glineydogu Anadolu ve Marmara bolgelerindeki dort devlet tiniversitesinde 6grenim
goren dordiincii sinif, sinif 6gretmeni adaylar1 ¢alismanin 6rneklemini olusturmaktadir. Caligma
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grubunun olusturulmasinda, kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi tercih edilmistir. Bu dogrultuda
olgegin giivenirlik ve gegerlik ¢alismasi icin 233 kadin ve 69 erkek olmak iizere toplam 302 smnif
6gretmeni adayindan veriler toplanmustir.

Ayni o6rneklem tzerinde agimlayict (AFA) ve dogrulayici (DFA) faktor analizinin yapilip
yapilamayacagina dair farkli goriisler mevcuttur (Celik & Kiral, 2019; Deniz & Kumru, 2022; Dogan,
Soysal & Karaman, 2017; Dokumaci Siit¢li & Oral, 2018; Hurley, Scandura, Schriesheim, Brannick,
Seer, Vandenberg & William, 1997; Sindik, 2013). Worthington ve Whittaker (2006), ayn1 veri grubu
tizerinde gergeklestirilen acimlayici ve dogrulayici farktér analizinin sorun olusturmayacagini aksine
veri setinin yapisini deneysel olarak ortaya koyacagini ifade etmislerdir. Bu nedenle bu ¢alismada
AFA testi yapilan ayni 6rneklem {izerinde DFA yapilmistir. Ayrica Koyuncu ve Kili¢ (2019) tarafindan
yapilan dokiiman incelemesi aragtirmasinda hem agimlayict hem de dogrulayici faktor analizinin
yapildigi 58 arastirmanin %62’sinde agimlayici ve dogrulayici faktor analizi ayni veri grubu tizerinde
gergeklestirilirken, %38’inde farkli veri grubu tizerine gergeklestirilmistir. Bu calismada, DFA ve AFA
ayn1 orneklem iizerinde yiirtitillmistiir. Bu durum ¢alismanin bir sinirlili1 olarak kabul edilebilir.

Veri Toplama Arac:

Oncelikli olarak 6gretmenlik uygulamasi alaninda yapilan aragtirmalar kapsaminda gelistirilen ve
uyarlanan 6l¢me araglari detayli bir sekilde incelenmistir. Bu 6l¢me araglariincelediginde 6gretmenlik
uygulamasini egitim fakiiltesi catis1 altinda genel olarak ele alarak gelistirilen 6l¢cme araglarinin oldugu
belirlenmistir. Caligmalarin bir tanesinin sinif 6gretmeni adaylarina yonelik ancak genel oldugu
belirlenmistir (Haciomeroglu & Tarim, 2017). Bu ¢alismada arastirmacilar tarafindan yapilan bir nitel
aragtirma kapsaminda tilkemizde égretmenlik uygulamasi dersleri kapsaminda ilkokul diizeyinde
matematik dersi anlatan 6gretmen adaylarinin deneyimleri incelenmistir (Haciomeroglu & Tarim,
2017). Bu nitel ¢alismada, 6gretmen adaylarinin okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi (staj
uygulamalar1) derslerinin matematik 6gretme yeterliliklerine katkilar: tizerine gortsleri alinmustir.
Ogretmen adaylarina staj uygulamalar1 sirasinda matematik ogretmede karsilastiklar: giicliikler,
matematik derslerinde yasadiklar1 olumlu ve olumsuz deneyimler ve etkili bir matematik 6gretimi
yapilabilmesi i¢in staj uygulamalar derslerine iliskin 6nerileri kapsaminda goriisleri sorulmustur. Bu
baglamda gergeklestirilen bu 6l¢ek gelistirme ¢aligmasinin 6lgek maddeleri, Haciomeroglu ve Tarim
(2017) tarafindan gergeklestirilen galismadan elde edilen 6gretmen aday1 goriislerinden yola ¢gikilarak
olusturulmustur. Bir bagka deyisle madde havuzunda yer alacak maddeler, bu nitel ¢alismadan elde
edilen bulgulardan yola ¢ikilarak olusturulmustur. Bu kapsamda 48 madde olusturulup rastlantisal
bir sirayla numaralandirilmis ve 6lgek besli likert tipinde [kesinlikle katilmiyorum (1), katilmryorum
(2), kararsizim (3), katiliyorum (4) ve kesinlikle katiliyorum (5)] hazirlanmigtir. Taslak 6lgek formu
icerik ve kapsam acisindan degerlendirilmesi i¢in {i¢ matematik egitimi, iki 6l¢cme ve degerlendirme
alanlarinda deneyimli bes alan uzmaninin goriisiine sunulmustur. Alan uzmanlar taslak 6lgegin
maddelerini incelemistir. Bir Tiirk¢e egitimi uzmaninin, yazim ve anlama kurallarina uygunlugu
acisindan incelemesi i¢in goriiglerine bagvurulmugtur. Uzman goriisleri dogrultusunda gerekli
degisiklikler yapilmis ve taslak dl¢ekte yer alan maddelerin uygulamaya hazir formu olusturulmustur.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma i¢in etik kurul izinleri alinarak siirece baslanmistir. Daha sonra ise Ogretmen
adaylarina yapilan ¢alisma hakkinda bilgi verilmistir. Goniilliik esasina dayali olarak aragtirma
kapsaminda toplanan veriler, sinif 6gretmeni adaylarina derslerinin disinda kalan uygun bir zamanda
toplanmugtir. Olgek geligtirme ve uygulama ¢aligmalarinda, madde sayisinin aragtirma grubunun 5
ile 10 kat1 arasinda olmast ifade edilmektedir (Bryman & Cramer, 2001'den akt. Tavsancil, 2014; Hair,
Black, Tatham & Anderson, 2010). Bu ¢alismada 302 siif 6gretmeni adaymdan veri toplanmustir.
Taslak olcekte 48 madde yer almaktadir. 48x5=240 sayis;, AFA ve DFA i¢in gerekli 6rneklem
biiytikliiglint saglamaktadir. SPSS ve LISREL programlari ile veriler analiz edilmistir. Gegerlik i¢in
agimlayic1 (AFA) ve dogrulayict (DFA) faktor analizi gergeklestirilmistir (Cokluk, Sekercioglu &
Biiyiikoztiirk, 2010). Faktor analizinden 6nce Barlett Kiiresellik Testi ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
kullanilarak, verilerin faktor analizine uygunlugu belirlenmistir. KMO degerinin .7 ve {izerinde
olmasi iyi olarak kabul gormekte ve veri setinin analiz yapmak i¢in uygunlugu bu degerin yiiksek
olmasi ile iliskilidir (Eroglu, 2009). Barlett Kiiresellik Testinde veri matrisinin uygunlugu bir bagka
deyisle degiskenler arasinda iliski olup olmamasini kismi korelasyonlar temelinde incelemektedir.
Ki-kare istatistiginin anlamli (p<.001) ¢ikmasi, veri matrisinin uygun oldugu anlamina gelmektedir
(Birylikoztiirk, 2011). Verilerin uygunlugu belirlendikten sonra faktor analizi ve déndiirme yontemi
olarak varimax uygulanmistir. SPSS programinda temel bilesenler analizi segilmistir. Bu analiz
bilesen sayisinin tespit edilmesi i¢in kullanilmaktadir (Kline, 2016). Ozdegeri 1'den biiyiik olan
faktorler (Eroglu, 2009) ile faktor yiik degeri .30 ve tizeri olan maddeler dikkate alinmistir. Ayrica
toplam test korelasyon degeri 6l¢ek formunda yer alan her bir madde i¢in hesaplanmistir. Alt %27
ve tist %27lik gruplar belirlendikten (bagimsiz gruplar t testi uygulanarak toplam puana gore)
sonra gruplarin madde puanlar: arasindaki farkin anlamlhiligina bakilmistir. Giivenirlik ¢aligmalar:
kapsaminda Cronbach alfa giivenirlik katsayilar1 hesaplanmistir. Acimlayici faktor analizinde ortaya
¢ikan yapinin uygunlugunu tespit etmek i¢in LISREL programu ile dogrulayici faktor analizi (DFA)
gergeklestirilmistir. Bu kapsamda yapilan analiz, modelin gegerli olup olmadigina yanit vermektedir
(Cudeck, Toit & Sérbom, 2001; Kline, 2016). Bu arastirma kapsamindaki karenin serbestlik derecesine
orani ile RMSEA, CFI, GFI, NNFI ve NFI indeks degerleri ele alinmistir.

Bulgular

O¢retmenlik Uygulamas: Deneyim Olgegi-Matematik Gegerlik Calismast Bulgulars

48 maddelik taslak dl¢ek kullanilarak toplanan veriler i¢in Barlett Kiiresellik testi ve Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) degeri, olgek igin hesaplanmistir. Bu dogrultuda, Barlett Kiiresellik testi
1125 =0601,732 p<.01 ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degerinin .843 seklinde oldugu
tespit edilmistir. Bu bulgulara bagl olarak verilerin, faktor analizi i¢in uygunluguna karar verilmistir

sonuglarmin X?

(Birylikoztiirk, 2011; Eroglu, 2009). Gelistirilme ¢alismasi yapilan 6lgekte yer alan maddelerin, madde
toplam test korelasyon degerleri ve faktor yiik degerleri incelenmistir. 48 maddelik taslak 6lcegin
analizleri 6lcekte yer alan maddeler i¢in hesaplanan madde toplam test korelasyon degerlerinin
.255-.546 araliginda oldugu tespit edilmistir. Olgekte yer alan her bir madde igin hesaplanan
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yitk degerlerinin .528-.840 araliginda oldugu belirlenmistir. Olgekte yer alan her bir madde igin
hesaplanan yiik degerinin, .30 ve iizerinde olmas ifade edilmektedir (Tabachnick & Fidell, 2007). Bu
aragtirmada faktor yiikii kesme degeri, .30 olarak belirlenmistir.

Gelistirilme ¢aligmasi yapilan 6lcekte yer alan maddelerin hangi faktorde giiclii korelasyonun
oldugu dondiiriilmiis bilesenler matrisi olusturularak binisik maddeler ve faktor yiik degerleri icin
belirlenen kabul diizeyini karsilayip karsilamadig: incelenmistir.

Yapilan ilk analizlerin incelenmesi sonucunda 27 madde (1, 2, 3, 4, 5, 6, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17,
18, 21, 22, 23, 24, 25, 29, 30, 31, 32, 37, 38, 40, 41) icin hesaplanan faktor yiik degerlerinin .30’un
altinda ve madde toplam test korelasyon degerlerinin kabul diizeyinin altinda oldugu belirlenmistir.
Bu maddeler ¢ikarilarak faktor analizi tekrarlanmistir.

Analizden elde edilen bulgular, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degerinin .837 ve Barlett Kiiresellik
210y =2913.056 p<.01 seklinde oldugu belirlenmistir. KMO degerinin .7 olusu
“iyi” ve .8'in tzerinde olusu “cok iyi” olarak kabul gérmektedir (Field, 2005). Barlett Kiiresellik testi

testi sonuglarmmn X?

sonuglarinin p<.01 diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir. Elde edilen bulgular 6zdegeri 1'den biiytik
5 faktoriin oldugu belirlenmistir. Gelistirilen 6lcekte yer alan faktorlerin birincisi tek bagina varyansin
%27.073’tinii agiklamaktadir. Bes faktor beraber toplam varyansin %64.393’tinii agiklamaktadir.

Tablo 1.
Ogretmenlik uygulamas: deneyim Glgegi-matematik icin varyans sonuglari

Yiiklerin Karelerinin Toplami Dondiiriilmiis Yiiklerin Karelerin

Bilesen Ozdeger Birikimli Varyans Birikimli Varyans - Top?aml
Birikimli Varyans
1 5.685 27.073 27.073 5.685  27.073 27.073 3.759 17.900 17.900
2 3.757 17.890 44.962 3.757  17.890 44.962 3.206 15.268 33.169
3 1.657 7.892 52.854  1.657  7.892 52.854 2.673 12.730 45.898
4 1.312 6.247 59.102 1.312  6.247 59.102 2.019 9.613 55.511
5 1.111 5.291 64.393 1.111 5.291 64.393 1.865 8.882 64.393
Scree Plot
i.lt_Jﬂ
0

T2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

Component Number
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Bu ¢alismadan elde edilen bulgular gelistirilen 6lgekte yer alan alt faktorler i¢in hesaplanan
toplam varyansin istenilen miktar: karsiladigini ortaya koymustur. Sosyal bilimler alaninda yapilan
analizlerde, %40 ile %60 arasinda degisen varyans oranlar1 kabul gérmektedir (Scherer, Wiebe,
Luther & Adams, 1988, akt. Tavsancil, 2014, s. 48). Bu kapsamda belirlenen faktorlerin toplam

varyansa yaptigl katkinin yeterli oldugu soylenebilir.

Ogretmenlik Uygulamas: Deneyim Olgegi-Matematik icin Bulgular

Tablo 2.

Ogretmenlik uygulamas: deneyim Glgegi-matematik igin agimlayici faktor analizi sonuglart

Ogretim ileti;im Ogretim Sunuf
Madde Doniit alma "g R ve sinif 5 Ogretmeninin r

giicliikleri yinetimi kaygisi rolii
046 .840 403
047 .820 393
045 .808 322
044 775 .386
048 756 255
043 .695 283
027 784 .546
033 755 496
028 713 .520
026 .698 496
034 .642 .526
09 833 .526
08 822 .533
o7 675 490
010 .656 498
0l9 .837 478
020 .829 462
042 528 420
039 815 .280
036 732 .382
035 606 .388

Cronbach alfa 877 836 815 726 710

Oz deger 5.685 3.757 1.657 1.312 1111

Agiklanan varyans %27.073 %17.890 %7.892 %6.247 %5.291

Gelistirilen dlgek, 21 madde ve 5 alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin biitiinii i¢in giivenirlik
katsays1 .853 olarak hesaplanmustir. Olgek alt boyutlar1 “doniit alma’, “6gretim giicliikleri”, “iletisim
ve sinif yonetimi’, “6gretim kaygis1” ile “sinif 6gretmenin rolii” i¢in Cronbach alfa giivenirlik

katsayilari sirasiyla .877, .836, .815, .726 ve .710 olarak hesaplanmustir (Bkz. Tablo 2). Bu degerlerin
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.7 ve lizerinde olusu “glivenilir” (Field, 2005) ve .8 ve iizerinde olusu “yiiksek derecede giivenilir”
olgek olarak kabul gormektedir (Kayis, 2009).

Ogretmenlik Uygulamas: Deneyim Olgegi-Matematik icin Madde Analizleri

Gelistirilen 6lgek icin toplam puana gore iist %27 ve alt %27’lik gruplarin madde puanlari

arasindaki farkliligin anlamliligini tespit etmek i¢in bagimsiz gruplar t-testi uygulanmustir.

Tablo 3.
Ust ve alt %27’lik gruplarin madde puanlar: arasindaki farkin anlamhligs icin bagimsiz gruplar t-testi
sonuglari
Alt Grup Ust Grup
Madde No. Ort. ss Ort. ss t
046 2.63 1.310 3.98 .780 -8.254*
047 2.67 1.267 4.00 .857 -8.057*
Déniit alma 045 2.84 1.328 3.92 .886 -6.267*
044 2.64 1.200 3.93 907 -7.910*
048 3.29 1.201 4.04 .756 -4.922*
043 3.17 1.173 3.90 .825 -4.770*
027 1.89 .801 3.48 .946 -11.838%
033 2.01 793 3.44 1.037 -10,046*
Ogretim giigliikleri 028 1.98 793 3.44 1.004 -10.435*
026 1.98 .909 3.39 1.034 -9.411*
034 2.20 912 3.65 933 -10.243%
09 1.93 .759 3.72 1.002 -13.038*
I . o8 2.23 933 3.96 .668 -13.995*
Iletisim ve suuf yonetimi
07 2.70 909 4.10 .678 -11.385%
010 2.25 .940 3.75 874 -10.734*
ol9 232 1.100 3.86 996 -9.540%
Ogretim kaygist 020 2.43 1.078 3.89 959 -9.331*
042 2.25 1.040 3.55 .969 -8.441*
039 2.79 1.173 3.75 .833 -6.165*
Sinif 6gretmeninin roli 036 2.36 1.000 3.61 1.076 -7.813%
035 2.36 .987 3.56 1.014 -7.819*

*p<0.01

Elde edilen bulgular, toplam puanlara gore alt ve {ist gruplarin madde puanlari arasindaki anlamli
bir farklilik oldugunu (p<.001) gostermektedir. Bu durum o6lgekte yer alan maddelerin her birinin
beklenilen 6zellikleri dl¢tiigiinii ve yeterli oldugunu ortaya koymustur (Bkz. Tablo 3).

Ogretmenlik Uygulamas: Deneyim Olgegi-Matematik icin Dogrulayici Faktor Analizi Bulgulars

Dogrulayici faktor analizinden elde edilen uyum indeksleri i¢in kabul edilebilir kesme noktalar1

Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4.

Uyum indekslerinin kesme noktalar

Uyum Indeksleri Uyum Sinirlar Kaynaklar
y’=c’/sd 2<y’=c*/sd <5 (Gokluk, Sekercioglu & Bityiikdztiirk, 2010; Kline, 2016;
Tabachnick & Fidell, 2007)
RMSEA .05 < RMSEA <.08 (Cokluk, Sekercioglu & Bityiikoztiirk, 2010)
GFI GFI> .90 (Gokluk, Sekercioglu & Biyiikoztiirk, 2010)
NFI NFI >.90 (Kline, 2016; Tabachnick & Fidell, 2007)
NNFI NNFI > .90 (Tabachnick & Fidell, 2007)
CFI CFI > .95 (Kline, 2016; Tabachnick & Fidell, 2007)

Dogrulayici faktor analizi, agimlayici faktor analizinden ortaya ¢ikan modelin ne derece uygun

oldugunu belirlemek amaciyla kullanilmistir.
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i-Square 0, RMSEA=0.058

Sekil 1. flk Path Diyagrami Sekil 2. Son Path Diyagrami

Gelistirilen 0Olcegin 5 faktorlii yapist dogrulayici faktor analizi aracilifiyla test edilmistir.
Geligtirilen 6l¢ek igin hesaplanan indeks degerleri y*=473.01, sd= 179, y*/sd =2.67, CFI= .90, RMSEA=
.074, GFI= .87, NFI= .85 ve NNFI= .89, olarak hesaplanmigtir (Bkz. Sekil 1). Indeks degerlerinin bir
kisminin kabul edilebilir araligin altinda kalmas: sebebiyle modifikasyon indeks degerleri yeniden
incelenerek 26.-27., 33.-34. ve 46.-47. madde ciftleri arasindaki hata korelasyonlar: eklenerek model
yeniden incelenmigtir (Bkz. Sekil 1). Gelistirilen 6l¢ek icin yeniden hesaplanan indeks degerleri y*
=354.42, sd=176, x*/sd =2.01, CFI= .94, RMSEA= .058, GFI= .90, NFI= .90 ve NNFI= .93 olarak
hesaplanmistir (Bkz. Sekil 2). Bu degerler incelendiginde model i¢in kabul edilebilir diizeyde uyum

gosterdigini ortaya koymustur.

96



Ogretmenlik Uygulamasi Deneyim Olgegi-Matematik: Gegerlik ve Giivenirlik Galigmasi

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu ¢alismada sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine iliskin deneyimlerini belirlemek
amacryla bir 6l¢me aracinin gelistirilmesi amag¢lanmistir. Bu kapsamda bu 6l¢me aracinin gelistirilmesi
i¢in gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar: yapilmustir. Gelistirilen 6lcek 21 maddeden olusmaktadir ve
5’li Likert tipindedir. Gelistirilen 6lcekte doniit alma, 6gretim giigliikleri, iletisim ve sinif yonetimi,
ogretim kaygist ile sinif 6gretmenin rolii olmak tizere 5 alt boyut yer almaktadir. Olgek alt boyutlar1
i¢cin Cronbach alfa giivenirlik katsayilar sirasiyla .877, .836, .815, .726 ve .710 olarak hesaplanmustir.
Olgegin biitiini igin giivenirlik katsayis1 .853 olarak belirlenmistir. Elde edilen sonuglar Cronbach
alfa giivenirlik katsayilar1 degerin .8 {izerinde olusu Olcegin yiiksek derecede giivenilir oldugu
seklinde nitelendirilmektedir (Field, 2005). Ol¢ekte, olumsuz madde bulunmamaktadir. Olcekten
minimum 21 puan alimirken, maksimum 105 puan alinabilmektedir. Déniit alma alt boyutu 1, 2,
3, 4, 5, 6; 0gretim giicliikler alt boyutu 7, 8, 9, 10, 11; iletisim ve sinif yonetimi alt boyutu 12, 13,
14, 15; 6gretim kaygis1 alt boyutu 16, 17, 18; sinif 6gretmeninin rolii alt boyutu 19, 20, 21 numarali
maddelerden olusmaktadir (Bkz. Ek 1).

Bu calisma kapsaminda gelistirilen 6lgme araci ulusal ve uluslararasi literatiirde yer alan 6lgme
araglarinin maddelerinden bir havuz olusturularak gelistirilmemistir. Bunun temel nedeni farklh
iilkelerde 6gretmen yetistirme programlarinda 6gretmenlik uygulamasi stirecinin farkl sekillerde
diizenlenmis olmasidir. Bu sebeple, bu galismada sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi
stirecinden edindikleri deneyimler, Haciomeroglu ve Tarim (2017) tarafindan tasarlanan bir nitel
calismayla incelenmis ve bu ¢alisma kapsamindaki verilerin analizden yola ¢ikilarak madde havuzu
olusturulmustur. Ulusal literatiire kazandirilan 6l¢me araglari farkli alanlara gore farklilik gésteren
ogretmenlik uygulamasi deneyim siirecini genel olarak ele alarak gelistirildigi goriilmektedir.
Sinif 6gretmeni adaylarmin 6gretmenlik uygulamasi kapsaminda matematik 6gretme siireci
deneyimlerine yogunlasan bir 6lgme aracina olan ihtiyag sebebiyle bu ¢alisma yapilmistir. Ulusal
literatiire uyarlama ¢aligmasi yapilarak kazandirilan 6l¢me araglarinda ise farkl: kiiltiir ve egitim

sistemlerine bagl olarak farkliliklarin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir.

Bu caligmadan elde edilen sonuglar 6l¢me aracinin giivenirliginin yitksek oldugunu ortaya
koymustur. Dogrulayici faktoér analizinden elde edilen sonuglar, ortaya ¢ikan modelin kabul
edilebilir diizeyde uyum gosterdigini ortaya koymustur. Gelistirilen 6l¢ek sinif 6gretmeni adaylarinin
matematik 6gretimine ilisgkin deneyimlerini belirlemek amaciyla kullanilabilecek gegerli ve giivenilir
bir 6l¢me aract oldugunu gostermistir. Son olarak bu arastirmada AFA ve DFAnin ayni 6érneklem
tizerinde yiritilmesi arastirmanin bir sinirlibiidir. Bu dogrultuda gelistirilen olgegin, baska
caligmalarda farkl veri gruplar1 tizerinde gegerlik ve giivenirlik degerleri belirlenebilir.

Etik Kurul izni

Bu aragtirma, Cukurova Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler Alaninda Bilimsel Aragtirma ve
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Ek

Ogretmenlik Uygulamas1 Deneyim Olgegi-Matematik

Maddeler

Kesinlikle
Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle
Katiliyorum

ALT BOYUT: DONUT ALMA

1. Siif ogretmenleri 6gretmenlik uygulamasinda matematik derslerine
yonelik bana rehberlik etti.

2. Uygulama 6gretim elemani 6gretmenlik uygulamasinda matematik
derslerine yonelik bana rehberlik etti.

3. Sinuf 6gretmenleri hazirladigim matematik ders planlarini inceledi
ve doniit verdi.

4. Uygulama 6gretim elemani hazirladigim matematik ders planlarini
inceledi ve doniit verdi.

5. Uygulama 6gretim elemani anlattigim matematik derslerine iligkin
doniit verdi.

6. Sinuf ogretmenleri anlattigim matematik derslerine iligkin doniit
verdi.

ALT BOYUT: OGRETIM GUCLUKLERI

7. Matematik 6gretiminde farkli yontem ve teknikleri kullanmakta
giiglik yagadigimi fark ettim.

8. Sinif diizeyine uygun matematik etkinlik planlamada giigliik
yagadim.

9. Matematik 6gretim programiny, dersi planlarken kullanmakta
zorlandim.

10. Matematik 6gretimine yonelik materyal gelistirmede giiglitk
yasadigimi fark ettim.

11. Bazi matematik konularini sinif diizeyine gore anlatmakta
zorlandim.

ALT BOYUT: iLETiSiM ve SINIF YONETIMi

12. Matematik derslerinde sinif yonetimine iliskin eksiklerim
oldugunu gordiim.

13. Matematik derslerinde dgrencilerle iletisim kurmaya yonelik
eksiklerim oldugunu gordiim.

14. Matematik derslerinde simif 6gretmenleriyle iletisim kurmaya
yonelik eksiklerim oldugunu gordiim.

15. Matematik derslerinde zaman ydnetimi konusunda eksiklerim
oldugunu gordiim.

ALT BOYUT: OGRETIM KAYGISI

16. Isledigim matematik derslerini 8grencilerin anlamamasindan
endise duydum.
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17. Planladigim matematik derslerini dgrencilere anlatamama kaygist
duydum.

18. Ogretmenlik uygulamasi bana matematik dgretmenin ne kadar zor
oldugunu gosterdi.

ALT BOYUT: SINIF OGRETMENININ ROLU

19. Sinuf 6gretmenlerinin matematik derslerinde motivasyonu
saglamakta giiclilk cektigini gordim.

20. Sif 6gretmenlerinin matematik terimlerini ve sembollerini
yeterince agiklayamadigini gordiim.

21. Siif 6gretmenlerinin farkli problem tiirlerine (siradisi problemler,
giinlitk yasamla iliskilendirilmis sorular) yer vermedigini gordiim.
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Son yillarda diinyanin her alaninda yasanan gelismeler dogrultusunda miizeler 6nem kazanmigtir.
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Bu baglamda, yenilenen egitim programlarinda yer alan miize egitimi derslerinin ve MEB’in son
yillarda okul dis1 egitime verdigi 6neme binaen, miize egitimi ile ilgili daha fazla lisansiistii tezlerinin
yazilmasi, aragtirmalarin yapilmasi 6nerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Miize egitimi, dokiiman analizi, betimsel analiz, tezler

Abstract

In recent years, museums have gained importance in line with the developments in all areas of
the world. Museum education has been differentiated and the traditional museum understanding
has changed. In this survey, it is aimed to consider the theses made on museum education in our
country between 2018 — 2022 years according to various criteria. The method of this survey was
detected as document analysis, which is one of the qualitative research methods. Theses consist of 20
postgraduate “museum education” theses written in 2018-2022, which are registered to YOK National
Thesis Center. The theses about museum education in our country have been considered in terms
of various criteria. In this study, the analysis of the data was made descriptively. In accord with the
results of the research, it has been detected that most of the postgraduate theses are located in Ankara
University, within the Institute of Educational Sciences and the discipline area is Interdisciplinary
Museum Education. It has been detected that the subject of “online museum education design” is
generally used in the theses, the qualitative research method and descriptive scanning design are used,
the survey group of secondary school students is selected, the semi-structured interview form is used
as a data collection tool, and content analysis is used as a data analysis method. As it is known, in line
with the contemporary developments in the field of teacher training, Teacher Training Undergraduate
Programs were renewed in 2018. One of these innovations is that the “Museum education” course is
included in the Vocational Knowledge Elective Courses group in all branches in the undergraduate
programs of the Faculty of Education. In addition, “outdoor school learning environments” course
in the undergraduate program of science teaching. Despite this, it is noteworthy that the theses on
museum education are limited in number. In this context, it can be suggested that more postgraduate
theses and researches be conducted on museum education, in view of the museum education courses
included in the renewed education programs and the significance given by the Ministry of National
Education to out-of-school education in recent years.

Keywords: Museum education, documentary analysis, descriptive analysis, thesis

Summary

Introduction

Museum education is an education with many intellectual, cognitive and sensory dimensions.
With museum education, the acculturation process of individuals is developed based on various
concepts, values and knowledge by using pedagogical methods (Cakir lhan, 2019). Parallel to the
developments in every field in the world, there is also a transformation in museology. Museums
are not just a building or collection where ancient artifacts are collected and exhibited, as they were
when they were first established. In recent years, museums have turned into a branch of science, and
education has been at the forefront of the functions undertaken by the museum (Okan, 2018; Tezcan
Akmehmet, & Odekan, 2006). Museums, which are one of the out-of-school learning environments,

104



Tiirkiye'de 2018 — 2022 Yillari Arasinda Miize Egitimi ile ilgili Yapilan Tezlerin incelenmesi

have application areas that can be used effectively for each lesson. Museums play an important
role in revealing abilities and skills that cannot be realized in formal classroom environments, as
they provide students with the opportunity to encounter real objects. Science centers and science
museums bring children, young people and adults together with science through experimental and
applied activities (Sahan, 2005). The concept of “living museum’, which is used synonymously with
the open-air museum, is also used for different types of museums such as botanical gardens. In
natural history museums, the causes and consequences of natural events, habitats of living things, life
styles, extinct creatures can be examined. Museum education has an important role in recognizing
and learning different cultures. Thanks to the museum education given, individuals get to know new
cultures and develop their awareness of cultures. Teachers are of great importance for museums to
be useful in education. In order to integrate museums, which are one of the out-of-school learning
environments, into the curriculum, teachers need to know where to go and make a good lesson plan
about what gains can be achieved in the museum (Aykag, Giinerdz, & Aykag, 2021; Saglamgiincii,
2023). In this research, it is aimed to examine the theses made on museum education in Turkey
between 2018 — 2022 according to various criteria.

Method

The method of this study was determined as document analysis, which is one of the qualitative
analysis methods. Document analysis is a type of qualitative research in which documents are
interpreted around an evaluation, around the researcher (Research Methodology in Education,
2022; Kiral, 2020; Sak ve digerleri, 2021). The study group of this research consists of 17 master’s
and 3 doctoral theses written on museum education in Turkey between the years 2018-2022. As the
data collection tool of the research, the Higher Education Council National Thesis Center Database
offered on the internet by the Council of Higher Education was used (Ulusal Tez Merkezi, 2022).
The analysis of the data of the research was done descriptively. Descriptive analysis is explained as
the definition of data with the help of codes or themes without examining the relationship between
them in depth (Cote, 2021).

Discussion and Result

In the research, it was determined that in the theses related to museum education, in the criterion
of publication type, more postgraduate studies were conducted. Similarly, in the studies conducted
by Salbacak (2011), Er Tuna, & Kaya (2022), Yildiz Yilmaz, & Mentis Tag (2017), it was determined
that the most of the theses related to museum education belonged to the graduate type. The doctoral
thesis is a specific field in which detailed researches that require more expertise to study and can
be carried out by consultants who are experts in this field. As Erbay (2017) stated, this may be an
indication that museum education is not given enough importance.

In the research, the least number of studies were conducted in 2018 (Yurtsever, 2018) and 2020
(Aydogan, 2020; Akinci, 2020), and the highest number of studies were conducted in 2019 (Cadally,
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2019; Erem, 2019; Aslan, 2019; Sofuoglu, 2019; Ertiirk, 2019; Ugur Dengiz, 2019; Akyal¢in, 2019;
Sisman, 2019) and 2022 (Sak, 2022; Kala, 2022; Ekim, 2022; Eski, 2022; Baltaci, 2022). Similarly, in
the study conducted by Er Tuna & Kaya (2022), it was determined that the most written thesis on
museum / museum education was in 2019. In 2018, information about out-of-school learning and
museum education was added to the social studies curriculum.

In the research, it was determined that the most postgraduate theses on museum education were
in Ankara University (Aslan, 2019; Ugur Dengiz, 2019; Akinci, 2020; Kesebir Turgut, 2021; Akyel,
2021; Sak, 2022; Ekim, 2022). As a matter of fact, considering that there is a Museum Education
Department in Ankara University Social Sciences Institute, this is an expected result (Erbay, 2017). In
the research, it was determined that the theses related to museum education were mostly associated
with the use of virtual museums (Kesebir Turgut, 2021; Ekim, 2022) and were made between 2021
and 2022. Similarly, in the study conducted by Er Tuna & Kaya (2022), it was determined that the
master’s theses on museum / museum education were mostly associated with the use of virtual
museums. Considering that generally written theses are about collecting information about museums
or examining written works in museums, it may be appropriate to use descriptive scanning method
by researchers. Although there are postgraduate museum education programs in 6 universities in
Turkey, it is seen that the number of theses between the years 2018-2022 is quite low. According to
Erbay (2017), the initiation of museology education in universities in 1989, the lack of academic staft
and the absence of expert staff trained in this field have negatively affected museology education.
This situation, which is stated in the literature, may be an indication of the insufficient importance
given to museum education and the inadequacy of academicians.

Giris
Miize egitimi entelektiiel, biligsel, duyusal bircok boyutu olan bir egitimdir. Miize egitimi
ile pedagojik yontemler kullanilarak gesitli kavram, deger ve bilgilerden yola ¢ikarak bireylerin

kiltiirlenme stireci gelistirilir. Bu siire¢ aslinda “okul dis1 egitim” in etkili 6rneklerinden birisidir
(Cakar ilhan, 2019).

Diinyadaheralandayasanan gelismelere paralel olarak miizecilikte de bir doniisiim yasanmaktadur.
Miizeler ilk kurulduklar: zamanlardaki gibi sadece eski eserlerin toplanip sergilendigi bir bina ya
da koleksiyon degildir. Son yillarda miizeler bir bilim dalina doniismiis, egitim miizenin tstlendigi
islevlerin baginda gelmistir. Artik miizelerde aktif 6grenme s6z konusudur. Miizelerde toplumun
farkli kesimlerine gore diizenli faaliyetler gerceklestirilmektedir. Ayrica miizeler egitim-6gretim
kurumlari ile de is birligi igerisinde olup, bu ortamlarda planli ve programl etkinlikler yapilmaktadir
(Okan, 2018; Tezcan Akmehmet, & Odekan, 2006).

Okul dis1 6grenme ortamlarindan birisi olan miizelerde her ders i¢in etkili olarak kullanilabilecek
uygulama alanlar1 yer almaktadir. Ogrencilere gercek nesnelerle karsilagma olanaklar1 saglamasi
sebebiyle miizeler, formal sinif ortamlarinda gerceklestirilemeyen yetenek ve becerilerin ortaya
¢ikarilmasinda 6nemli rol oynamaktadir (Sahan, 2005).
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Miizeler; koleksiyonlarina, koleksiyonlarini sergileme bicimlerine, metodolojisine, hizmet
verdikleri alanlara, yonetimlerine, ilgili bilim dallarina gore farkli sekillerde siniflandirilabilirler
(Alpagut, 2002; akt, Bozdogan, 2011). Miizeler genel olarak soyle siniflandirilabilir:

1-  Genel Miizeler

2-  Arkeoloji Miizeleri

3-  Etnografya Miizeleri

4-  Sanat Miizeleri

5-  Tarih Miizeleri

6-  Doga Tarihi Miizeleri

7-  Bilim ve Teknoloji Miizeleri

8- Endistri Mizeleri (MEB, 2019).

Fen egitimi agisindan ele alindiklarinda bilim merkezleri, botanik bahgeleri, planetaryumlar, 6zel
miizeler, jeoloji miizeleri ile arboretumlar da miize kategorisinde yer alabilir.

Bilim merkezleri ve bilim miizeleri cocuk, geng, eriskin her yastan kesimi deneysel ve uygulamali
etkinliklerle bilimle bulusturmaktadir. A¢ik hava miizesi ile es anlamli olarak kullanilan “yasayan
miize” kavrami botanik bahgeleri gibi farkli miize tiirleri i¢in de kullanilmaktadir. Doga tarihi
miizelerinde doga olaylarinin neden ve sonuglari, canlilarin yagam alanlari, yasam bigimleri, nesli
titkenmis canlilar incelenebilir. Madenler, deprem olusumu, astronomi vb. bir¢ok olay bu miizelerde
atolye ¢alismalarina doniisebilir (Aykag, Giinerdz, & Aykag, 2021).

Okul dist 6grenme alani icin miizeye gitmenin miimkiin olmadig1 durumlarda ayni ¢aligma
“miizeymis” gibi diizenlenen bir ortamda da gerceklestirilebilir. Sinif ya da okulun bagka bir yeri miize
ortam1 haline déniistiiriilebilir. Ornegin bir arkeoloji miizesi yoksa arkeoloji miizelerinde yer alan
nesnelerin fotograflari sinifin duvarlarina asilabilir ya da 6grencilerin kil hamuru vb. malzemelerle
kendileri tarafindan yapilan nesnelerle ayni ¢aligma gerceklestirilebilir” (MEB, 2019).

Ogrenme ile miize arasinda 3 tiir egitimsel iliski kurulabilecegi belirtilmektedir (Oztiirk
Komleksiz, 2019):

1 — Miize tiirii ile 6grenilecek konunun iligkisinin kurulmas:
2 — Miizenin bilgi araci olarak kullanilmasi
3 — Miizenin farkli bir beceriyi kazandirmak i¢in kullanilmasa.

Miize egitimi 6zellikle farkls kiilttirlerin taninip 6grenilmesinde 6nemli bir role sahiptir. Verilen
miize egitimi sayesinde bireyler yeni kiiltiirleri tanir ve kiltiirlere yonelik farkindalik duygularini
gelistirirler. Bununla birlikte miize egitimi yeni 6grenilen farkli kiiltiirler sayesinde bireylerin topluma
uyum saglamalarini da kolaylastirmaktadir. Miize eitimi sayesinde bireyler miizedeki eserleri
sadece bir obje olarak gérmez, bu eserlerin gegmiste bilim, sanat ve teknolojiyle olan baglantilarini
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da Ogrenirler. Miize egitimi bireylerin miizedeki eserler hakkinda bilgi sahibi olma meraklarini da
harekete gecirerek, arastirma kabiliyetlerinin gelismesine katki saglamaktadir (Saglamgiincii, 2023).

Tiirkiyede miize egitimi tniversitelerde lisans ve lisansiistii olmak zere iki diizeyde yer
almaktadir. Miize egitimi lisans diizeyinde, Dokuz Eyliil Universitesi Miizecilik Bolimii'nde yer
almaktadir (YOK Atlas, 2023). Lisansiistii diizeyde; Yildiz Teknik Universitesi, Istanbul Universitesi,
Akdeniz Universitesi, Ankara Universitesi, Mimar Sinan Giizel Sanatlar Universitesi, Dokuz Eylul
Universitesinde faaliyetini siirdiirmektedir (Erbay, 2017; Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisti, 2023). Tiirkiyede miize egitimi tiniversitelerde lisansa gore lisansiistii diizeyde daha ¢ok
agirlik gosterdigi anlasiimaktadir.

Arastirmanin onemi

Miizelerin egitimde yararli olabilmesi i¢in 6gretmenlerin 6nemi buytktir. Okul dis1 6grenme
ortamlarindan birisi olan miizelerin ders programlarina entegre edilebilmesi icin 6gretmenlerin
hangi konuda nereye gidecegini iyi bilmesi, miizede hangi kazanimlarin gerceklestirilebilecegine
dair iyi bir ders plani yapmasi gerekir (Oztiirk Kémleksiz, 2019).

Miize egitiminin en genel amaci, miizede sergilen nesneleri ziyaretgi ile bulusturarak yasayarak ve
ziyaretgilerin deneyimleyerek 6grenmelerini saglamaktir (Ozmen, 2018). Miize egitimi uygulanirken
agagidaki hususlara dikkat edilmelidir:

1-  Etkinliklerde oyun, resim, miizik vb. yararlanilmaly, tekdiize egitimden kaginmalidur.

2-  Etkinlikler katilmcilarin bireysel farklilik, hazirbulunusluk ve ihtiya¢larina gore
hazirlanmalidir.

3-  Etkinlikler ¢ogunlukla grupla yapildig: icin etkili grup ¢aliymalarina dikkat edilmel,
katilimcilarin beklentileri dikkate alinmalidir.

4-  Etkinlikler katilimcilarin giinliik yasamla iliskilendirilebilecekleri sekilde kazanimlara
uygun yontemleri icermelidir. Etkinlikler dersler ve programla iligkilendirilmelidir (Cakir ilhan,
2019).

Son yillarda miizelerde, ¢agdas egitim anlayisina uygun olarak her kesimden insana hitap
edebilecek sekilde bircok program ve etkinlik gerceklestirilmektedir. Tiirkiyede son yillarda
miizelerde 6zel egitime ihtiyag duyan 6grencileri de kapsayacak sekilde bir¢ok atolye etkinlikleri
ve uygulamalari yapilsa da 6zel gereksinimli bireyler i¢in miize egitimi uygulamalarinin oldukea az
oldugu belirtilmektedir (Erdogan, 2017).

Arastirmanin amact

Literatiirde miize (Yildiz Yilmaz, & Mentis Tas, 2017), miize egitimi (Salbacak, 2011; Akkaya,
Sahin, & Yildiz, 2019), miize ve miize egitimi (Er Tuna, & Kaya, 2022; Saglamgiincii, 2023) ile ilgili
lisansiisti tezlerinin incelendigi sinirli sayida arastirma bulunmaktadir. Aragtirma kapsaminda
Tiirkiyede 2018 — 2022 yillar1 arasinda miize egitimi ile ilgili yapilan tezler ¢esitli kriterlere gore

incelenmistir. Bu sebeple agagida arastirma sorular: siralanmustir:
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1. Miize egitimi ile ilgili tezlerin yillara gore dagilimlar1 nasildir?

2. Miize egitimi ile ilgili tezlerin yayin tiirtine gére dagilimlari nasildir?

3. Miize egitimi ile ilgili tezlerin yayn diline gére dagilimlar: nasildir?

4. Miize egitimi ile ilgili tezlerin enstitiilere gore dagilimlar: nasildir?

5. Miize egitimi ile ilgili tezlerin iiniversitelere gore dagilimlari nasildir?

6. Miize egitimi ile ilgili tezlerin disiplin alani hangisidir

7. Miize egitimi ile ilgili tezlerin iliskilendirildigi konulara gore dagilimi nasildir?
8.  Miize egitimi ile ilgili tezlerde kullanilan arastirma yontemleri nelerdir?
9. Miize egitimi ile ilgili tezlerde kullanilan aragtirma desenleri nelerdir?
10. Miize egitimi ile ilgili tezlerde ¢alisma gruplar: kimlerden olusmaktadir?
11. Miize egitimi ile ilgili tezlerde 6rneklenen miize hangisidir?

12. Miize egitimi ile ilgili tezlerde kullanilan veri toplama araglari nelerdir?
13. Miize egitimi ile ilgili tezlerde kullanilan veri analiz yontemleri nelerdir?
Yontem

Arastirmanin modeli

Bu¢alismanin yontemi nitel analiz yontemlerinden biri olan dokiiman analizi olarak belirlenmistir.

Dokiiman analizi bir degerlendirme etrafinda, dokiimanlarin arastirmaci etrafinda yorumlandig bir

nitel aragtirma tiirtidiir. Dokiiman analizi ile dokiimanlar titizlikle incelenir. Dokiiman analizi bir

aragtirmanin tamamlayicisi da olabilirken, tek bagina bir yontem olarak da kullanilabilir (Research
Methodology in Education, 2022; Kiral, 2020; Sak ve digerleri, 2021).

Belgeleri analiz etmek, arastirmacilarin birincil kaynaklar1 veya konuyla kisisel deneyimleri olan

kisilerin orjinal anlatimlarini anlamasina ve kategorize etmesine yardimci olur. Dokiiman analizi,

aragtirmacilar tarafindan kullanilan nitel bir aragtirma teknigidir. Siireg, elektronik ve fiziksel belgeleri

yorumlamak, anlamlarini anlamak ve sagladiklar bilgilere gore gelistirmek i¢in degerlendirmeyi

igerir. Aragtirmacilar dokiiman analizi i¢in {i¢ ana belge tiirii kullanabilirler:

1. Kamu kayitlar: Genellikle bir devlet kurumunun veya egitim kurumunun faaliyetlerinin

herkesin erisebilecegi resmi kayitlaridir. Niifus sayim bilgileri, dogum ile 6liim kayitlar1 ve

mahkeme kayitlar1 6rnek verilebilir.

2. Kisisel belgeler: Bireyin kendi deneyimlerinin anlatimlarina atifta bulunur. Giinliikler, dergiler,

e-postalar, bloglar 6rnek verilebilir.
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3. Fiziksel kanit: Arastirma ortaminda bulunan nesneleri igerir. El ilanlari, posterler ve egitim
materyalleri 6rnek verilebilir (Document Analysis Guide: Definition and How To Perform It,
2022).

Bu arastirmada Tiirkiyede 2018 — 2022 yillar1 arasinda miize egitimi ile ilgili yazilan lisansiistii
tezlerin incelenmesi yapilmustir. Tezler belli kriterlere gére incelenip yorumlandig i¢in bu aragtirma
i¢cin dokiiman analizi teknigi uygun gorilmistiir.

Arastirmanin calisma grubu

Bu aragtirmanin ¢alisma grubunu Tiirkiyede 2018-2022 yillar1 arasinda miize egitimi ile ilgili
yazilan 17 yiiksek lisans ve 3 doktora tezi olusturmaktadir.

Veri toplama araglart ve siireci

Aragtirmanin veri toplama araci olarak Yiitksekogretim Kurulu Bagkanlig tarafindan internet
ortaminda sunulan Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi Veri Tabanrndan faydalanilmistir
(Ulusal Tez Merkezi, 2022). YOK Ulusal Tez Merkezi sitesinde yer alan arama butonuna “miize
egitimi” yazilarak “tez ad1” secenegi secilerek arama yapilmistir. Bulunan 20 tez belirli kriterlere gore
incelenmistir.

Verilerin analizi

Aragtirmanin verilerinin ¢éztimlenmesi betimsel olarak yapilmistir. Betimsel analiz, verilerin
aralarindaki iligkinin derinlemesine incelenmeden kodlar veya temalar yardimiyla tanimlanmasi
olarak agiklanmaktadir (Cote, 2021). Dokiiman analizi yardimiyla 20 tez bilgisayar ortamina
aktarilmis, ardindan tezler istenilen kriterlere gore ylizde ve frekans degerleri verilerek analiz
edilmigtir.

Bulgular

Bu ¢alismada Tiirkiyede 2018 — 2022 yillar1 arasinda miize egitimi ile ilgili yapilan arastirmalarin
cesitli kriterlere gore incelenmesi amac¢lanmistir. Aragtirmanin amacina yonelik bulgular asagida
siralanmustir.

Tablo 1.

Tezlerin Yillara, Yayin Tiirii ve Yayin Diline gore Dagilimi

Yil Frekans Yiizde
2018 1 5
2019 8 40
2020 2 10
2021 4 20
2022 5 25
Yayin tiirii

110



Tiirkiye'de 2018 — 2022 Yillari Arasinda Miize Egitimi ile ilgili Yapilan Tezlerin incelenmesi

Yiiksek lisans 17 85
Doktora 3 15
Yayin dili

Tiirkce 19 95
ingilizce 1 5
Toplam 20 100

Tablo 1 incelendiginde, miize egitimi ile ilgili yapilan ¢alismalarda, yayin yili esas alindiginda, en
az ¢aligmanin 2018 yilinda (1) ve en fazla ¢aligmanin 2019 yilinda (8) yapildigy; yayin tiirii kriterinde,
yiiksek lisans ¢aligmasinin daha ¢ok yapildig: tespit edilmistir. Bununla birlikte, miize egitimi ile
ilgili caligmalarda, yayin dili s6z konusu oldugunda Tiirkge yazilmis lisansiistii ¢aligmanin daha fazla
oldugu tespit edilmistir.

Tablo 2.
Tezlerin Universitelere, Enstitiilere ve Disiplin Alanina gére Dagilimi

Universite Frekans Yiizde
Eskigehir Osmangazi 1 5
Yildiz Teknik
Anadolu
Pamukkale
Necmettin Erbakan

Trakya

Gaziantep

(S0 RO RO RO RO RO, ) RO) ]

fhsan Dogramaci Bilkent
Ankara
Gazi

inénii

Bartin
Istanbul
Marmara
Enstitii
Tiirkiyat Aragtirmalari 1 5
Sosyal Bilimler 2 10
Lisansiistii Egitim 2 10
Egitim Bilimleri 15 75
Toplam 20 100

— == == lgl=]|=]=]~=]=]=]|—

AN RO RO RO [ 1) )

Tablo 2 incelendiginde, miize egitimi ile ilgili yapilan lisansiistii ¢aligmalarin en ¢ok Ankara
Universitesinde (7) yapildigs, en ¢ok Egitim Bilimleri Enstitiilerinde (15) yer aldig: tespit edilmistir.
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Tablo 3.

Tezlerin Disiplin Alanina gore Dagilim

Disiplin alani Frekans Yiizde
Egitim programlari ve 6gretim 1 5
Disiplinlerarasi miize egitimi 5 25
Temel egitim 2 10
Tiirkge ve sosyal bilimler 4 20
Atatiirk ilkeleri ve inkilap tarihi 1 5
Giizel sanatlar 3 15
Egitimde psikolojik hizmetler 1 5
Sosyal bilgiler 1 5
Gorsel kiiltiir 1 5
Miize egitimi 1 5
Toplam 20 100

Tablo 3 incelendiginde, miize egitimi ile ilgili, disiplin alan1 kriteri baz alindiginda, en fazla
lisansiistli ¢caligmaya sahip olan disiplin alaninin Disiplinleraras1 Miize Egitimi (5) ile Tiirk¢e ve

Sosyal Bilimler (4) oldugu tespit edilmistir.

Tablo 4.
Tezlerin Iliskilendirildigi Konulara gore Dagilim:

{liskilendirilen konular Frekans Yiizde
Deneyim ve is birliklerin algilanmas: 1 5
Yunanistanda miizecilik ve miize egitimi

derslerinin degerlendirilmesi ! >
Ozyeterlik inanglar1 1 5
Cevre miize egitimi modiil 6nerisi / tasarimi 2 10
Server efendi sergi salonu koleksiyonunun ] 5
degerlendirilmesi

Elestirel diisiinme ve problem ¢dzme becerisine ] 5
etkisi

Sosyal bilgiler dersinde 6gretmenlerin gorisleri 1 5
Mimarlik 6grencilerinin kenti miize egitimi

kapsaminda degerlendirmeleri ! >
Miize egitimi etkinliklerinin 6grencilerin ! 5
akademik basarilarina etkisi

Sanat kiiltiiriine ve yaraticiliga etkisi 1 5
Atatiirk déneminde miize egitimi 1 5
Kiiltiirel varliklara iliskin 6grencilerde ! s
farkindalik olusturma bilinci

Ozel bireylere yonelik miizelerin fiziki

durumlarinin degerlendirilmesi ! >
Somut kiiltiirel miras / kiiltiirel miras bilinci 2 10

112



Tiirkiye'de 2018 — 2022 Yillari Arasinda Miize Egitimi ile ilgili Yapilan Tezlerin incelenmesi

Dijital ¢izgi romanlarin 6grencilerin basarilarina

etkisi ! >
Arkeoloji egitimindeki yeri 1 5
Yapay zekanin kullanilmas: 1 5
Secmeli miize egitimine iligkin gorisler 1 5
Toplam 20 100

Tablo 4e gore, miize egitimi ile iligkilendirilen konular baz alindiginda, en fazla konularin

“cevrimici miize egitimi modiil 6nerisi / tasarimi” (2) ve “somut kiiltiirel miras ve bilinci” (2) oldugu

tespit edilmigtir.

Tablo 5. T

ezlerin Arastirma Yontemlerine ve Arastirma Desenlerine gore Dagilimi

Arastirma tiirii Frekans Yiizde
Nitel 12 60
Nicel 4 20
Karma 4 20
Aragtirma deseni

Durum 3 15
Betimsel tarama 7 35
Fenomenolojik (Olgu) 2 10
Tarama 3 15
Yar1 deneysel 1 5
Agimlayic sirali 3 15
Gomiili 1 5
Toplam 20 100

Tablo 5 incelendiginde, miize egitimi ile ilgili yapilan tezlerde kullanilan aragtirma yontemlerinin

en fazla nitel yontemde (12) ve betimsel tarama deseninde (7) oldugu tespit edilmistir.

Tablo 6.
Tezlerin Orneklem Tiiriine ve Orneklenen Miizeye gére Dagilimi
Orneklem
Calisma Grubu Frekans Yiizde
1 3,7
4 14,8
Ogretim elemanlari 2 7.4
1 3,7
Universite 6grencileri 3 11,1
Lise ogrencileri 2 7.4
Ortaokul 6grencileri 4 14,8
Dokiiman
Arkeoloji lisans programlari 1 3,7
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Miizecilik veya miize egitimi 1 3,7
dersleri
Miizelerde yer alan numuneler 1 3,7
Miizeler hakkinda basili yayinlar 3 11,1
Yapay zeka uygulamalari 1 3,7
Miizelere ait web sayfalari 3 11,1
Orneklenen Miize
Bilim 2 28,6
Bilim Miizesi 1 14,3
Ankara Universitesi Anatomi 1 14,3
Miizesi
Tarih ve kiiltiir 4 61,5
Tahtali Hamam Miizesi 1 14,3
Malatya Etnografya Miizesi 1 14,3
Malatya Arkeoloji Miizesi 1 14,3
Server Efendi Sergi Salonu 1 14,3
MTA §ehit Cuma Dag Tatbikat I 14,3
Tarihi Miizesi

Tablo 6 incelendiginde, miize egitimi ile ilgili yapilan tezlerde segilen 6rneklem tiirii, ¢alisma
gruplarinda ortaokul 6grencilerinin (4) ve 6gretmenlerin (4), dokiimanda ise web sayfalar: (3) ile
basili yayinlarin (3) en fazla kullanildig: tespit edilmistir. Tezlerde arastirmacilar veya katilimecilar

tarafindan gidilen miizelerin en fazla tarih ve kiiltiir temali oldugu saptanmustir.

Tablo 7.
Tezlerin Veri Toplama Aracina ve Veri Analiz Yontemine gore Dagilimi
Veri toplama araci Frekans Yiizde
Gozlem 4 12,4
Anket 3 9,3
Kisisel bilgi formu 2 6,2
Oz yeterlik inang dlcegi 1 3,1
Yar: yapilandirilmis goriisme 7 21,7
Basari testi 2 6,2
Odak grup goriismesi 2 6,2
Soyut kiiltiirel mirasa yonelik tutum ol¢egi 1 3,1
Sosyal Bilgiler dersine yonelik tutum olgegi 2 6,2
Miize egitimini degerlendirme ve ihtiyag
belirleme formu ! 31
Goriigme formu 2 6,2
Alan notlar1 1 31
Katilimar giinligi 1 3,1
Aragtirmaci giinligi 1 3,1
Elestirel diisiinme 6lgegi 1 3,1
Miize gezisi etkinlikleri 1 31
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Veri analiz yontemi

Betimleyici istatistik 2 8
Betimsel analiz 5 20
icerik analizi 6 24
Rapor 1 4
Dokiiman inceleme 7 28
Belge tarama 2 8
Tematik analiz 1 4

Tablo 7 incelendiginde, miize egitimi ile ilgili yapilan tezlerde kullanilan veri toplama aracinin
en fazla yar1 yapilandirilmig gériisme formu (7) olarak kullanildig: tespit edilmistir. Bununla birlikte,
veri analiz yontemlerinin ¢ogunlukla igerik analizi (6) ve betimsel analiz (5) olarak kullanildig:

saptanmustir.

Tartigma ve Sonug
Bu béliimde sonuglar literatiirde yer alan arastirmalara dayanarak tartigilmistir.

Aragtirmada miize egitimi ile ilgili tezlerde, yaymn tiirii kriterinde, yiliksek lisans ¢alismasinin
daha ¢ok yapildig: tespit edilmistir. Benzer sekilde, Salbacak (2011), Er Tuna, & Kaya (2022), Yildiz
Yilmaz, & Mentis Tas (2017) tarafindan yapilan ¢alismalarda da miize egitimi ile ilgili yapilan tezlerin
en fazla yiiksek lisans tiiriine ait oldugu tespit edilmistir. Doktora tezi kapsamli, ¢alisilmas: daha
uzmanlik gerektiren detayli arastirmalar: ve bu alanda uzman olmus danigmanlarin yiiriitebilecegi
ayni zamanda spesifik bir alandir. Erbay (2017)'in da belirttigi gibi bu durum miize egitimine
yeterince 6nem verilmediginin gostergesi olabilir. Bununla birlikte, miize egitimi hem okul dist
6grenme egitimi alaninda uzmanhigi hem de her brangin ayr1 uzmanhgini gerektiren 6zel bir alandir.
Her bransta alan konularinin miize egitimine entegre edilmesini kapsayan 6grencilerin yas ve seviye

durumlarinin uygun olarak verilmesi gereken bir egitimdir.

Aragtirmada en az ¢alismalari 2018 (Yurtsever, 2018) ve 2020 (Aydogan, 2020; Akinci, 2020)
yillarinda yapildig: ve en fazla ¢alismanin 2019 (Cadalli, 2019; Erem, 2019; Aslan, 2019; Sofuoglu,
2019; Ertiirk, 2019; Ugur Dengiz, 2019; Akyal¢in, 2019; Sisman, 2019) ve 2022 (Sak, 2022; Kala, 2022;
Ekim, 2022; Egki, 2022; Baltaci, 2022) yillarinda yapildig1 tespit edilmistir. Benzer sekilde, Er Tuna &
Kaya (2022) tarafindan yapilan ¢aligmada da en fazla 2019 yillarinda miize / miize egitimi hakkinda
tez yazildig1 saptanmigtir. 2018 yilinda sosyal bilgiler dersi programina okul dis1 6grenme ve miize
egitimi ile ilgili bilgiler eklenerek diizenlenmistir. Bu durum da miize egitimi ve miize konularinda

2018 yilina yakin yillarda yazilan tezlerin sayisin1 arttirmis olabilir.

Arastirmada, miize egitimi ile ilgili lisansiistii tezlerin en fazla Ankara Universitesi (Aslan,
2019; Ugur Dengiz, 2019; Akinci, 2020; Kesebir Turgut, 2021; Akyel, 2021; Sak, 2022; Ekim, 2022)
biinyesinde oldugu tespit edilmistir. Nitekim, Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii icerisinde

Miize Egitimi Boliimii oldugu g6z oniine alindiginda bu durum beklenen bir sonugtur (Erbay, 2017).
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Aragtirmada miize egitimi ile ilgili tezlerin en ¢ok sanal miize kullanimi (Kesebir Turgut, 2021;
Ekim, 2022) ile iligkilendirildigi ve 2021 ile 2022 yillar1 arasinda yapildig: tespit edilmistir. Benzer
sekilde, Er Tuna & Kaya (2022) tarafindan yapilan ¢alismada miize / miize egitimi ile ilgili yapilan
yiiksek lisans tezlerinin en fazla sanal miize kullanimi konusuyla iliskilendirildigi tespit edilmistir.
2020 yilinda gerceklesen pandemi siirecinin bu tezlerin konusunu etkiledigi diisiiniilmektedir.
Teknoloji ¢aginda artik online egitimin de revagta oldugu bir donemde sanal miize veya ¢evrimici
miizeler bireylerin alisabilecegi ve sevebilecegi miize segeneklerinden biri olarak dizayn edilebilir.

Bu ¢alismada miize ile ilgili tezlerde 6rneklem tiirii, ¢alisma grubu olarak en fazla ortaokul
ogrencilerinin (Sevigen, 2021; Kaba, 2021; Eski, 2022) secildigi, dokiimanda ise web sayfalar1 ve
basili yaymlarin (Akyel, 2021) kullanildig1 saptanmistir. Benzer sekilde, Er Tuna & Kaya (2022),
Yildiz Yilmaz & Mentis Tas (2017), & Saglamgiincii (2023) tarafindan yapilan arastirmalarda ¢aligma
grubu olarak en fazla 6grencilerin se¢ildigi tespit edilmistir. Miizeler, her kademeden ve her yastan
ogrencinin dikkatini yetigkin bireylere gore daha ¢ok ¢ekmektedir. Bu sebeple arastirmacilarin
daha ¢ok 6grencilerle caligmasi beklenen bir durumdur. Ancak, miize egitiminin ¢aliyma grubu
incelendiginde okul 6ncesine devam eden 6grencilerle hi¢ ¢aligilmadigr dikkat ¢ekmistir. Miize
egitimi dersini verebilecek egitim fakiiltesi 6grencileri ile de yeterince ¢alisilmadig: goriilmektedir.

Aragtirmada miize egitimi ile ilgili tezlerin cogunlugunda betimsel tarama deseninin (Aydogan,
2020; Akincy, 2020; Akyalcin, 2019; Aslan, 2019; Baltaci, 2022; Sak, 2022) kullanildig: tespit edilmistir.
Benzer olarak, Salbacak (2011) tarafindan yapilan bir ¢calismada da miize egitimi ile ilgili yapilan
tezlerde en fazla betimsel tarama deseninin kullanildig: tespit edilmistir. Genellikle yazilan tezlerin,
miizeler hakkinda bilgi toplanmasi veya miizelerdeki yazili eserlerin incelenmesi tizerine oldugu goz
oniine alinarak betimsel tarama yontemi kullanilmas: arastirmacilar tarafindan uygun goriilmiis
olabilir. Nitekim, bu ¢alismada veri analizi olarak en ¢ok dokiiman analizinin kullanildiginin
saptanmasi bu sonucu destekler niteliktedir.

Tiirkiyede 6 tiniversitede lisansiistii miize egitimi programi olmasina ragmen, 2018-2022 yillar1
arasindaki tez sayisimin olduk¢a az oldugu goriilmektedir. Erbay (2017)e gore, tiniversitelerde
miizecilik egitimine 1989da baslanmasi, akademik kadro olmamasi ve bu alanda yetismis uzman
kadrolarin bulunmamas: miizecilik egitimini olumsuz yonde etkilemistir. Alan yazinda belirtilen
bu durum miize egitimine yeterince énem verilmediginin hem de akademisyen yetersizliginin
gostergesi olabilir.

Aragtirmanin sonuglarina bagh olarak,

1. Miizelerin son yillarda 6nemini arttirarak devam ettigi bir zamanda miize egitimi ile ilgili
Tiirkiyede 2018 — 2022 yillar1 arasinda yazilan lisansiistii tez sayisi az olarak tespit edilmistir.
Bu sebeple miize egitimi ile ilgili daha fazla lisansiistii ¢aligmanin yapilmas: arastirmacilara
onerilebilir.

2. Miize egitimi ile ilgili lisansiistii calismalar genelde Ankara Universitesi biinyesinde yer
almaktadir. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisit Miize Egitimi Bélimii oldugu
g6z dniine alindiginda bu durum beklenen bir sonugtur. Ancak Dokuz Eyliil Universitesinde
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de miizecilik bolimii vardir ve bu arastirmada miize egitimi ile yapilan herhangi bir teze
rastlanmamistir. Bu nedenle miize egitimine daha ¢ok 6nem verilmesi ve diger iiniversitelerde

de Miize egitimi ile ilgili lisansiistii tezler yapilmasi onerilmektedir.

3. Aragtirmada miize ile ilgili yapilan lisansistii tezlerde ¢alisma grubu olarak ortaokul
ogrencilerinin kullanildigi tespit edilmistir. Oysa miizeler okul 6ncesinden tiniversiteye kadar
egitimin her kademesinde kullanilabilir. Erbay (2017)e gore, miizecilik bolimi Tirkiyede 4
tiniversitede lisans, 6 tiniversitede yiiksek lisans seviyesinde yer almaktadir. Buna ragmen
tezlerde galisma grubu olarak {iniversite 6grencileri pek fazla tercih edilmemesi dikkat
cekicidir. Bu sebeple, iiniversite 6grencilerinin tez ¢alismalarinda 6rneklem grubu olarak yer
almasi 6nerilmektedir.

4. Tirkiyede yenilenen Ogretmen yetistirme alanlarina her bransa “miize egitimi” dersi
eklenmesine ragmen bu alanlarda yeterince ¢alisma olmadigi goriilmektedir. Bu sebeple
miize egitiminin etkili ve verimli verilebilmesi i¢in bu konuda ¢aligmalar yapilmasi 6nem
kazanmaktadir. Miize egitimine hitap eden tiim yas gruplarini kapsayan ogrencileri de
hedefleyen diger branslar da arastirmalar yapilmasi 6nerilmektedir.

5. Mizelerin egitimde etkili kullanilabilmesi i¢in 6ncelikle miizelerin 6gretmen adaylarina
tanitilmas: ve daha sonra egitim programlarina nasil entegre edilebilecegi, bilgi araci
olabilecegine dair alanda yetismis uzman arastirmacilar tarafindan okul dis1 egitimle
iliskilendirilmesine yonelik arastirmalar yapilmasi onerilmektedir.

6. Bu aragtirmada, Tiirkiyede 2018-2022 yillar1 arasinda miize egitimi ile ilgili yapilan tezler
incelenmistir. Miize egitimi, sadece tarih ve sosyal bilgiler degil bir¢ok brang1 kapsayan
disiplinlerarasi bir alandir. Bu sebeple, diger tiim branslarda oldugu gibi, fen egitimi alaninda
da miize egitimi ile ilgili calismalarin yiiriitiilmesi 6nerilmektedir.
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Sinif Ogretmenlerinin Matematiksel Oyun Kavrami
Hakkindaki Metaforik Algilar1’

Primary School Teachers’ Metaphoric Perceptions about Mathematical Game
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Oz

Matematik 6grenciler agisindan 6grenilmesi; 6greticiler agisindan 6gretilmesi zor bir ders olarak
gortilmektedir. Bu nedenle 6grenciler matematige karsi olumsuz bir tutum gelistirmekte, ayrica
kayg1 ve korku yasamaktadirlar. Ogreticiler ise matematik dersini anlasilir ve zevkli kilmak igin
yontem, teknik ve materyal kullaniminda gesitlemelere gitmektedir. Bu ¢esitlemelerden bir tanesi de
oyunlastirmadir. Ogretmenlerin kullandiklari yéntem, teknik ya da materyale dair algilar1 bu yontemi,
teknigi ya da materyali bilin¢li kullanmalari noktasinda 6nemlidir. Dolayisiyla aragtirmanin amaci sinif
6gretmenlerinin matematiksel oyunlar hakkindaki algilarini belirlemektir. Arastirma nitel yaklasimin
fenomenoloji deseninde yuritiilmustir. Caligma grubu 55 sinif 6gretmeninden olugmaktadir.
Arastirmanin verileri aragtirmaci tarafindan olusturulan form ile toplanmustir. Aragtirma verilerinin
icerik analizi yapilmigtir. Sinif 6gretmenlerinin matematiksel oyun hakkinda algilarimin olumlu
oldugu ve cesitli metaforlar gelistirdikleri tespit edilmistir. Matematiksel oyun kavramu ile ilgili
gelistirilen kategorilerde matematiksel oyunlarin en ¢ok 6gretimsel yonleri vurgulanmistir. Bunun
yaninda 6zel bir oyun tiirii olarak degerlendirilme, beceri gelistirici olma, biitiinlestirici olma gibi
ozelliklerine de deginilmistir.

Anahtar Kelimeler: Matematiksel oyun, metafor, sinif 6gretmeni.

Abstract

Learning mathematics is a difficult lesson from both learning and teaching points of view. Therefore,
students develop a negative attitude toward mathematics, as well as experience anxiety and fear.
Teachers, on the other hand, use variations in methods, techniques, and materials to make mathematics
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lessons understandable and enjoyable. One of these variations is play. The perceptions of teachers
about the method, technique, or material they use are important to the point where they consciously
use that method or material. Thus, the aim of the research is to determine the perceptions of class
teachers about mathematical games. The research was conducted in the phenomenological model of
the qualitative approach. The group consists of 55 class teachers. The research data is collected using
the form created by the researcher. The data obtained as part of the research was analyzed using the
content analysis method. Primary school teachers have been identified as having positive perceptions
about mathematical play and showing diversity. In the categories developed with regard to the concept
of mathematical games, the most educational aspects of maths games have been highlighted. In
addition, it is also referred to as the characteristics of being a special game, being a skill developer,
being an integrator.

Keywords: Mathematical game, metaphor, primary school teacher.

Summary

Introduction

Mathematical games are a valuable teaching tool that a primary school teacher, which forms
the basis of mathematics in students, should use in math classrooms, especially since it develops
mathematical understanding and knowledge, encourages mathematics debates and requires math
communication (Can Ayvaz, 2020). Accordingly, it is important to investigate the definitions that
teachers who use games as a teaching method in mathematics lessons attribute to the mathematical
game concept. Because it directly influences the techniques, methods and approaches that teachers
use for their perceptions. One of the best ways to determine this is to generate metaphors of
conception. When the relevant studies is examined, it is seen that various metaphor studies have been
carried out on the concept of the game (Eren, 2018; Giren, 2016; Tok, 2018; Ugus - Giildali, 2016).
As a result of the literatiir review on the metaphoric perception related to the mathematical game
concept, a research on the subject was found (Can Ayvaz, 2020). In this context, considering that one
of the teacher groups that prefer mathematical games the most in mathematics lessons is classroom
teachers, the determination that no research has been conducted with classroom teachers to identify
their mental images (metaphors) about the concept of mathematical games made it necessary to
conduct this research. Because, the perception for math games can affect the use of math games
in lessons (Can Ayvaz, 2020). Therefore, identifying the perceptions of classroom teachers about
mathematical games can provide a source for metaphorical studies on the use of mathematics games
at primary school education level. Accordingly, the aim of this research is to reveal the mental images
of classroom teachers about mathematical games through metaphors.

Method

The research was conducted in the phenomenological design of the qualitative approach. Fifty-
five primary school teachers working in public and private schools participated in the study. The data
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were collected through a form developed by the researcher. The data collection process lasted one
week. The collected data were content-analyzed. Some of the findings were presented under themes
with frequency and percentage values.

Findings

According to the study’s findings, classroom teachers developed 28 different metaphors about
mathematical games. These metaphorical images include activity (f=7, %12,92), specific games (f=6,
%10,9), methods (f=5, %9,09), playing (f=4, %7,27), teaching tool (f=3, %5,45), mental exercise
(f=3, %5,45), entertainment (f=3, %5,45), materialization (f=2, %3,63), love (f=2, %3,63), and
skill learning (f =2, %3,63). Reinforcement, entertaining environment, mixing, pleasant teaching,
permanant learning good time, first step, skills development, service, creative thinking, explanation,
tutorial, material, tool that love mathematics, playground and play are other metaphorical images
that have equal values (f=1, %1,81). All of the produced metaphors were found to have positive
meanings. The developed metaphors were classified into the following categories: mathematical
games as instructional elements (f=16, %28,93), mathematical games as activitiy (f=7, %12,7),
mathematical games as special games (f=6, %10,09), mathematical games as ganing mathematical
skills (f=5, %9,09), mathematical game in terms of affective aspects (f=5, %9,09), mathematical game
as entertainment (f=5, %9,09), mathematical game as a contribution to the cognitive-domain (f=4,
%7,27), mathematical game as mind-building (f=3, %5,45), mathematical game as integrative (f=3,
%5,45), and mathematical game similar to other games (f =1, %1,81).

Conclusion, Discussion, and Recommendations

Teachers in primary schools have created a broad variety of metaphors about mathematical games
that can be combined with various concepts. The result of this research is supported by findings in this
direction in the literature (Can Ayvaz, 2020; Cohen, 1996; Eren, 2018; Fellnhofer, 2016; Giren, 2016;
Tok, 2018; Ugus Giildaly, 2016). The category emphasizing the instructional aspects of mathematical
games emerged as the most dominant category when the metaphors used by the primary school
teachers who participated in the study were categorized according to similar characteristics. It was
initially emphasized in this area that mathematical games constitute a type of teaching or learning
approach. Similar emphasis was found in other studies in the literature (Eren, 2018; Tok, 2018;
Ucus Giildaly, 2016). Furthermore, as stated by Dienes (1959), mathematical games can be used
as an introduction to learning in order to have the mathematical practice necessary for acquiring
mathematical concepts. In the results of the research conducted by Dogan and Sonmez (2019), it is
stated that mathematical games are a type of teaching method preferred by classroom teachers. This
study shows that classroom teachers have a positive perception of the mathematical games concept,
evaluate and express mathematical games in many ways through various metaphors, and emphasize
the instructional aspects of mathematical games the most. It is understood that these findings are in
line with many studies in the literature. Nevertheless, the fact that the research was conducted with a
limited number of classroom teachers may be a constraint in terms of the metaphors created. Due to
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this, it can be suggested that the research be carried out by analyzing larger groups and conducting
interviews in order to reach deeper meanings.

Giris

Matematik, insanlarin aslinda var olmayan seyler hakkindaki dogrulari ortaya koymak igin
tirettikleri ve tiretim siirecinde duyusal ve manevi olarak seving duyduklar bir oyundur (Umay, 2002).
Bu bakimdan matematik ve oyun birbirleriyle iliskili iki kavram olarak degerlendirilebilir. Mozaik
bulmaca, kare karalamaca oyunlari ile 6nceden bilinmeyen durumlar igeren ve biiyiik 6l¢tide strateji
gelistirme, akil yiiriitme gibi matematiksel davranislar gerektiren satrang, okey ve tavla gibi oyunlarda
dogrudan dogruya matematik vardir (Nesin, 2001). King (1998) piir matematigi “Matematik
Sanatr” isimli kitabinda, hareketsel gelisiminin kagit izerine yazilan her sembolle baglatildig, yeni
sembollerin retilmesiyle birlikte semboller kiimesine doniistiigii ve boylece siiriip giden zihinde
oynanan bir oyuna benzetmektedir. Matematik ve oyun iligkisinin daha somut karsiliklarini tinli
matematik¢ilerin ¢aligmalarinda da gérmek miimkiindiir. Recorde ve Cardan (halka oyunu),
Lucas (hanoi kuleleri), Fibonacci problemleri, Taylor (atlarin turu problemi), Raymond Smullyan
(satrang problemleri), Erno Rubik (kiip ve sihirli kareler) gibi isimlerin gelistirdikleri matematiksel
problem durumlar1 matematik ve oyun birlikteliginin somut karsiliklarini sunmaktadir (Ugurel ve
Morali, 2008). Oyunun matematik 6gretimindeki bir diger somut karsiligini da Dienes’in matematik
Ogrenme teorisinde gorebilmekteyiz. Dienes 6grenmeyi bir oyun siirecine benzetmektedir. Dienes’in
matematik 6grenme teorisinin dort ana ilkesinden ilki olan dinamiklik ilkesi igerisinde 6grenenin
dogrudan oyun ile mesgul edildigi bir 6grenme ortaminin tasarlanmasi arzu edilmektedir (Dienes,
1960). Bu agamada 6grenci matematiksel kavramla ilk kez, oldukga az diizeyde yapilandirilmis oyun
formundaki etkinliklerle tanigmaktadir (Olkun ve Toluk, 2003). Dienes'in 6grenme teorisini esas
alan etkinliklerde matematiksel oyunlara yer verildigi anlagilmaktadir (Zoltan Dienes’ Web Site,
2022: https://zoltandienes.com). Fellnhofer (2016) tarafindan da oyunlar matematik 6gretiminde
6gretimsel bir arag olarak goriilmektedir. Tiim bu soylenilenler 15181nda oyunlarin matematik ile ice
ice ve matematik 6gretimi agisindan 6nemli bir arag oldugu sonucuna varilabilir.

Oyunun matematik egitiminde kullanilmaya baslanmasi ile kendine has bazi olumlu etkileri de
egitim ortamlarma aktarilmistir. Bu etkilerin bazilar1 arasinda esneklik ve koordinasyon saglama,
atik bir beceri diizeyine yiikselme (Pehlivan, 2014) gibi psiko-motor becerilerin kazanimy; yaraticilik
(Bulut ve Boz, 2016), mantik yiriitme, sebep-sonug iligkileri kurma, farkli ¢oziim stratejileri
gelistirme ve ¢ok yonlii diisiinme gibi zihinsel becerilerin kazanimi (Ozyiirek ve Cavus, 2016);
tzlintll, seving, istek, glic kazanma ve yonlendirme, basariyi, yenilgiyi ve heyecanlarini kontrol
gibi duygusal becerilerin kazanimi (Aksoy, 2010; Zengin, 2002); sira bekleme, paylagsma, hakkini
arama, kendini ifade etme gibi sosyal davranislarin kazanimi; diisiincelerini agiklama, soru sorma ve
yeni kelimeler edinmeyi 6grenme (Altunay, 2004) gibi dil becerilerinin kazanimi sayilabilir. Ayrica,
matematik derslerinde oyunlara yer vermenin matematik 6grenme 6zelinde de birtakim yararlari
bulunmaktadir. Egitsel matematik oyunlarinin kullanildigi derslerde 6grencilerin matematik
dersi bagarilarinin arttig1 goriilmiistiir (Cohrssen ve Niklas, 2019; Dénmez, Dénmez, Kolukisa ve
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Yilmaz, 2021; Ergiil ve Dogan, 2022; Es-Sajjade ve Paas, 2020). Yapilan aragtirmalar incelendiginde
matematiksel kavramlarin oyunlar ile daha somut ve anlagilir bir hal aldig1 ve matematik basarisin
artirdig1 kanitlanmigtir. Bunun yani sira oyunla zenginlestirilmis matematik derslerinde 6grencilerin
matematik dersine karsi kaygi diizeylerinin azalarak matematige kars: olumlu tutumlar sergiledikleri
tespit edilmistir (Ke, 2008; Nisbet & Williams, 2009; White & McCoy, 2019). Ogrencilerden ve
ogretmenlerden olusan katilimer gruplari ile matematiksel oyunlarin matematik derslerinde
kullanilmasina iliskin goriis almaya dayali aragtirmalarda da olumlu gériiglerin bulunmasi (Marange
ve Adendorff, 2021; Russo, Bragg ve Russo, 2021) matematik egitim siireglerinde oyunlara yer
vermenin 6nemini gozler éniine sermektedir.

Metafor kelimesi, Eski Yunan dilinde, bir kavrama ya da bir olguya oldugundan daha fazlasini
yiklemek anlamina gelen “phérd” sozciigiinden gelmektedir (Uyan Dur, 2016). Zihinsel metafor
teorisi metaforun esasini, bir fenomeni ya da olguyu baska bir fenomene ya da olguya gore
anlamak ve tecritbe etme olarak agiklamaktadir (Lakoff ve Johnson, 2005). Baska bir deyisle
metafor kavrami, A olgusunun B olgusu gibi oldugunun agik veya 6rtiik bir bicimde belirtilmesidir
(Saban, 2009). “Metafor”, “metaforik adlandirma” ve “metaforik anlatim” gibi farkli soylemlerle
ifade edilen kavramlar, tasarim, varlik ve eylemler tiim kiiltiirlerin giinliik yasaminin bir pargas:
héline geldiginden, toplumlarin giinlik konusmalarindaki, anlatimlarindaki ve egitim-6gretim
etkinliklerindeki iletisimlerini desteklemek amaciyla kullanilabilmektedir (Demir ve Karakas
Yildirim, 2019). Bu noktada bir metafor, anlagilmas: gereken seyi daha tanidik bir seye baglayarak
bir koprii gorevi gormesi sebebiyle okuyucunun ya da 6grenenin 6nceki bilgilerini anlamak i¢in bir
kaynak olarak degerlendirilir (Pramling ve Silj6, 2007).

Metaforlarin fenomenleri daha iyi anlamak igin kaynak olarak kullanildigini destekleyen egitim
konulu arasgtirmalar bulunmaktadir (Cetinkaya, Ozgéren, Orakeci ve Ozdemir, 2018; Jensen, 2006;
Saban, 2009; Visser-Wijnveen, Van Driel, Van der Rijst, Verloop ve Visser, 2012). Ozellikle bu
aragtirmanin konu aldig1 kavramlardan birisi olan oyun ile ilgili bazi metafor ¢aligmalarinin yapildig
gortilmektedir (Cohen, 1996; Eren, 2018; Giren, 2016; Tok, 2018; Ucus Giildali, 2016). Eren (2018)
Ozel egitim Ogretmen adayr 128 kisi ile oyun kavramina ait metaforlarin belirlenmesine yonelik bir
aragtirma yuritmustiir. Tok (2018) tarafindan 80 okul 6ncesi 6gretmen adaymin katilimiyla onlarin
oyuna iliskin algilarini belirlemek amaciyla metaforik bir aragtirma yapilmistir. Ucus Giildali (2016)
tarafindan 200 kisilik okul 6ncesi 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarimin katilimi ile oyun ve oyuncak
kavramlarina yonelik algilar metaforlar yoluyla tespit edilmistir. Giren (2018) tarafindan 75 okul
oncesi 6gretmeninin katilimiyla okul 6ncesi dénem gocugu icin oyun kavramina yonelik metaforlar
belirlenmistir. Cohen (1996) ise arastirmasinda oyun kavraminin kisilere gore degisen bircok metaforik
yapiya sahip oldugunu ortaya koyan kuramsal boyutta bir ¢alisma yiirlitmistiir. Arastirmanin ele
aldig1 bir diger kavram olan matematik ile ilgili yapilmis bazi metafor arastirmalarinda ise sunlar
goriilmektedir: Cetinkaya vd. (2018) tarafindan ortaokul 6grencilerinin katilimiyla yiiriitiilen metafor
aragtirmasinda Ogrencilerin matematige yiikledikleri anlamin belirlenmesi ve matematige y6nelik
algilar arastirilmistir. Solomon ve Grimley (2011) tarafindan yiiriitiillen arastirmada da 6grencilerin
matematik hakkindaki inanglar1 metaforlar yoluyla ortaya koyulmaya calisilmistir. Salehi Kahrizsangi
ve Barwell (2021) matematikgilerin ileri matematiksel kavramlari ve sdylemleri topluma iletmek icin
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kullandiklar1 metaforlar1 arastirmigtir. Ancak alan yazin taramasi sonucunda “matematik ve oyun”
kavramlarini birlikte ele alan sadece bir metaforik arastirmaya rastlanmistir. Bu aragtirma Can Ayvaz
(2020) tarafindan 82 siif 6gretmeni adayinin matematik oyunu hakkindaki metaforlarini belirlemek
tizere yuriitilmistiir. Alan yazinda yer alan 6nceki aragtirmalar her iki kavrami ayr1 ayri ele almasi
nedeniyle birlikteliklerinin getirecegi algilar1 anlama noktasinda bir sinirhilik getirmektedir. Ayrica
onceki arastirmalarin agirlikli olarak okul 6ncesi egitim kademesi ve bu diizeydeki 6gretmen adaylar:
ve Ogrenci gruplari ile sinirl kaldigi sGylenebilir. Bu aragtirmada ilkokul diizeyi ele alindigi, sinif
ogretmenleri ile calisildig1 ve “matematiksel oyun” kavramina yonelik bir arastirma stireci yiiriitiilecegi
i¢in belirlenen sinirhiliklarin agilmasi adina alan yazina katki saglanacag diisiiniilmektedir. Bir diger
acidan bakildiginda ise, matematik derslerinde oyunlar: kullanan 6gretmenlerin matematiksel oyunlara
ytikledikleri anlamlarin matematik derslerinde kullandiklar1 teknik, yontem ve yaklagima dogrudan
etki edebilecegi dile getirilmistir (Can Ayvaz, 2020). Bu durumun matematik 6gretim siireglerinin
seyrini de etkileyecegi diigiiniildiigiinde aragtirilmasi da 6nemlidir. Matematiksel kavramlar hakkinda
tiretilen metaforlar hem 6grenciler hem de diger paydaslar ile kurulan iletisimin giiglenmesi adina
etkili goriilmektedir (Salehi Kahrizsangi ve Barwell, 2022). Sinif 6gretmenlerinin matematiksel oyunlar
ile ilgili tiretecekleri metaforlarin da 6grenciler, veliler, bilim diinyas: gibi birgok kitle ile kurulacak
matematiksel iletisim dilini giiglendirmesi olasidir. Tiim bu nedenlerden dolay: ilkokul matematiginde
onemli bir etkinlik olarak goriilen oyunlara sinif 6gretmenlerinin yiikledikleri anlamlarin ortaya
¢ikarilmasi, nitelikli matematik Ogretim siireglerinin yasanmasi, matematik egitiminde oyunlarin
yerinin daha iyi anlagilmasi ve bu konuda yapilacak yeni diizenlemelere, arastirmalara yon verilmesi
gibi bir dizi sebepten metaforlarin birer kaynak olarak kullanilmasini énemli hale getirmektedir.
Buradan hareketle aragtirmanin amaci, sinif 6gretmenlerinin matematiksel oyunlar hakkindaki zihinsel
imgelerini metaforlar araciligiyla ortaya ¢ikarmak ve anlamlandirmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda
agagidaki arastirma sorularina cevap aranmugtir:

1. Smuf 6gretmenleri matematiksel oyun hakkinda hangi metaforlara sahiptir?

2. Smuf 6gretmenlerinin olusturdugu metaforlar ortak ozellikleri bakimindan hangi tema
bagliklarina ayrilabilmektedir?

Yontem

Aragstirma Modeli

Bu aragtirma nitel yaklasimin fenomenoloji (olgubilim) deseninde yiiriitéilmiistiir. Fenomenolojik
aragtirmalar, bir fenomen ileilgili kisilerin yasadiklar1 deneyimlerin yine kisiler tarafindan tanimlanan
haliyle betimlendigi arastirma desenidir (Creswell, 2014). Olgubilim yonteminde (fenomenoloji);
glinlitk hayatta sik sik karsilagtigimiz fakat hakkinda ayrintili bilgiye sahip olmadigimiz bazi olaylar,
durumlar, yagsamsal deneyimler vb. dogal ortaminda derinlemesine bir bakis a¢ist ile incelenmektedir
(Yaldirim ve §imgek, 2013). Egitim-6gretim siirecinde olusan her algi, diisiince veya inanis ile yasanan
deneyimler fenomenolojik egitim arastirmalarinin konusu olabilir (Ersoy, 2016). Bu aragtirmada
da simif 6gretmenlerinin matematiksel oyun fenomenini nasil algiladiklari metaforlar araciligiyla
belirlenmeye ¢alisilacak ve anlamlandirilacaktir.
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Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 6zel ve devlet ilkokullarinda goérev yapan 55 sinif 6gretmeni
olusturmaktadir. Caligma grubu ol¢iit ve zincir 6rnekleme tekniklerinin birlikte kullanilmasi ile
olusturulmugtur. Olgiit drnekleme, aragtirmaci tarafindan ya da énceden hazirlanmis élgiitleri
karsilayan tim durumlari ¢aligmay1 ve gozden gecirmeyi icermektedir (Ko¢ Basaran, 2017). Bu
aragtirmada da katihmcilarin matematik derslerinde oyunlar1 kullaniyor olmasi ol¢iit olarak
belirlenmistir. Creswell (2015) zincir 6rneklemeyi, aragtirilmak istenilen duruma ait bilgi zenginligi
olan kisilere ulagilmasi ve ilgi ¢ceken durumlarin tanimlanmasi olarak ifade eder. Zincir érnekleme
tekniginde arastirmaya katilim i¢in gonllillik beyan: bulunan katilimecilarindan ilkiyle gorigiiliir.
Dabha sonra ilk katilimcinin konu hakkinda kimin daha ¢ok sey bildigi ve kiminle miilakat yapilacag:
konusundaki yonlendirmesiyle diger katilimcilara ulagilir (Patton, 2014). Buna gore zincir 6rnekleme
teknigiyle ulagilan 64 sinif 6gretmeninin yanitlari ilk incelemeye alinmistir. Bu inceleme sirasinda
dort katilimcinin gonilliiliik beyaninin bulunmadig: gorilmistiir. Gonilliiliik beyan: bulunmayan
katilimcilar aragtirmaya dahil edilememistir. Kalan 60 katilimcinin ikisinin yanitlarinin eksik oldugu
(ifadenin ilk kism1 ve son kismindaki bosluklar) gériilmiistiir. Ugiiniin ise matematik derslerinde
oyunlar1 hi¢ kullanmadig1 dolayisiyla arastirmaya katilim igin belirlenen ol¢tti karsilamadigt
anlagilmistir. Buna gore nihai katilimei sayis1 55 sinif 6gretmeni olarak belirlenmistir. Aragtirmanin
¢aligma grubunu olusturan sinif 6gretmenlerine ait bazi demografik bilgiler Tablo 1 ile sunulmugtur.

Tablo 1.
Katilimcilarin Demografik Bilgileri

s £ E s g2 E s 2 3 s -

g = Z s = 85 = & = g s g5 5

2§ 3 = g2 F 23 & & &2 2
1 KI Kadn 10-15y1l L DO 29 K29  Erkek loylveiizei YL DO
2 K2 Kadn 16 yil ve iizeri YL DO 30 K30 Erkek 16yl ve iizeri L DO
3 K3 Kadn 16 yil ve tizeri L DO 31 K31  Erkek 16 yil ve tizeri L DO
4 K4 Kadin 6-10 y1l YL OO0 32 K32  Erkek 16 yil ve tizeri L DO
5 K5 Kadn 10-15 yil L DO 33 K33 Kadin 16 yil ve tizeri L DO
6 K6 Kadin 10-15 yil L DO 34 K34 Kadin 10-15 yil YL OO0
7 K7 Kadn 6-10 y1l L DO 35 K35  Erkek 2-5y1 YL DO
8 K8  Kadmn 10-15 yil L DO 36 K36 Kadin 6-10 y1l L DO
9 K9 Kadmn 10-15y1l L DO 37 K37 Kadn 2-5yil L DO
10 K10 Kadm 10-15y1l L DO 38 K38 Erkek 2-5y1l L DO
11 K1l Kadin 16 yil ve tizeri YL DO 39 K39 Kadin l6ylveizeri YL DO
12 K12 Kadin 10-15 yil L OO0 40 K40  Erkek 16 yil ve tizeri L DO
13 K13 Kadin 16 y1l ve {izeri L 00 41 K41 Kadin 16 yil ve tizeri L DO
14 K14 Kadmn 16 yil ve iizeri L 00 42 K42  Erkek 16 yil ve tizeri L DO
15 K15 Erkek 10-15 yil YL DO 43 K43  Erkek 2-5y1l L DO
16 K16 Kadin 2-5y1 L DO 44 K44 Kadmn 2-5y1 L DO
17 K17 Kadm 6-10 y1l YL OO0 45 K45 Kadin 10-15 yil YL DO
18 K18 Kadmn 2-5y1l L DO 46 K46 Erkek 10-15 yil L DO
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19 K19 Kadin 10-15 yil L DO 47 K47 Kadin 10-15 yil YL DO
20 K20 Kadin 16 y1l ve {izeri L DO 48 K48 Kadin 16 yil ve tizeri L DO
21 K21 Kadin 10-15 yil YL DO 49 K49 Kadn 10-15 yil YL DO
22 K22 Kadmn 16 yil ve iizeri L DO 50 K50 Kadin 16 yil ve tizeri L DO
23 K23 Kadin 6-10 y1l YL DO 51 K51 Kadin 10-15 yil YL DO
24 K24 Kadin 6-10 y1l L DO 52 K52 Erkek 1yl L DO
25 K25  Erkek 10-15y1l L DO 53 K53 Kadn loylveiizeri YL DO
26 K26 Kadin 16 y1l ve tizeri L DO 54 K54 Kadn 6-10 y1l L DO
27 K27  Erkek 16 yil ve tizeri YL DO 55 K55 Kadin 10-15 yil YL DO
28 K28 Kadin 16 yil ve izeri L DO

Not: YL= Yiiksek Lisans, L= Lisans, DO=Devlet Okulu, OO=0zel Okulu temsil etmektedir.

Tablo 1e gore katilimcilarindan 411 kadin, 14’4 erkektir. Katilimcilardan bir kisi meslekte ilk
yilinda, yedisi 2-5. yillar1 arasinda, diger yedisi 6-10. yillar1 arasinda, 18’i 10-15. yillar1 arasinda, 22’si
16 yil ve tizerinde mesleki kideme sahiptir. Katilimcilarin son 6grenim durumlar: incelendiginde
lisans mezunu 37, yiiksek lisans mezunu 18 katilimc1 bulundugu anlasilmaktadir. Katilimcilarin 49'u
devlet okulunda, altist ise 6zel okullarda gorev yapmaktadir.

Veri Toplama Aract ve Verilerin Toplanmas:

Belirli bir olguya/fenomene yonelik algilar1 ortaya c¢ikarmak amaciyla tasarlanan metafor
calismalarinda bir veya daha fazla agik uglu kelime 6beginin yer aldigi (Ornek: Ogretmen, ...
gibidir; Ciinkii ...) anket formu kullanilabilir (Saban, 2009). Bu arastirmada da matematiksel oyun
kavramina iligskin sinif 6gretmenlerinin algilarini ortaya ¢ikarmak adina benzer bir yol izlenerek
“Matematiksel Oyun Kavramina Iligkin Metaforik Alg1 Veri Toplama Formu” veri toplama araci
olarak kullanilmistir. Sinif 6gretmenlerinden form igerisinde yer alan géniillii onam kismini okuyup
isaretledikten sonra bu formda yazili olan “Matematiksel oyun, ... gibidir; Ciinki ... ” ifadesini ve
kendilerine ait bazi demografik bilgileri (cinsiyet vb.) doldurmalari istenmistir.

Aragtirmanin verilerini toplamak igin kriterlere uygun olarak belirlenen ilk katilimci ile yiiz
yiize goriisme yapilmistir. Ik katilmcinin yénlendirmesi ile diger katiimeilara ulagilmistir.
Aragtirmanin verilerini toplamak tizere hazirlanan form, katilimcilardan gelen istek ve ekonomiklik
ilkeleri gozetilerek “Google forms” uygulamasina aktarilmistir. Nitekim Creswell (2015) nitel veri
toplamanin bir yolunun agik uglu internet goriismeleri oldugunu vurgulamaktadir. Bu goriismelerde
bir goriisme tutanag hazirlanir bireyler bu tutanaktaki agik uclu sorulara yazili olarak cevaplarini
verirler. Bu arastirma icin de bu yontem izlenmistir. Hazirlanan online formun linki sosyal aglar
tizerinden siif 6gretmenlerine gonderilmistir. Yanitlarini gondermeleri i¢in kendilerine bir hafta

siire taninmuigtir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri icerik analizi ile ¢oéziimlenmistir. Icerik analiz siireci icin Yildirim ve
SimseK'in (2013) veri analiz protokolii takip edilmistir. Buna gore veriler su asamalar takip edilerek

analiz edilmistir:
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Verilerin Kodlanmasi: Verilerin incelenmesi asamasinda bir meslektastan yardim alinmis ve kendisi
de veri analiz siirecine dahil edilmistir. Analiz siireci boyunca her iki kodlayici da ayn1 protokole
sadik kalmistir. Oncelikle kodlayicilar tarafindan her bir forma “K1, K2, K3, ..., K55” bigiminde
kod isimler verilerek kodlarin anlamli béliimlere ayirilmast saglanmustir. Tkinci olarak, kodlayicilar
sinif 6gretmenlerinin verdikleri yanitlari inceleyerek matematiksel oyun kavramina yonelik bir
benzetim yapilip yapilmadigini, benzetim yapilan olgunun gerekgesinin belirtilip belirtilmedigini
ve ifadelerin anlagilabilirligini bir kez daha kontrol etmislerdir. Bu kontrol neticesinde verilerin
anlagilabilir ifadeler icerdigi gériilmistiir. Ugiincii olarak, sinif égretmenleri tarafindan kurulan
ciimlelerin igerisinden matematiksel oyunlarin benzetildigi metaforlar segilerek Excel dosyasi
icerisine kaydedilmistir. Ardindan her metaforun kag kez tekrar edildigi belirlenmistir. Dérdiincii
olarak, katilmcilarin verdikleri yanitlardaki metaforlarin gerekgeleri incelenmistir. Incelenen
verilerin matematiksel oyuna iliskin algilari tespit etmeye yonelik hangi konular1 igerdigine dair kisa
notlar alinmistir. Her iki kodlayici da kodlama yaparken, metaforun gerekgesini incelenmis ve bu
gerekeenin hangi 6zelligi icerdigini tespit ederek kodlama siirecini tamamlamistir.

Temalarin Bulunmasi: Bu asamada veri kodlama siirecinde elde edilen tim kodlar ortak
Ozelliklerine gore belirlenen temalar altinda toplanmistir. Temalarin olusturulma siirecinde
tiimevarimsal bir bakis agisi izlenmistir. Bunun igin kodlanilan ifadelerin matematiksel oyuna
dayali hangi unsurlar1 kapsadigi yoniinde alan yazini taranmgtir. Buna gére “Ogretimsel Unsurlarin
Cagristiricist Olarak Matematiksel Oyun” ve “Bilissel Alana Katki Saglayici Olarak Matematiksel
Oyun” temalarinin olusturulmasinda alan yazin destegine bagvurulmustur. Ornegin; “Matematiksel
oyun benim icin kalicilik/kalici seyler gibidir. Ciinkii matematiksel oyun ile amag her neyse kalici hale
gelir” ifadesinden matematiksel oyunun kalic1 olan seylere benzetildigi yoniinde ¢ikarim yapilmustir.
Bu ifade i¢in “kalicilik saglama” kodu not edilmistir. Yapilan alan yazin incelemesinde matematiksel
oyunlarin kalicilik saglamasinin bilissel alan kazanimlarina katk: sagladigi gortilmustir (Ergil ve
Ersen, 2023). Bu nedenle belirtilen kod “Bilissel Alana Katki Saglayici Olarak Matematiksel Oyun”
temasinda toplanmistir. Alan yazina dayali bir diger temanin belirlemesi igin ise “Matematiksel oyun
benim igin matematik konularimin oyunlastirilarak anlatilmas: gibidir. Ciinkii matematiksel oyunlar:
bir ogretim yontemi olarak goriiyorum.”, “Matematiksel oyun benim icin bir materyaldir. Ciinkii
onluk blok tabanlari, cetvel, pergel vb. materyallerin sagladigi katkiyr sagladigini diisiiniiyorum.”
gibi ifadelerde gecen matematiksel oyunlarin 6gretim yontemi ve 6gretme asamasinda kullanilan
materyallere benzetildigi kelimeler kullanilarak “6gretim yontemi” ve “6gretim materyali” kodlar:
olusturulmugtur. [lgili alan yazin taramasinda belirlenen kodlarin gretimin unsurlari igerisinde
yer aldig1 gorillmiistiir (Goziitok, 2017). Dolayisiyla katilimcilarin bu ve benzeri ifadeleri igin
“Ogretimsel Unsurlarin Cagrigtiricist Olarak Matematiksel Oyun” temasi olusturulmustur.

“Etkinlik Olarak Matematiksel Oyun”, “Ozel Bir Oyun Olarak Matematiksel Oyun’, “Matematiksel
Becerilerin Kazandiricist Olarak Matematiksel Oyun’, “Eglence Olarak Matematiksel Oyun’, “Zihin Gelistirici
Olarak Matematiksel Oyun’, “Biitiinlestirici Olarak Matematiksel Oyur’; “Diger Oyunlara Benzer Olarak
Matematiksel Oyun” ve “Duyussal Agidan Matematiksel Oyun” temalar1 katilmcilarin ifadelerindeki birebir
alintillarin kullamlmasi ile ortaya ¢ikmistir. Bunun igin katilimer ifadeleri metaforlar: belirten ilk ctimleleri ve
gerekgelerinin agiklandigs ikinci ciimlelerindeki anahtar kelimeler arasindaki iliskiler acisindan incelenmis,
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her iki ciimlede de ortak vurgunun yapildig: kelime ve kelime gruplar1 belirlenmistir. Belirlenen kelime ve
kelime gruplar tema ismi olarak kullanilmigtir. Ornegin; “Matematiksel oyun benim icin eglenceli matematik
etkinlikleri gibidir. Ciinkii oyun temelde bir etkinlik tiiriidiir” seklindeki ifadede matematiksel oyunun
eglence igerdigi goriilse de gerekgesinin agiklandigs ikinci ciimleden nihai olarak bir etkinlige benzetildigi
anlagilmaktadir. Bu nedenle 6rnekteki ifade “Etkinlik Olarak Matematiksel Oyun” temasina dahil edilmistir.
Anahtar kelimelerin her iki ciimle igerisinde yer almadig1 durumlarda ise iki yol izlenmistir. Birinci yol
olarak ilk ctimlede yapilan benzetmenin ikinci ctimlede hangi kelimeler {izerinden agiklandigr dikkate
alinarak téim anahtar kelimeleri igine alan semsiye bir kavramimn belirlenmesi ardindan en uygun tema
altinda yer almasi saglanmugtir. Ornegin; “Matematiksel oyun benim igin giizel vakit gegirme gibidir. Ciinkii
matematiksel oyunlar ile eglenceli, zevkli, stkilmadan zaman gegirilecegini diisiiniiyorum.” ifadesi i¢in giizel
vakit gecirme metaforu gerekeesinin agiklandig: ikinci ciimlesinde eglence, zevk ve sikilmamak kelimeleri ile
aciklanmustir. Buna gére matematiksel oyunlarin hem eglenceli hem zevkli hem de sikict olmama 6zellikleri,
Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) 2012 uygulamasinda 6grencilerin matematige yonelik
duyussal 6zelliklerinin sekiz degisken etrafinda tanimlandig raporu da incelenerek, bireylerde yiiksek ilgi
uyandirmasinin gostergesi olarak goriilmdistiir (Milli Egitim Bakanligi, 2012). Boylece semsiye kavram olarak
“ilgi” kelimesi belirlenmistir. flgi kavramu bireyin duyussal 6zelliklerini tanimlayan bir terim oldugu igin bu
ifadeye “Duyussal Agidan Matematiksel Oyun” temasi altinda yer verilmistir. Birinci yolun kullanilamadig:
ifadeler igin ise ikinci bir yol olarak katiimcilarm ikinci cimlelerindeki gerekgelerin, metaforlarin yer aldig
ilk ciimlelerdeki kelime ve kelime gruplarini en ¢ok hangi agilardan belirgin bir gekilde tanimladiklarina karar
verilmigtir. Ornegin; “Matematiksel oyun benim icin ézel bir oyun tiirii gibidir. Ciinkii icerigi ya da kurallar:
geregi matematiksel beceri gerektirir” iftadesindeki metaforun yer aldigs ilk kistmda matematiksel oyunlar ozel
bir oyun olarak gorilmektedir. Gerekeenin yer aldigi ikinci kisimda ise matematiksel oyunlarin ozel olmas:
oyunun kurallar1 ya da igerigi geregi matematiksel beceriler gerektirmesine baglanmustir. Dolayistyla bu
ifadeden matematiksel oyunun matematiksel becerilerin kazandirilmasi vb. konulardan bagimsiz olarak hali
hazirda matematiksel becerileri kazanmus kisilerce oynanabilecegi anlagilmaktadir. Buna gére ifade “Ozel
Bir Oyun Olarak Matematiksel Oyun” temast altinda degerlendirilmistir. Ham verilerin tiim analizleri 6rnek
durumlarla agiklanan yollar izlenerek tamamlanmistir. Temalarin belirlenmesi agamalarinda zaman zaman
ham verilere geri dontisler yapilarak son kontroller saglanmis hem de yanlilik olusmasinin 6niine gegilmistir.
Buna gore smif 6gretmenlerinin ifadeleri 10 tema altinda toplanmustir. Bu temalar: “Bilissel Alana Katki
Saglayic1 Olarak Matematiksel Oyun’, “Ogretimsel Unsurlarin Cagristiricist Olarak Matematiksel Oyun’,
“Duyugsal Agidan Matematiksel Oyun’, “Eglence Olarak Matematiksel Oyun’, “Ozel Bir Oyun Olarak
Matematiksel Oyun’, “Diger Oyunlara Benzer Olarak Matematiksel Oyun, “Matematiksel Becerilerin
Kazandiricist Olarak Matematiksel Oyur;, “Etkinlik Olarak Matematiksel Oyun’, “Zihin Gelistirici Olarak
Matematiksel Oyun” ve “Biitiinlestirici Olarak Matematiksel Oyun” baghklarindan olugmaktadir.

Verilerin Kodlarina ve Temalarina Gére Diizenlenmesi ve Tanimlanmasi: Bu asamada elde edilen
kategorilerin (temalarin) ve metaforlarin diizenlenmesi yapilmistir. Veri analizi neticesinde ulagilan
bulgular nitel arastirma yaklagimina uygun olarak veriler fazlaca sayisallastirilmadan yiizde ve
frekans degerleri ile sunulmustur. Temalarin olugsmasinda etkili olan metaforlara ilgili tema baglig:
icerisinde yer verilmistir. Ayrica temalarin meydana gelmesinde etkili olan 6gretmen ifadelerine ait
bazi 6rnekler dogrudan alint1 yapilarak sunulmustur.
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Bulgularin Yorumlanmasi: Bu asamada igerik analizi neticesinde ayrintili bi¢cimde tanimlanan ve
sunulan bulgular arastirmaci tarafindan ilgili alan yazin ¢ercevesinde yorumlanmigtir. Tartigmalar
sonucunda birtakim 6nerilerde bulunulmustur.

Inandiricilik

Aragtirmada kullanilan veri toplama araci ilgili literatiir taramast sonucu olusturulmustur.
Olusturulan veri toplama aracinin anlagilirhgr icin 10 kisilik sinif 6gretmeni ile pilot ¢aligma
yapimistir. Pilot ¢aligma neticesinde veri toplama aracinin anlagilir oldugu gortlmiistiir. Nitel
yaklagimla yiiritiilen aragtirmalarin gegerlik ve giivenirlik saglamasi olduk¢a 6énemlidir (Meriam,
2009). Bu arastirma i¢in gegerlik ve gilivenirligin saglanmasi adina inandiricilik, aktarilabilirlik,
onaylanabilirlik ve giivenilebilirlik bagliklarinda yapilan ¢aligmalar ifade edilecektir. inandiricilik
bashiginda veri analizi asamasi i¢in bir meslektastan (matematik egitimcisi akademisyen) veri
analiz stireglerinde yardim alinmustir. Verilerin icerik analizinde kendisinin de verileri kodlamasi
ve kategorilendirmesi saglanmistir. Ayrica veri analiz asamalarinda literatiir desteginden de
faydalanilmustir. Farkli kodlayicilarin yaptiklar: analizlerin giivenirligi i¢in Miles & Huberman
(2016) formiiliine gére puanlayicilar arasindaki goriis birligi incelenerek %99 olarak belirlenmistir.
Bulunan deger giivenilir sonuglar elde edildiginin gostergesidir. Aktarilabilirlik i¢in, 6rneklemin
nasil se¢ildigi, 6rnekleme dahil edilme ve dislanma kriterlerinin neler oldugu ve katilimcilara ait
baz1 demografik bilgiler ¢alisma grubu bashginda agiklanmistir. Onaylanabilirlik icin, her iki
aragtirmaci tarafindan zaman zaman ham verilere doniilerek bulgularin teyidi saglanmigtir. Veri
analizi sonucunda ulagilan temalarin dayanaklari olmasi adina katilimcilarin ifadelerinden bazi
orneklere ekleme ve ¢ikarma yapilmaksizin yer verilmistir. Giivenilebilirlik i¢in ise, ulasilan kodlarin
ve temalarin nasil belirlendigi ve diger analiz prosediirleri veri analizi baghiginda detaylandirilmistir.

Etik Konular

Aragtirmanin etik izni Selguk Universitesi Etik Kurul Komitesinin 15.12.2022 tarihinde yapilan
toplantisi ile alinmustir. Aragtirmaya katilan smif 6gretmenlerinin tanimlayict bilgilerine ihtiyag
duyulmamis ve bu durum goéniillii katiim beyaninda kendilerine bildirilmistir. Goniilléi katilim
beyani bulunmayan sinif §gretmenleri aragtirma siirecine dahil edilmemistir. Aragtirma kapsaminda
ulagilan veriler sadece kodlama asamasinda diger kodlayici ile paylasilmis, bu asamadan sonra
aragtirmaci tarafindan veri saydamligini saglamak icin baska kisi ve kurumlar ile paylagilmamak

tizere bir siire saklanmig ve sonrasinda imha edilmistir.

Bulgular

Sinsf Ogretmenlerinin Matematiksel Oyun Hakkindaki Metaforlar:

Aragtirmanin ilk problem durumu smif 6gretmenlerinin matematiksel oyun hakkindaki
metaforlarimi belirlemeye yoneliktir. Buna gore katilimci yanitlarinin icerik analizi neticesinde toplam
28 adet metafor imgesine ulasilmistir. Belirlenen metaforlara ait bilgiler Tablo 2 ile gosterilmistir.
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Tablo 2.
Matematiksel Oyun Hakkinda Uretilen Metaforlar
Sira No Olusturulan Metafor Frekans (f) Yiizde (%)
1 Etkinlik 7 %12,92
2 Ozel Oyun 6 %10,9
3 Yontem 5 %9,09
4 Oynamak 4 %7,27
5 Zihin Egzersizi 3 %5,45
6 Eglence 3 %5,45
7 Ogretimsel Arag 3 %5,45
8 Sevgi 2 %3,63
9 Somutlagtirma 2 %3,63
10 Beceri Ogretimi 2 %3,63
11 Beceri Geligimi 1 %1,81
12 Eglenceli Ortam 1 %1,81
13 Karigim 1 %1,81
14 Zevkli Ogretmek 1 %1,81
15 Kalicilik 1 9%1,81
16 Gtizel Vakit Gegirme 1 %1,81
17 Ilk Adim 1 %1,81
18 Bezemek 1 %1,81
19 Pekistirme 1 %1,81
20 Tletisim Aract 1 %1,81
21 Yaratic1 Diisiinme 1 %1,81
22 Agiklama Bigimi 1 %1,81
23 Ogreticilik 1 %1,81
24 Matematigi Sevdiren Arag 1 %1,81
25 Materyal 1 %1,81
26 Harmanlama 1 %1,81
27 Oyun Parki 1 %1,81
28 Oyun 1 %1,81

Tablo 2'de goriilen metaforik imgeler etkinlik (f=7, %12,92), 6zel oyun (f=6, %10,9), yontem (f=5,
%9,09), oynamak (f=4, %7,27), 6gretimsel ara¢ (f=3, %5,45), zihinsel egzersiz (f=3, %5,45), eglence
(f=3, %5,45), somutlastirma (f=2, %3,63), sevgi (f=2, %3,63), beceri 6gretimi (f=2, %3,63), bezemek
(f=1, %1,81), pekistirme (f=1, %1,81), eglenceli ortam (f=1, %1,81), karisim (f=1, %1,81), zevkli
ogretmek (f=1, %1,81), kalicilik (f=1, %1,81), giizel vakit gegirme (f=1, %1,81), ilk adim (=1, %1,81),
beceri gelisimi (f=1, %1,81), Iletisim arac1 (f=1, %1,81), yaratict diisiinme (f=1, %1,81), agiklama
bi¢imi (f=1, %1,81), dgreticilik (f=1, %1,81), matematigi sevdiren ara¢ (f=1, %1,81), materyal (f=1,
%1,81), harmanlama (f=1, %1,81), oyun park: (f=1, %1,81) ve oyun (f=1, %1,81) kelimeleri ile temsil
edilmistir. Buna gore sinif 6gretmenleri matematiksel oyunlar1 en belirgin sekilde etkinlik olarak
algilamaktadir. Ikinci olarak, matematiksel oyunlarin 6zel oyun olarak algilandigi soylenebilir.
Ugiincii olarak, matematiksel oyunlarin bir dgretim yontemi olarak algilandigi goriilmektedir.
Dordiincii olarak, matematiksel oyunlarin bir oynama isi olarak algilandigi séylenebilir. Besinci
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olarak, matematiksel oyunlarin bir tiir 6gretimsel aragc, zihin egzersizi ve eglence olarak algilandig:
anlagilmaktadir. Altinci olarak, matematiksel oyunlarin somutlastirma, sevgi ve beceri 6gretimi
olarak goriildiigii algist mevcuttur. Son olarak matematiksel oyunun bezeme isi, pekistirme, eglenceli
bir ortam, karisim, 6gretmeyi zevkli kilma, kalicilik, giizel vakit gecirme, ilk adim, beceri 6gretimi,
beceri gelisimi, iletisim araci, yaratici ditgiinme, agiklama, 6greticilik, matematigi sevdiren bir arag,
materyal, harmanlama isi, oyun parki ve oyuna benzetildigi goriilmektedir.

Sinsf O¢retmenlerinin Olusturdugu Metaforlarin Tematik Olarak Siniflanmast

Arasgtirmanin ikinci problem durumunda sinif 6gretmenlerinin matematiksel oyun kavrami ile
ilgili gelistirdikleri metaforlarin ortak 6zelliklerine gore belirlenen temalar altinda siniflandirilmas:
ele alinmigtir. Buna gore olusturulan temalar Tablo 3 ile soyle gosterilebilir:

Tablo 3.
Olusturulan Metaforlarin Tema Dagilimlar:
Temalar Metaforlar Frekans (f)  Yiizde (%)
N . Yontem (f=5), Oynamak (f=4), Ogretimsel
ﬁiﬁ:ﬂ;ﬂsﬁ“grﬁ“n Gagristinieist Olarak - 3y Ogreticilik (f=1), Zevkli dgretmek 16 %28,93
v (f=1), Materyal (f=1), Agiklama bigimi (f=1)
Etkinlik Olarak Matematiksel Oyun Etkinlik (f=7) 7 % 12,92
Ozel Bir Oyun Olarak Matematiksel Oyun  Ozel oyun (f=6) 6 % 10,9
Matematiksel Becerilerin Kazandiricist Beceri ogretimi (f=2), Beceri gelisimi (f=1), 5 %9.09
Olarak Matematiksel Oyun Yaratic1 diigiinme (f=1), iletisim araci (f=1) 07
. Sevgi (f=2), Giizel vakit gegirme (f=1), Ik 0
Duyugsal Agidan Matematiksel Oyun adim (f=1), Matematigi sevdliren arac (f-1), 5 % 9,09
Eglence Olarak Matematiksel Oyun Eglence (£=3), Oyun parla (f=1), eglenceli 5 % 9,09
ortam (f=1)
Biligsel Alana Katki Saglayic1 Olarak Somutlagtirma (f=2), Pekistirme (f=1), 4 %727
Matematiksel Oyun Kalicilik (f=1) ’
Zihin Gelistirici Olarak Matematiksel Oyun Zihin Egzersizi (f=3) 3 % 5,45
Biitiinlestirici Olarak Matematiksel Oyun Ffirll; im (£=1), Bezemek (f=1), Harmanlama 3 % 5,45
Diger Oyunlara Benzer Olarak . 0
Matematiksel Oyun Oyun (f=1) ! % 1,81
Toplam 55 100

Tablo 3 gore smif Ogretmenlerinin matematiksel oyun kavramina iligkin gelistirdikleri
metaforlar 6gretimsel unsurlarin ¢agristiricisi olarak matematiksel oyun (f=16, %28,93), etkinlik
olarak matematiksel oyun (f=7, %12,7), 6zel bir oyun olarak matematiksel oyun (f=6, %10,09),
matematiksel becerilerin kazandiricis1 olarak matematiksel oyun (f=5, %9,09), duyussal acidan
matematiksel oyun (f=5, %9,09), eglence olarak matematiksel oyun (f=5, %9,09), biligsel alana
katki saglayici olarak matematiksel oyun (f=4, %7,27), zihin gelistirici olarak matematiksel oyun
(f=3, %5,45), bitiinlestirici olarak matematiksel oyun (f=3,%5,45) ve diger oyunlara benzer olarak
matematiksel oyun (f=1, %1,81) kategorilerinde toplanmustir. Temalarin dagilimlarina ait detaylar
soyle incelenebilir:
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Og¢retimsel Unsurlarin Cagristiricisi Olarak Matematiksel Oyun:

Bu tema igerisinde 16 sinif dgretmenin ifadeleri yer almaktadir. Ogretmen ifadelerinde
matematiksel oyunlar 6gretim yontemi, yolu veya metodu, 6gretimde kullanilan bir materyal,
ogretimi zevkli hale getirmenin yolu, ogreticilik, bir tiirli agiklama bi¢imi vb. olarak
goriilmektedir. Bu ifadeler 6gretimde etkili olan 6grenme, 6gretme ve 6gretmen vb. unsurlara
vurgu yapildiginin gostergesidir. Temanin olusmasinda etkili olan 6gretmen ifadelerinden
bazilar1 soyledir:

K2: “Matematiksel oyun benim icin matematik konularmm oyunlastirilarak anlatilmas

gibidir. Ctinkii matematiksel oyunlari bir 6gretim yontemi olarak gorityorum.”

K3: “Matematiksel oyun benim icin 6gretimi sagladigim bir araca benzer. Ciinkii matematiksel

oyunlar: matematik derslerimde kullandigim diger araglar gibi kullaniyorum.”

K9: “Matematiksel oyun benim icin dgreteceklerimi ya da aktarmak istediklerimi aciklama
bicimidir. Bunu her zamanki gibi diiz anlatmaktansa oyunlar araciligiyla yani oyun dili ile
yapiyorum. Ciinkii matematiksel oyun veya matematik oyunlari ile de tizerine diisiindiigiimiiz,
ogrenecegimiz ya da tartisacafimiz kavramlar: agiklama firsatr buluyorum. Kisacasi soyle
diyeyim: Oyunlarda matematiksel kavramlari, kavramlar arasindaki iliskileri agiklamamizi
saghyor”

K33: “Matematiksel oyun benim igin 6gretici olmanin 0zii gibidir. Ciinkii dersimi anlatirken
faydali olmasina ¢ok ozen gosteriyorum. Yani anlattiklarim 6gretici olsun, d6grenciler
kullanabilsin. Oyunlar: dahil ettigim matematik derslerimin dahil edemediklerime gore bu

agilardan daha 6gretici oldugunu gortiyorum.”

K41: “Matematiksel oyun benim igin egitim metodu gibidir. Ciinkii konu ve kazammin daha

eglenceli ve somutlastirarak 6grenilmesini saglayan bir egitim metodu olarak kullaniyorum.”

K47: “Matematiksel oyun benim icin bir materyaldir. Clinkii onluk blok tabanlari, cetvel,

pergel vb. materyallerin sagladigi katkiyr sagladigim diisiiniiyorum.”

Etkinlik Olarak Matematiksel Oyun:

Bu tema altinda yedi sinif 6gretmenin ifadeleri yer almaktadir. Bu ifadelerin igerik analizleri
neticesinde matematiksel oyunlarin bir etkinlik tiirii olarak algilandig1 sonucuna varilmistir. Bu
bulgunun dayanag olan 6gretmen ifadelerinden bazilari soyledir:

K26: “Matematiksel oyun benim icin eglenceli matematik etkinlikleri gibidir. Ciinkii oyun
temelde bir etkinlik tiirtidiir”

K34: “Matematiksel oyun benim igin etkinlik gibidir. Ctinkii matematik dersini 6grenirken

kullanilan, eglenceli, ilgi ¢ekici ve enerji atmaya yarayan etkinliklere benzetiyorum?”

K48: “Matematiksel oyunlar: etkinlik gibi goriiyorum. Ciinkii oyunlar ya da oyunlastirma

tarzi yapilan aktiviteler de birer etkinliktir”
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Ozel Bir Oyun Olarak Matematiksel Oyun:

Bu tema igerisinde alti sinif 6gretmeninin ifadeleri bulunmaktadir. Ogretmen ifadelerinden
matematiksel oyunun herhangi bir oyun tiiriinden farkli oldugu ve 6zel bir oyun tiirii olarak
algilandigr anlagilmaktadir. Matematiksel oyunlar1 diger oyun tirlerinden aywran ozelikleri
matematik 6gretme amaci tagima, matematiksel olarak ifade edilebilme ve matematiksel agidan alan
Ozgii/matematiksel becerileri icermesi seklinde belirtilmistir. Temanin olusturulmasinda etkili olan
ogretmen ifadelerinden bazilar1 soyledir:

K18: “Matematiksel oyun benim icin 6zel tasarlanmzis oyun gibidir. Clinkii sadece matematik
konularini igeren, kurallar: belli bir diizen icinde olan, sadece matematiksel konular: 6gretme

ve pekistirme amaci tagtyan oyunlardir”

K31: “Matematiksel oyun benim igin ozel bir oyun tiirii gibidir. Ciinkii icerigi ya da kurallar:

geregi matematiksel beceri gerektirir”

K38: “Matematiksel oyun benim igin belirli 6zellikleri iceren Ozel bir oyun gibidir. Clinkii akil
yiiriitmenin, giizel fikirlerin, zekice bir ¢oziimiin ve hesabin oldugu her oyun matematiksel bir

oyundur”

K50: “Matematiksel oyun benim igin ozel yani farkl bir oyun gibidir. Ciinkii kurallar,
gelistirilen stratejileri ve sonuglar: matematiksel olarak da ifade edilebilen oyunlardir”

Matematiksel Becerilerin Kazandiricis: Olarak Matematiksel Oyun:

Bu tema altinda bes sinif 6gretmeninin ifadeleri yer almaktadir. Bu ifadelerin ortak ozellikleri
matematiksel oyunlarin beceri gelistirme ve kazandirmaya etki etmesi, yaratici diisiinmeyi gelistirmesi
ve matematiksel dil igin bir tiir iletisim araci olmasina dair yapilan vurgulardir. Ogretmenlerin
ifadelerinden bazilar1 s6yledir:

K22: “Matematiksel oyun benim icin 0grencilere matematiksel becerileri kazandirmamiz icin
bir iletisim araci gibidir. Ciinkii ¢ocuklar ile iletisim dili oyundur. Bizim onlarin diinyasina
dahil olabilmemiz icin bu iletisim dilini kullanmamiz gerekir”

K32: “Matematiksel oyun benim igin beceri dgretimi gibidir. Ciinkii ashnda matematik

becerilerini oyunlarla ogretiyoruz”

K37: “Matematiksel oyun benim icin matematiksel becerilerin gelismesidir. Ciinki
matematiksel diisiince becerisini gelistirmenin pratik yolu olabilir”

Duyussal Acidan Matematiksel Oyun:

Bu tema icerisinde bes sinif 6gretmeninin ifadeleri yer almaktadir. Bu ifadelerde matematik
sevgisi, matematikten sikilmama, matematige karsi olumlu bir bakis agis1 olusturma ve giizel
vakit gecirme gibi vurgularin yapilmasi bireylerin duyussal 6zelliklerini belirginlestirmektedir.
Ogretmenlerin ifadelerinden bazilar1 goyledir:

K12: “Matematiksel oyun benim igin matematigi sevdiren bir arag gibidir. Ciinkii ¢ocuklar

oyunla matematik dersine karsi gelisebilecek olumsuz duygularindan kurtulur”

134



Siif Ogretmenlerinin Matematiksel Oyun Kavrami Hakkindaki Metaforik Algilari

K28: “Matematiksel oyun benim igin giizel vakit gecirme gibidir. Ciinkii matematiksel oyunlar
ile eglenceli, zevkli, sikilmadan zaman gegirilecegini diisiiniiyorum.”

K30: “Matematiksel oyun benim icin ilk adim atma gibidir. Ciinkii matematik sevgisi ve
matematige dost olacak dgrenciler icin ilk adim olacagini diisiiniiyorum.”

Eglence Olarak Matematiksel Oyun:

Bu tema icerisinde bes sinif 6gretmeninin ifadeleri yer almaktadir. Bu ifadelerde matematiksel
oyunun eglenceyi ¢agristiran 6zelligi agirlikli olarak vurgulanmaktadir. Ogretmen ifadelerinden
bazilar1 soyledir:

K1: “Matematiksel oyun benim i¢in eglence gibidir. Ciinkii oyun icinde en baskin olarak eglence

barmdirir. Matematiksel oyunda oncelikli eglenceli olmalidir”

K7: “Matematiksel oyunu oyun parkina benzetiyorum. Ciinkii nasil oyun parkinda cesitli
oyuncaklara binip keyif aliyorsak farkl farkl matematiksel oyunlari oynamakta ayni eglenceli
etkiyi yapar.”

K10: “Matematiksel oyun benim icin eglence bir ortamda olmak gibidir. Ciinkii matematiksel
oyunlar icinde eglence barindirir”

Bilissel Alana Katk: Saglayici Olarak Matematiksel Oyun

Bu tema altinda dort sinif 6gretmeninin ifadeleri yer almaktadir. Sinif 6gretmenlerinin
ifadelerindeki matematiksel oyunlarin pekistirme, kalicilik saglama, somutlagtirma, kolaylagtirma
gibi vurgular 6grenme siirecindeki bilissel unsurlarla olan iligkileri isaret etmektedir. Temanin
olusmasinda etkili olan 6gretmen ifadelerinden bazilar1 soyledir:

K6: “Matematiksel oyun benim icin ogretilenlerin gorsel olarak pekistirilmesi gibidir. Ciinkii
soyut olan kavramlarim somuta indirgenmesi oyun ile miimkiin olabilmektedir. Bu da oyun
icerisinde daha onceden dgrenilen kavramlari farkl bir temsille pekismesini saglar”

K20: “Matematiksel oyun benim igin kalicilik/kalici seyler gibidir. Ciinkii matematiksel oyun
ile amag her neyse kalici hale gelir”

K39: “Matematiksel oyun benim icin isledigim matematik dersinin somut karsihgr gibidir.
Ciinkii matematiksel kavramlar soyut. Bunlari somutlastirmam gerekiyor ki 6grenilsin. Iste
bu noktada ozellikle materyale dayali oyunlar ve web destekli uygulamalar iseme yariyor. Yani
bana istedigim somutlugu saglyor”

Zihin Gelistirici Olarak Matematiksel Oyun:

Bu tema altinda ii¢ sinif 6gretmeninin ifadeleri bulunmaktadir. Bu ifadelerde matematiksel
oyunlarin bilmece ve bulmaca ¢6zme siiregleri ile iliskilendirilmesi ve zihni canli tutmasi zihin
gelistirici olarak algilandiginin gostergesidir. Ogretmenlerin ifadelerinden bazilar1 su sekilde
sunulabilir:
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K49: “Matematiksel oyun benim igin zihinsel egzersiz gibidir. Ciinkii bulmaca veya bilmece
cozmeye benziyor”

K55: “Matematiksel oyun benim igin bir tiir zihin egzersizi gibidir. Ciinkii zihni ¢alistirarak
daima canli tutar”

Biitiinlestirici Olarak Matematiksel Oyun:

Bu tema altinda yer alan {i¢ sinif 6gretmeninin ifadeleri matematiksel oyunlarin birden fazla konu
ve kavrami bir araya getirici bagka bir deyisle, biitiinlestirici yoniinii vurgulamaktadir. Bu durumu
belirten 6gretmen ifadelerinden bazilar: séyledir:

K11: “Matematiksel oyun benim icin karisum gibidir. Ciinkii matematiksel bircok kavram
birbirine baglayan seyleri kural, strateji ve degerlendirme icerisinde saglayabiliriz.”

K53: “Matematiksel oyun benim icin matematiksel konu ve kavramlarin oyunlarla
harmanlanmas: gibidir. Ciinkii matematiksel ifadeleri birbiri ile iliskilendirerek bir dizi oyun
tiiretebiliriz.”

Diger Oyunlara Benzer Olarak Matematiksel Oyun:

Bu tema altinda bir sinif 6gretmenin ifadesi bulunmaktadir. Bu ifadede matematiksel oyunlarin
her oyun gibi bir mantik ¢er¢evesinde gelistirildigi, klasik bir oyunda yer alan tiim unsurlarin
matematik oyunlarinda da bulundugu vurgusu yapilmaktadir. Dolayistyla matematiksel oyunlarmn
diger oyunlardan ayirilmadig: ve diger oyunlara benzer sekilde algilandig1 anlagilmaktadir. Durumu
gosteren dgretmen ifadesi ise soyledir:

K19: “Matematiksel oyun benim icin herhangi bir oyun gibidir. Ciinkii matematiksel oyunda
matematik konu ve sorularindan olusan klasik oyun formudur. Kurallari, oyun siireci ve
kazanani, kaybedeni, rekabet unsurlar: vb. matematiksel oyunlarda da bulunur”

Sonug ve Tartisma

Siuf 6gretmenlerinin matematiksel oyun hakkindaki zihinsel imgelerini ortaya ¢ikarmak i¢in
yuritiilen olgubilim arastirmasimin sonuglari, sinif 6gretmenlerinin matematiksel oyunlar hakkinda
28 farkli metafora sahip oldugunu gostermistir. Bu durum matematiksel oyunlarin da tipki oyun
kavramu gibi ¢esitli kavramlar ile eslesebilen ¢ok boyutlu bir yapiya sahip oldugunu gostermektedir
(Can Ayvaz, 2020; Cohen, 1996; Eren, 2018). Gelistirilen metaforlar “etkinlik, 6zel oyun, yontem,
oynamak, 6gretimsel arag, zihinsel egzersiz, eglence, somutlastirma, sevgi, beceri 6gretimi, ...” gibi
farkl kelimeler ile temsil edilmistir. Ayrica, sinif 6gretmenleri tarafindan iretilen metaforlarin
biitiinii ile olumlu ifadeler tagidig1 sdylenebilir. ilgili alan yazinda matematiksel oyun kavramina
yonelik olumlu ifadelerin agirlikli olarak yer aldig1 arastirma sonuglar: bu sonucu desteklemektedir
(Can Ayvaz, 2020). Simif 6gretmenlerinin matematiksel oyunlar hakkinda gelistirdikleri zihinsel
imgeler arasinda gecen “eglence, keyifli vakit gegirme, yontem, 6grenme araci, oyun parki, kalicilik,
yaratici diistinme, bulmaca, pekistire¢, agiklama bi¢imi” gibi ifadeler daha 6nce oyun (Eren, 2018;
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Giren, 2016; Tok, 2018; Ugus Giildali, 2016) ve matematiksel oyun ile ilgili yapilan arastirmalarin
bulgularinda da goriilmustiir (Can Ayvaz, 2020; Fellnhofer, 2016). Oynamak metaforu ise Salehi
Kahrizsangi ve Barwell (2021) tarafindan matematik yapmak ve matematiksel iletisim konulu
metaforlar arasinda goriilmektedir. Aragtirmanin sonucunda elde edilen “etkinlik, bezemek,
harmanlama, karigim, ilk adim, materyal, beceri 6gretimi ve diger” metaforlar literatiirde daha 6nce
yer almayarak bu arastirmaya 6zel sonuglardir.

Ozellikle sinif 6gretmenlerinin matematiksel oyunlar ile ilgili en ¢ok iirettikleri metafor “etkinlik”
ifadesi olmustur. Bu alg: ulusal ve uluslararasi alan yazinda da ¢esitli karsiliklar bulmaktadir.
Ovyunlar aktif 6gretim yaklasiminin oyunlastirma yontemi igerisinde kullanilan bir tiir etkinliktir
(Acikgoz, 2008). Olkun ve Toluk (2022) ve Van de Walle, Karp ve Bay-Williams (2016) matematik
6grenme ve Ogretme siireglerinde kullanilabilecek etkinlikler arasinda matematiksel oyunlardan
bahsetmektedirler. Bunun yaninda matematik derslerini soyut ve sikict yapisindan armdirmak igin
matematiksel diistinmeyi saglayan, analizler yapmayi gerektiren, problem durumlari ile ugrastiran
etkinliklerin yapilmasi National Council of Teachers of Mathematics [NCTM] (2000) tarafindan
tavsiye edilmektedir. Smif 6gretmenlerince matematiksel oyun da bu etkinliklerden birisi olarak
algilanmustir. Ayrica matematiksel oyunlarin bir tiir etkinlik olarak algilanmasi, matematik 6gretim
siireglerinin de etkinlik merkezli 6gretim siireglerine goére tasarlanacaginin dogrudan gostergesi
olarak diisiiniilebilir. Oyle ki, etkinlik merkezli grenme-égretme siirecinde ve grenme iiriinlerinde
gercek hayat problemleri ile ugrasilmasi, yeni 6grenilen bilgiler ve beceriler ile 6grencilerde var
olan bilgiler ve beceriler arasindaki baglarin kurulmasi, 6grenme siireglerine aktif bir katilim
saglanmasi, somuttan soyuta dogru bir 6grenme akisinin izlenmesi (Choo, 2007; Kiyoyuki, 2006)
ilkokul matematik derslerinin de etkili ve anlamli bir zemine oturmas: i¢in olmazsa olmazlari
arasinda yer almaktadir (Haylock ve Cockburn, 2008). Dolayisiyla etkinlik temelli aktiviteler ile
matematik 6gretim dinamiklerinin bircok noktada kesismesi etkinlik temelli oyunlarin matematik
derslerinde kullaniminin gerekli ve 6nemli oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir. Bu bilgiler 1g11inda bir
¢ikarim yapmak gerekirse, matematik derslerini etkinlik merkezli yiiriitmenin hem ulusal hem de
uluslararasi mecrada arzu edilen bir durum oldugu soylenebilir. Yine literatiir destegine dayali olarak
matematiksel oyunlarin matematik 6gretim siireclerinde kullanilabilecek 6nemli etkinliklerden birisi
olmasi, sinif 6gretmenlerinin matematiksel oyunlar1 bir “etkinlik” olarak algilamasiyla tutarlilik
gostererek, sinif 6gretmenlerince istenen ve arzulanan matematik 6gretim siireglerinin yiritilmesi
hususunda bir algiya sahip olundugunu gostermistir.

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerince ifade edilen metaforlar benzer 6zellikleri bakimmdan
kategorilere ayrildiginda, 6gretimsel unsurlarin ¢agristiricis1 olarak matematiksel oyun, etkinlik
olarak matematiksel oyun, 6zel bir oyun olarak matematiksel oyun, matematiksel becerilerin
kazandiricis1 olarak matematiksel oyun, duyussal agidan matematiksel oyun, eglence olarak
matematiksel oyun, biligsel alana katki saglayic1 olarak matematiksel oyun, zihin gelistirici olarak
matematiksel oyun, biitiinsel olarak matematiksel oyun, diger oyunlara benzer olarak matematiksel
oyun isimli temalarin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Belirlenen temalar igerisinde en belirgin temay1
matematiksel oyunlarin “6gretimsel yonlerinin” vurgulandig1 kategori almistir. Bu kategori altinda
agirlikli olarak matematiksel oyunlarin bir tiir 6gretim veya 6grenme yontemi oldugu vurgusu
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yapilmistir. Literatiirde yer alan diger ¢calismalarda da benzer vurguya rastlanmigtir (Eren, 2018; Tok,
2018; Ugus Giildali, 2016). Matematik 6gretimi tizerine dnemli ¢alismalar: bulunan Dienes (1959),
matematiksel oyunlarin matematik kavramlarini 6grenmek i¢in gerekli olan matematiksel deneyimi
yagamak adma Ogrenmeye giris niteligi tasiyan bir ortam saglayici olarak kullanilabilecegini
yillar 6ncesinden belirtmistir. Bu fikri destekleyici bagka bir agiklama Ernest (1986) tarafindan
yapilmustir. Ernest (1986) matematik 6gretimi ve oyunlar: ele aldig1 makalesinde oyunlarin tasidig
avantajlarin matematik egitim programlarina tasinmasini tavsiye etmektedir. Bu sayede 6grencilerin
matematiksel kavramlar1 6grenmesinin kolaylasacagini ve 6grenme motivasyonunun artacagini ileri
stirtilmektedir. Nitekim Machaba (2019) ve Dogan ve S6nmez (2019) tarafinda yapilan aragtirmalarin
sonuglarinda 6gretmenlerin matematik 6gretiminde matematiksel oyunlari bir tiir 6gretim yontemi
olarak kullandiklarini belirtmeleri, matematiksel oyunlarin matematik 6gretiminde bir yontem
olarak tercih edilmesi yoniindeki 6nerilerin 6gretmenlerce dikkate alindiginin gostergesidir.

Diger belirgin sayilabilecek vurgular matematiksel oyunlarin 6zel bir oyun, matematige ait
becerilerin kazandirilmasinda istlendigi roller, eglenceli olma duyussal ve bilissel acidan getirdigi
katkilara yapilmistir. Matematiksel oyunlari 6zel yapan gerekeeler arasinda matematik konular ile ilgili
olma, oynanmas! i¢in matematiksel becerileri gerektirme, oyunlarin sonuglarinin yine matematiksel
olarak ifade edilmesi gerekliligi ve matematik 6gretiminde etkili olan bir¢ok kavrami bir arada
barindirma ifadeleri bulunmaktadir. Bu ifadeler literatiirde daha 6nce yer almayarak aragtirmanin
ulastig1 6zel sonuclardir. Matematiksel oyunlarin matematiksel becerilerin gelistirilmesine ya da
kazandirilmasina olan etkisini belirten 6gretmen ifadeleri de 6nceki metafor ¢alismalarinda ifade
edilmemistir. Dolayisiyla bu sonu¢ da arastirmaya Ozeldir. Fakat yiiriitillen onceki ¢aligmalarda
matematiksel oyunlarin matematigin icinde bulunan say: iliskilerini kesfetme (Escalera, 2016),
problem ¢6zme (Ernest, 1986), akil yiiriitme (McFeetors ve Palfy, 2018), analiz etme, degerlendirme,
iliskilendirme gibi matematiksel becerileri gelistirdiginin ifade edilmesi (Boyraz ve Serin, 2015;
Caliskan ve Mandaci $ahin, 2019) arastirmaya 6zel olan bu sonucu dolayli olarak desteklemektedir.
Ancak bazi arastirma sonuglarinda matematiksel oyunlarin matematiksel kavramlara ait becerileri
tam olarak kazandiramadig1 da ortaya konmustur (Koran ve Laughlin, 2013; Van Eck ve Dempsey,
2002; Vankus, 2008). Koran ve Laughlin (2013) tarafindan carpma islemine ait becerilerin
kazandirilmasinda oyunun etkisinin incelendigi deneysel arastirma sonuglar1 matematiksel
becerilerin kazandirilmas: noktasinda gruplar arasinda anlaml farkliliklarin bulunmadigini ortaya
koymustur. Vankus (2008) geometri konularina dair becerilerin kazandirilmasina yonelik yiiriittigii
deneysel aragtirmasinda 6gretimsel matematiksel oyunlarin kullaniminin gruplar arasinda anlamli
bir farka yol agmadigini ortaya koymustur. Van Eck ve Dempsey (2002) ise dort islem, alan ve ¢evre
hesab1 konularinin 6gretiminin bilgisayar yaziliml bir oyun kullanimi ile kazandirmaya calistiklar:
arastirma sonucunda dijital matematiksel oyunlarin negatif etkiye sahip oldugunu belirlemistir.
Bu sonuglara gore matematiksel becerilerin matematiksel oyunlar ile kazandirilmasinda goriilen
farkliliklarin 6grenci ozellikleri (sinif seviyesi, matematige biligsel ve duyussal hazir olus, teknoloji
okuryazarlig1 vb.), egitim ogretim siireglerinin niteligi (gerekli doniit ve diizeltmelerin yerinde
ve zamaninda verilmesi vb.) ve nasil uygulandigi gibi ¢esitli etmenlerden kaynaklanabilecegi
diistiniilebilir. Matematiksel oyunlarin duyussal etkilerini ifade eden metaforlar da ise 6grencilerdeki
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matematik sevgisinin olusturulmasina vurgu yapilmaktadir. Bu ifadeleri destekler nitelikte
aragtirmalar bulunmaktadir (Deng, Wu, Chen ve Peng, 2020; Giirbiiz, Erdem ve Uluat, 2014). Her iki
aragtirmada da oyunlarin 6grencileri matematik dersine karst motive ettigi, matematik korkularini
azaltarak onlar1 matematik dersine karsi olumlu tutum gelistirmeye sevk ettigi ortaya koyulmustur.
Dolayisiyla arastirmanin bu sonucunun alan yazin ile uyumlu oldugu sdylenebilir. Bunun yaninda
matematiksel oyunlarin 6grencilerde matematik sevgisi, ilgisi, tutumu veya motivasyonu gibi duyugsal
nitelikleri her zaman saglayamayacag: da bilinmektedir (Bragg, 2007; Kokandy, 2020). Aksi yonde
sonuglara ulagan arastirmacilardan Bragg (2007) ondalik sayilar, carpma ve bélme konularina dair
ogretimsel oyunlarin kullanildig: siire¢ sonunda 6grencilerin matematige kars: tutumlarinda negatif
yonde degisim tespit etmistir. Kokandy (2020) tarafinda yapilan arastirmada da dijital matematik
oyunlarmin motivasyon saglayamadigl belirlenmistir. Duyugsal birtakim niteliklerin harekete
gecilmesi konusunda diizeye uygun, yeterli ve kapsayici uyaranlarin 6grenme ortaminda olmadig:
veya 6grenciye sunulmadig distiniilebilir. Luo, Hickman ve Muljana (2022) arastirmasinda ¢evrimigi
matematiksel oyunlarin tagimasi beklenen 6zelliklerini 6grenciler tarafindan 6diiller sunma, eglenceli
olma, yardim ekranina sahip olma, basariy1 takdir etme vb. seklinde siralamistir. Ayni zamanda
onlarin duyugsal agidan yeterli olmalarini destekleyecek bu ozellikler gerek cevrimici gerekse
gevrimigi olmayan matematik oyunlarinin tasimasi gereken ozellikler arasinda kabul edilebilir. Sayet
diizeye uygun, yeterli ve kapsayicilig1 yiiksek matematiksel oyunlarin beklenen etkiyi saglayabildigi
bilinmektedir (Ke, 2008; Nisbet ve Williams, 2009; White ve McCoy, 2019). Matematiksel oyunlarin
eglenceli olma 6zelliginin 6n plana ¢iktig1 metaforik anlatimlar 6nceki arastirmalarin sonuglarinda
da goriilmektedir (Can Ayvaz, 2020; Eren, 2018; Giren, 2016; Tok, 2018; Ugus Giildali, 2016). Onceki
aragtirmalarda oyun kavramina yonelik eglence vurgusunun yapilmas: matematik oyunlari icin de
ifade edilmistir. Matematiksel oyunlarin bilissel acidan getirecegi katkilara vurgu yapan metaforlarin
ilki matematiksel oyunlarin somutlastirici ozellikte oldugu yoniindedir. Can Ayvaz (2020)
tarafindan yapilan aragtirmada matematik oyunlarina bu aragtirmaya benzer sekilde somutlagtirici
olma gorevi atfedilmistir. Oyunlarin matematiksel bircok kavramin somutlagtirilmasi noktasinda
kullanilabilecegi ve boylece anlayarak matematik 6grenmenin yolunu agtigi belirtilmektedir
(Bozoglu, 2013). Bir diger vurgu matematiksel oyunlarin pekistirme, kavram olusturma ve kalici
Ogrenmeyi saglayabildigine yoneliktir. Bu bulgular 6nceki ¢alismalarda da benzer sekillerde ifade
edilmistir (Can Ayvaz, 2020; Ugus Giildali, 2016). Ayrica literatiirde 6grenciler ve 6gretmenler ile
yapilan caligmalarda da matematiksel oyunlarin kavramlarin pekistirilmesini ve kalic1 6grenmeyi
sagladigina dair tespitler bulunmaktadir (Demir, 2016; Dogan ve S6nmez, 2019; Nachimuthu ve
Vijayakumari, 2011; Sykes ve Reinhardt, 2012). Buna gére oyunlarin matematigin soyut olan yapisini
somutlastirarak konularin ve kavramlarin anlagilmasini veya olusturulmasini sagladigi, daha 6nce
Ogrenilen matematiksel konularin ve kavramlarin tekrarlar yoluyla pekistirilmesini miimkiin kildig:
ve boylece konularin ya da kavramlarin kalic1 6grenilmesini de saglayabildigi kabul edilebilir.

Matematiksel oyunlar: diger oyunlardan ayristirmayan, zihin gelistirici olarak diisiinen ve
biitiinlestirici yoniinii degerlendiren metaforlara kisaca deginmek gerekirse: Matematiksel oyunlar:
herhangi bir oyuna benzeten metaforik anlatimlardan matematiksel oyunlarin da diger oyunlar gibi
belirli bir mantik ierdigi ve benzer formlarda oldugu anlasiimaktadir. Niians farki denebilecek (sadece
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matematik ile iligkili olma) ifadelerin ise matematiksel oyunlar1 diger oyun tiirlerinden ayirmayacag:
soylenebilir. Matematiksel oyunlari zihin gelistirici olarak ifade eden metaforlarda beyin egzersizi,
bulmaca, bilmece, zihni ding tutma kelimeleri gegmektedir. Oyunlarin bilissel faydalar1 arasinda
belirtilen mantik yiriitme, sebep-sonug iliskileri kurma, kendini bir amaca y6nlendirme, farkl
¢oziim stratejileri gelistirme ve ¢ok yonlii diisiinme becerileri kazandirmasi (Ozyiirek ve Cavus,
2016; Escalera, 2016) tabiri caizse zihne yaptirilan bir tiir egzersiz olarak diisiiniilebilir. Cetinkaya vd.
(2018) tarafindan yapilan aragtirmada da matematik kavrami beyin gelistirici olarak algilanmistir.
Sinif 6gretmenlerinin matematiksel oyunlar i¢in de benzer bir algiya sahip olmasi oyunlardan ziyade
matematigin etkisine bagli olarak ortaya ¢ikmais olabilir. Biitiinlestirici olarak matematiksel oyunlarin
yer aldig1 metaforlar incelendiginde de matematiksel oyunlar karigim ve harmanlanma gibi kelimeler
ile temsil edilmistir. Bu anlatimlardan matematiksel oyunlarin birden fazla matematik konusunu
veya kavramini bir araya getirici oldugu anlagilmaktadir. Matematiksel oyunlar ile ¢ocuklar sekil,
boyut, agirlik, hacim, 6l¢gme, (Demir, 2016), sayma ve sayilar (Cohrssen ve Niklas, 2019), kesirler,
sayilar ve agilar (Bullock vd., 2021) gibi bir¢ok kavrami birlikte 6grenebilmektedir. Tiim bunlar
matematik oyunlarinin matematiksel konular ve kavramlar agisindan biitiinlestirici olma 6zelligini
ortaya koymakta 6nemli kanitlardir.

Oneriler

Bu aragtirma ile matematiksel oyun kavramina iliskin sinif 6gretmenlerinin olumlu bir algiya
sahip oldugu, matematiksel oyunlar1 bircok yonden degerlendirip ¢esitli metaforlar yoluyla ifade
ettikleri, ancak en belirgin metaforun etkinlik oldugu ve matematiksel oyunlarin en gok 6gretimsel
yonlerine vurgu yapildigi goriilmektedir. Bu sonuglar 1s181nda, ilkokul matematigi basta olmak iizere
diger egitim 6gretim kademelerinde de gerek dersin 6gretim programlarinda gerekse kullanilan ders
kitaplari, ara tatil kitaplar1 veya diger yardimci kaynak kitaplar icerisinde matematiksel etkinlik tiirii
olarak matematiksel oyunlara daha fazla yer verilmesi 6nerilebilir.

Nitel aragtirmalar dogas1 geregi kesin ve net sonuglara ulasmayi garanti edememektedir. Farkli
aragtirmacilar ayni konu tizerinde ¢alisiyor olsalar dahi verilerin toplandigi ortamuin farkliligs,
katilmcilarin birtakim 6zellikleri, aragtirmacilarin konu hakkindaki bilgisi, verileri yorumlama
giicii veya durumlara bakis agis1 vb. bir dizi neden veri analiz siirecinde farkli kodlarin ve temalarin
olusturulmasini miimkiin kilmaktadir. Bu arastirma igin de ilk olarak, katilimcilarin az sayida
sinif 6gretmeninden olusmasimin ulagilan sonuglar agisindan bazi smirliliklar olusturabilecegi
disiinilebilir. Buna gore arastirmanm katilimci sayisinin artirilmasi ile yeniden yapilmasi
oOnerilebilir. Boylece katilimcilarin olusturdugu metaforlar ve metaforlara sunulan gerekgeler
degisiklik gosterecegi icin tema bagliklar: da degisiklik gosterebilir. Ayrica bu arastirmada ulasilan
metaforlar ve tema bagliklari, kodlayicilarin aragtirilan kavram ya da kavramlar ile ilgili sahip
olduklar1 6n bilgileri, temalarin belirlenmesinde yararlandiklari kaynaklar ve durumlar1 yorumlama
glicleri ile sinirhidir. Dolayisiyla arastirmada ulagilan metaforlarin ve temalarin sinif 6gretmenlerinin
matematiksel oyun hakkindaki algilarini ortaya koyan kesin basliklar oldugunu séylemek oldukea
glictlir. Bunun i¢in aragtirmanin farkli arastirmacilar tarafindan tekrarlanmasi, yeniden yapilmasi ya
da genisletilmesi onerilebilir.
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Abstract

The aim of this study is to examine the content knowledge of primary school teachers regarding the
concept of units in measuring length, the appropriateness of these units, and the utilization of equal
units within the framework of a professional development program. A case study, one of the qualitative
research designs, was employed, with three primary school teachers selected through purposive
sampling. Data were collected during a three-stage professional development program and analyzed
using descriptive analysis, referencing the existing literature on the length measurement process.
The findings revealed that primary school teachers had insufficient understanding of the length
measurement process, unit-oriented comprehension, and content knowledge prior to the professional
development program. However, positive changes were observed in the teachers’ knowledge of
measurement and units throughout the professional development program. Consequently, it can be
inferred that professional development programs play a crucial role in enhancing teachers’ content and
pedagogical knowledge. These results highlight the importance of improving primary school teachers’
understanding of units, their appropriateness, and the use of equal units in length measurement. By
providing well-structured professional development activities, teachers can enhance their content
knowledge and effectively implement new teaching methods and techniques.

Keywords: Length measurement, equal unit, primary school teacher, professional development

Summary

Introduction

Length measurement involves the ability to associate spatial quality with numerical multiplicity
(Barrett et al., 2006). In contrast to traditional measurement instruction, the current approach
proposes an instructional approach that includes comparing lengths, providing sufficient experience
in measuring with non-standard units, conceptually manipulating and combining standard units,
and measuring with a ruler (Clements, 1999). Understanding the ruler involves first understanding
that the ruler is composed of equal units (Smith III et al., 2013). The concept of units is one of
the powerful ideas of mathematics that supports mathematical understanding (Langrall et al,
2008). One of the two bases of measurement is the determination of the unit and the mental and
physical decomposition of the object with the determined unit, while the other is the repetition of
units throughout the object (Clements & Stephan, 2004). The use of equal units lies at the heart of
both issues. As students measure in units of units, they will begin to arrive at the idea that length
is continuous and is a combination of these equal units (Clements & Stephan, 2004). However,
students’ ability to construct the necessity of using equal units in length measurement depends on
teachers’ ability to understand and interpret the outcome. $imsek and Boz (2015) conducted the
study, which examined the pedagogical content knowledge of pre-service primary school teachers
in the context of unit counting, and it was stated that the pre-service teacher did not pay attention to
the use of equal units in their drawing for perimeter measurement. Similarly, in studies conducted
with elementary and middle school students, it was observed that students could use unequal units in
length measurement and could not complete length measurement when their units were insufficient
(Bragg & Outhred, 2004; Sisman & Aksu, 2009). Clements and Sarama (2009) stated that students
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cannot understand the need for equal units around the age of 6, and while this situation continues
around the age of 7, an 8-year-old student can now understand the need for the use of equal units and
comprehend the relationship between different units and the decomposition of units. In this context,
it is important that unit properties are discussed openly in the classroom (Barrett & Clements, 2003).
A prerequisite for a primary school teacher to effectively teach the necessity of using equal units in
length measurement is to have sufficient content knowledge about the use of equal units (Baumert et
al., 2010). In this context, this study aims to examine the changes in primary school teachers’ content
knowledge about the concept of unit, the appropriateness of unit and the use of equal units in length
measurement within the scope of a professional development study.

Methods

The study employed a case study design, which is one of the qualitative research approaches,
to conduct an in-depth examination of primary school teachers’ content knowledge about length
measurement within the context of a professional development program. The participants were
determined using purposive sampling, and three primary school teachers were selected. The
research data were collected through a three-stage professional development program, preparation,
instructional material development, and implementation and evaluation. The professional
development program, consisting of eight sessions, was based on the design by Cift¢i (2015). The data
collection methods included focus group interviews, classroom observations, observer notes, and
teacher products created during the sessions. Throughout the program, teachers were encouraged
to reflect on related concepts and engage in hands-on experiences with various demonstrations and
measurement materials.

The preparation phase consisted of two sub-stages: mathematical applications and examination of
application transcripts. In the instructional material development phase, teachers were provided with
an opportunity to transfer the knowledge and experience gained in previous stages into designing
instructional practices through the development of instructional materials. In the implementation
and evaluation phase, teachers had the chance to bridge the gap between theory and practice, review
their prepared materials, and identify any deficiencies in their content knowledge. The collected
data were analyzed using descriptive analysis, with reference to the existing literature on the length
measurement process.

Findings

The findings of the study reveal that in the initial sessions, primary school teachers often confused
the concepts of tool and unit using them interchangeably. While the teachers demonstrated awareness
of both standard and non-standard units, further examination of their practices and discussions
revealed a lack of deep thinking and reasoning when it came to the conversion of standard units.
Notably, the use of equal units was not mentioned in the early sessions. The teachers did not pay
sufficient attention to the consistent length of units and lacked a clear understanding that equal units
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should have equal lengths. However, positive changes in primary school teachers’ content knowledge
about length measurement were observed during the professional development study. In subsequent
sessions, teachers demonstrated an improved ability to differentiate between measurement tools
and units, and they used them more carefully and appropriately during material development,
implementation, and evaluation stages. The professional development sessions facilitated a clearer
definition of units and a better understanding of their properties. Furthermore, there have been
positive developments in terms of primary school teachers’ content knowledge regarding the creation,
utilization, and conversion of standard units. They have also shown an improved understanding of
the use of equal units in the measurement process.

Discussion

The findings indicate a positive change in primary school teachers’ understanding throughout
the professional development study. Their definitions of concepts became clearer, and they
demonstrated a better grasp of the differences between these concepts. It is important to note that
the depth of each teacher’s content knowledge varies, as it is shaped by their individual construction
of knowledge base (Hawkins, 2012). Insufficient content knowledge in length measurement
among teachers may hinder students from recognizing the importance of units in measurement
and may lead to various misconceptions. Additionally, considering the significant role that
teachers play in students’ mathematical language use and development (Schleppegrell, 2007), it
is crucial to acknowledge teachers’ proficiency in mathematical language as an essential aspect of
content knowledge. Consequently, well-structured professional development activities are believed
to facilitate the formation of teachers’ content and pedagogical content knowledge, as well as the
effective implementation of new teaching methods and techniques.

Giris

Uzunluk 6l¢me, uzamsal bir nitelige sayisal bir deger atamadir (NCTM, 2000). Bu baglamda
edinilmesi uzun siireli ve zor olan, uzamsal niteligi sayisal ¢oklukla iligkilendirme becerisini igerir
(Barrett vd., 2006). Geleneksel 6l¢me 6gretimi cetvel gibi 6l¢me araglarinin dogru kullanilmasini ve
uzunluk, alan, hacim 6l¢iimil i¢in formiil 6gretimini amaglarken (Nitabach ve Lehrer, 1996); giincel
yaklasim uzunluklarin kargilastirilmasi, standart olmayan birimlerle dl¢iimde yeterli deneyimlerin
saglanmasi, kavramsal olarak standart birimlerin manipiile edilerek birlestirilmesi ve cetvelle 6l¢iim
yapilmasini iceren bir 6gretimi onermektedir (Clements, 1999). Nitekim yapilan ¢alismalar cetveli
dogru bir sekilde kullanmanin, cetvelle yapilan 6l¢me eyleminin altinda yatan kavramsal ilkelerin
6grenildigi anlamina gelmedigini ortaya ¢ikarmistir (Bragg ve Outhred, 2004; Solomon, Vasilyeva,
Huttenlocher ve Levine, 2015; Stephan ve Clements, 2003). Cetveli anlamak, oncelikle cetvelin eg
birimlerden olustugunu anlamay: icermektedir (Smith III vd., 2013). Ancak Milli Egitim Bakanlig1
(MEB) tarafindan 2018 yilinda yenilenen matematik dersi 6gretim programi incelendiginde,
uzunluk ol¢mede es birim kullanimi ve birim kavramina yeterince vurgunun yer almadig:
soylenebilir. Ornegin, Eyaletlerin Matematik igin Ortak Cekirdek Standartlar’'nda (Common Core
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State Standards for Mathematics (CCSS-M), 2010) es birimlerin kullanimini agik¢a vurgulayan bir
kazanim yer alirken (1.MD.2); tilkemiz 6gretim programinda standart olan ve olmayan birimlere
odaklanan bir¢ok kazanim olmasina ragmen, es birim kullanimini ve birimde esas olanin birimin
uzunlugu oldugunu dogrudan amaglayan veya vurgulayan bir kazanim bulunmamaktadir. Ogretim
programinda (MEB, 2018) yer alan M2.3.1. “Bir uzunlugun ayni birimin daha kii¢iik par¢alariyla
ifade edilebilecegi fark ettirilir” kazanimi ve agiklamasi geregince, kazanimin es birim bilgisinin
kullanimini gerektirdigi diigiiniilebilir. Nitekim parcalara ayirma bir nesneyi zihinsel olarak es
birimlere ayirmay1 saglar (Lehrer, 2003). Ogrenciler birimlerin birimleri ile &lgiim yaptikga,
uzunlugun siirekli oldugu ve bu es birimlerin bir birlesimi oldugu fikrine ulasmaya baslayacaktir
(Clements ve Stephan, 2004). Ancak s6z konusu kazanimi bu amagla ise kosabilmek, 6gretmenlerin
kazanimi anlama ve yorumlama becerilerine gore degisecektir. Dolayisiyla 6grencilerin uzunluk
6lgmede es birim kullanim gerekliligini yapilandirabilmesinde sorumlulugun 6gretmenlere diistiigi
soylenebilir. Bir sinif 6gretmeninin uzunluk 6l¢mede es birim kullaniminin gerekliligine dair etkili
bir 6gretim gerceklestirilebilmesi i¢in 6n kosul, es birim kullanimina dair yeterli alan bilgisine sahip
olmasidir (Baumertvd, 2010). Bubaglamda, bir mesleki gelisim ¢aligmasi kapsaminda gergeklestirilen
bu arastirmada sinif 6gretmenlerinin uzunluk 6l¢gmeye iliskin birim kavrams, birimin uygunlugu ve es
birim kullanimina yonelik alan bilgilerinde meydana gelen degisimin incelenmesi amaglanmaktadur.

Kavramsal Cerceve

Ol¢me ve Uzunluk Kavrami

Olgme siirekli bir nicelige veya bir nesnenin dlgiilebilir bir niteligine sayisal bir deger atama; bir
diger deyisle nesnede bu niteligi temsil eden belirli bir birimin kag kez oldugunu tespit edebilme
yetenegidir (Smith IIT vd., 2013; Van den Heuvel-Panhuizen ve Elia, 2011). Nesnenin ol¢iilebilir
ozelliklerinden biri olan uzunluk kavrami ise nesnenin baglangi¢ ve bitis noktalar: arasinda tek
boyutlu uzayda kapladig: yer miktaridir (Szilagyi vd., 2013). Bir diger tanima gore ise dogrusal bir
nesnenin baslangic ve bitis noktalar1 arasindaki uzaklik; dogrusal olmayan bir nesnenin ise dogrusal
hale getirildiginde baslangi¢ ve bitis noktalar1 arasindaki uzaklik, o nesnenin uzunlugudur (Argiin
vd., 2014).

Birim Kavramzi ve Es Birimlerin Kullanim:

Birim kavrami, matematiksel anlamay: destekleyen, matematigin giiglii fikirlerinden biridir
(Langrall vd., 2008). Siirekli ¢okluklar1 nicelendirmede kesin sonuglara varilmasini saglayan birimler
olmaksizin yalnizca yaklagik nicelendirmeler yapilabilecektir (Solomon vd., 2015). Ol¢menin
dayandig iki esastan biri 6lgmede birimin belirlenmesi ve belirlenen birimle nesnenin zihinsel ve
fiziksel olarak parcalanmasi iken bir digeri nesne boyunca birimlerin yinelenmesidir (Clements ve
Stephan, 2004). Her iki konunun temelinde de es birim kullanimi yatmaktadir. Belirlenen birimle
nesnenin pargalara ayrilmasi es birimlerin elde edilmesiyle sonuglanirken, birimlerin yinelenmesi-ug
uca eklenmesi yine es birimlerle gerceklestirilir. Nitekim 6l¢mede yapilan eylem es birimlerin belirli
bir diizende yinelenmesidir, bir diger ifadeyle es birimin, uzunlugu 6l¢iilen nesne tiikeninceye
kadar ard1 ardina kullanilmasidir. Bu baglamda birimlerin yinelenmesi fikri, es birimlerin tekrarh
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kullanildig: bilgisini gerektirmektedir (Outhred ve McPhail, 2000). Bir 6l¢limde, ancak es birimler
kullanildiginda sayma sonucu 6l¢iimii ifade edebilir. Ornegin farkli birimler kullanildiginda bu

birimler “5 cm ve 3 mm” gibi 6l¢tim sonucunda ifade edilmelidir (Lehrer, 2003).

Alanyazinda sinif 6gretmenleri, ilkdgretim matematik 6gretmenleri veya 6gretmen adaylarinin
uzunluk 6l¢gmede birim kavrami ve es birim kullanim gerekliligine dair alan veya pedagojik alan
bilgilerini inceleyen sinirli sayida ¢aligmaya rastlanmigtir (Hawkins, 2012; Simsek ve Boz, 2015).
Sinif 6gretmeni adaylarinin birim sayma baglaminda pedagojik alan bilgilerini inceleyen ¢alismada
(Simgek ve Boz, 2015), ¢evre olgiimil icin yaptig1 ¢cizimde 6gretmen adayinin es birim kullanimina
dikkat etmedigi goriilebilir (Sekil 1).

w 4 B A

-

'r//I/I/I\

Sekil 1. Sinif 6gretmen aday tarafindan yapilan ¢evre 6lgiimii (Simsek ve Boz, 2015, s. 20)

Benzer sekilde ilkokul veya ortaokul 6grencileri ile yapilan ¢alismalarda 6grencilerin uzunluk
Olgiimiinde es olmayan birimleri kullanabildikleri (Bragg ve Outhred, 2004; Sisman ve Aksu,
2009); nesnenin tiim uzunlugunu kapladig: siirece farkli uzunluktaki birimleri (6rn., hem ataglar
hem silgileri) karigik kullanmakta bir sakinca gormedikleri belirlenmistir (Clements ve Sarama,
2009; Lehrer, 2003). Bununla birlikte 6grencilerin birimleri yetersiz oldugunda uzunluk dl¢timini
tamamlayamadiklar1 da gézlemlenmistir (Bragg ve Outhred, 2004). Dolayli olarak ise 6grencilerin
es birim gerekliligini tam olarak kavrayamamaktan kaynakli cetvelin yapisini anlamada giiglik
yasayabildikleri (Dietiker vd., 2011; Deitz vd., 2009; Solomon vd., 2015; Sisman ve Aksu, 2009);
birimleri yinelerken birimler arasina parmaklarini koyabildikleri (Giiven Akdeniz, 2018; Szilagyi
vd., 2013) veya uzunluk birimlerini diger 6l¢iim birimleri ile karisik kullanabildikleri (nitelige uygun
birim se¢imi diger ana sebeptir) gozlemlenmistir (Szilagyi vd., 2013). Clements ve Sarama (2009)
6grencilerin 6 yas civarinda es birime ihtiyact anlamlandiramadigini, bu durumun 7 yas civarinda
da devam ederken, 8 yasinda bir 6grencinin artik es birim kullanimina ihtiyaci anlayabildigini,
farkl birimler arasindaki iligkiyi ve birimlerin par¢alanmasini kavradigini belirtmistir. Dolayisiyla
ilkemiz 6gretim programina gore ikinci sinifta birimlerin birimleri ile uzunluk 6l¢gmeyi amaglayan
kazanimla (M 2.3.1.) es birim kullanim gerekliliginin 6grencilere edindirilmesinin miimkiin oldugu
soylenebilir. Bu baglamda, birim 6zelliklerinin sinif ortaminda agik¢a konusulmasi 6nemlidir (Barrett
ve Clements, 2003). Bunun igin ise 6ncelikle sinif 6gretmenlerinin es birim kullanimi noktasinda

yeterli alan bilgisine sahip olmasi gerekmektedir.
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Yontem

Arastirma Deseni

Bu caligmanin amaci sinif d6gretmenlerinin 6l¢gme 6grenme alani uzunluk dl¢me alt 6grenme
alanina iliskin birim kavrami, birimin uygunlugu ve es birim kullanimina iliskin alan bilgilerini
durumsal yaklagim temelli bir mesleki gelisim ¢alismasi kapsaminda derinlemesine incelemektir.
Calisma, katilimcilarin alan bilgilerine iliskin nasil ve ni¢in sorulari (6rnegin; matematiksel
kavram ve siiregleri nasil acikladiklar1) yoneltileceginden ve kontrol edilemeyen bir olgunun
(6rnegin; 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalari, 6gretmen 6grenmeleri) derinlemesine incelenmesi
amagclandigindan nitel arastirma yaklasimlarindan durum ¢alismas: deseniyle tasarlanmistir (Best
ve Kahn, 2005; McMillan ve Schumacher, 2006). Durum ¢alismasi, arastirmacilarin siirlandirilmig
bir veya birka¢ durumu ¢oklu veri kaynagina dayali olarak derinlemesine veri toplama yoluyla
inceledikleri, durum tanimlamasi ve durum temelli temalar rapor ettikleri nitel arastirma desenidir.
Bu desen, sinirlari agik¢a tanimlanabilir durumlara yonelik derinlemesine bir anlayig kazanilmasinda
ve birden ¢ok durumun karsilastirilmasina uygun bir desendir (Creswell, 2007). Calismada ele alinan
durumlar, 6gretmenlerin uzunluk 6l¢me, birim kavrami, birimin uygunlugu ve es birim kullanimina

iliskin alan bilgileridir.
Katilimcilar

Katilimcilarin  belirlenmesinde amagh 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu y6ntemde,
orneklemin geneli temsil etmesi ve evrensel gegerliligi olan genellemeler yapilmas: degil, zengin
veri kaynag olabilecegi ongoriillen durumlarin derinlemesine ¢aligilmasi amaglanir (Yildirim
ve Simgek, 2006). Bu nedenle, goniillii 6gretmenlerle ile yapilan bireysel goriismeler yardimiyla;
en az bes yillik tecriibeye sahip, her siif diizeyinde (1-4. sinif) egitim vermis, grup c¢alismasina
yatkin ve diisiincelerini paylagmaktan ¢ekinmeyen ii¢ sinif 6gretmeni katilimer olarak segilmistir.
Ogretmenlere ait bilgiler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1:
Katilimcilarla Ilgili Bilgiler
Katilimcilar Deneyim Gérev Yaptiklar1 Okulun Ozellikleri Okulda Caligma
(y1l) Siiresi
(yn)
Seda Ogretmen 30 Sosyo-ekonomik diizey: Orta-iist 20

Fiziki imkanlar: Yeterli
Sinif mevcudu: 40

Esma Ogretmen 15 Sosyo-ekonomik diizey: Orta-alt 7
Fiziki imkanlar: Iyi
Sinif mevcudu: 24

Ozge Ogretmen 15 Sosyo-ekonomik diizey: Orta-iist 1
Fiziki imkanlar: Yeterli
Sinif mevcudu: 40
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Veri Toplama Siireci

Aragtirma verilerini toplamak i¢in Cift¢i (2015) tarafindan tasarlanan ii¢ asamali mesleki
gelisim ¢alismasi kullanilmigtir. Bu asamalarda smnif 6gretmenlerinin; (i) matematigi bir 6grenen
olarak deneyimlemeleri, (ii) 6l¢me 6grenme alanina iligkin siirecleri 6gretimsel durumlar tizerinden
tartigmalari ve (iii) farkli sinif diizeyleri i¢in 6lgme 6grenme alanindaki kazanimlara yonelik 6grenme
materyalleri gelistirmeleri, uygulamalar1 ve bu uygulamalar 15181nda materyallerini revize etmeleri
planlanmistir. Bu sayede 6gretmenlerin siirece aktif olarak katilmalarini saglamak, alan bilgilerindeki
ihtiyaglarini goz 6niinde bulundurarak onlar1 aragtirma yapmaya yonlendirmek, grup tartismalariyla
birbirlerinin 6grenmelerini desteklemek ve uygulamalar sirasinda elde ettikleri deneyimler sayesinde

alan bilgilerini yeniden gézden gegirmeleri amaglanmigstir.

Mesleki gelisim ¢alismast 2018-2019 0Ogretim yili bahar doneminde gergeklestirilmistir.
Ogretmenler bahar dénemi boyunca toplam sekiz oturuma katilmistir. Aragtirmanin verileri mesleki
gelisim ¢aligmasinin oturumlar1 olarak diizenlenen yari yapilandirilmis gortisme formlarinin
(uygulama dokiimleri) kullanildigi odak grup goériismelerinden, sinif-i¢i goézlemlerden, gézlemci
notlar1 ve dgretmen iiriinlerinden toplanmistir. Ogretmenlerle gerceklestirilen mesleki gelisim
¢alismasinin uygulama siireci Tablo 2'de gosterilmistir.

Tablo 2:
Mesleki Gelisim Calismasimin Uygulama Siireci

Uygulama Asamasi fcerik
Hazirlik Asamasi
1.1. Matematik Uygulamalar: Uzunluk 6l¢me kavramlarinin tartigilmasi

1.2. Uygulama Ddékiimlerinin Uzunluk 6lgme konusuna iligkin uygulama dékiimlerinin incelenmesi
Incelenmesi

Ogretim Materyali Geligtirme Asamas Ogretmenlerin dgretim materyali ve uygulama planlarin geligtirmesi

Ogretim Materyalini Uygulama ve Ogretmenlerin geligtirdikleri 6gretim materyallerini uygulamalar1 ve

Degerlendirme Asamasi revizyon ¢aligmalari

Mesleki gelisim c¢aligmas:t kapsaminda gergeklestirilen oturumlara iliskin detaylar Tablo
3’te verilmistir. Aragtirmacinin yonetiminde oturumlara 6gretmenler odak grup olarak birlikte
katilmigtir.

Tablo 3:
Mesleki Gelisim Calismasi: Kapsaminda Gergeklestirilen Oturumlara Iliskin Bilgiler

. Hafta-ici
Oturumlar Siire Grup Toplantilar1 Ogretmen Uygulamalar:
70 Uzunluk 6lgmeye iligkin 6gretmen
1. Oturum dakika etkinlikleri
70 Van de Walle program kazanimlarinin oo
2. Oturum dakika (uzunluk 6lcme) incelenmesi Ilgili okumalarin yapilmast
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Sinifta ya da kiigiik 6grenci

3. Oturum 8? Uzunluk 6lgme gruplarina segilen-hazirlanan
dakika L
etkinlik ve sorularin uygulanmas:
Sinifta ya da kiigiik 6grenci
130 Standart ve standart olmayan uzunluk .
4. Oturum ) . S gruplarina segilen-hazirlanan
dakika 6leme birimleri -
etkinlik ve sorularin uygulanmasi
82 Birim ebaduyla sayis1 arasindaki iligki
5. Oturum dakika (uzunluk dl¢me birimleri icin)
45 i -~
6. Oturum dakika Etkinlik ve materyal gelistirme
120 i L .
7. Oturum dakika Etkinlik ve materyal gelistirme Materyallerin hazirlanmas:
8. Oturum 120 Degerlendirme Sinif-igi gozlemler
' dakika 8 “8

Tiim oturumlarda, 6gretmenlerin ilgili kavramlar tizerinde distinmeleri i¢in firsat yaratilarak
uzunluk 6l¢me konusunda kullanilan gesitli gdsterim ve materyalleri deneyimlemeleri amaglanmistir.
Hazirlik asamasi matematik uygulamalari ve uygulama dokiimlerinin incelenmesi olmak tizere iki alt
asamadan olugmaktadir. Matematik uygulamalar1 bir oturum olarak gerceklestirilmis (1. Oturum)
ve Ogretmenlerin uzunluk 6l¢me konusunda kendi 6grenmelerinin farkina vararak kavramsal
anlamalarini genisletmeleri amac¢lanmistir. Dolayisiyla bu oturumda uzunluk 6lgmeye iliskin temel
kavram ve siireglere odaklanilmistir.

Uygulama dékiimlerini inceleme agamasinda yer alan oturumlarda (2. - 5. Oturum) ilkokul ve
Ortaokul Matematigi (Van de Walle, vd., 2010) kitab: 6l¢me 6gretimi boliimi ve ilkokul matematik
programi baglaminda uzunluk 6l¢me iliskin kavramlar ve bu kavramlarin 6gretimi genel hatlariyla
tartigtlmigtir. Ayni zamanda belirli kazanimlara yonelik 6rnek olaylar, etkinlikler ve ders kitaplar: da
tartisilmigtir. Her bir oturumda ilkokul matematik programinda yer alan ilgili kazanimlar tizerine
tartigmalarla baglanmis ve ilgili uygulama dokiimlerinin tartisiimasiyla devam edilmistir. Oturumlar
sonunda 6gretmenler, oturum kapsaminda inceledikleri ya da kendi gelistirdikleri materyalleri hafta
ici 6grencilerine uygulamak iizere oturumlardan ayrilmislardir. Ogretmenler hazirlamis olduklari
materyalleri ve uygulamalarini, bir sonraki oturumun baginda grup arkadaglariyla paylagmislardir.

Ogretim materyali gelistirme asamasinda (6. ve 7. Oturum) 6gretmenlerin bir 6nceki agamalarda
edindikleri bilgi ve deneyimleri 6gretim materyal[ler]i gelistirerek 6gretim uygulamalar: tasarlama
stirecine transfer edebilmeleri iin bir firsat saglamak amaglanmistir. Ayrica bu sayede 6gretmenlerin
tizerinde yeterince durmadiklar1 noktalar1 tekrar ele almalar1 ve uzunluk 6l¢gme konularina iligkin
yeni fikirler olusturmalari amaglanmustir. Tki oturumdan olusan bu agamada &gretmenlerden
sectikleri kazanimlar dogrultusunda bir 6gretim materyali (6rnegin; etkinlikler, somut materyaller,
caligma yapraklari) gelistirmeleri istenmistir. Ogretmenler kameranin etkisiyle ilk oturumda
materyal gelistirmekte zorlansa da ikinci oturumda materyallerini tamamlamiglardar.

Uygulama ve degerlendirme asamasinda ise (8. Oturum) 6gretmenlerin teori ve uygulama
arasindaki farki gorebilmeleri, hazirladiklari materyalleri ve alan bilgilerindeki eksikleri gézden
gecirebilmeleri i¢in bir firsat olusturmaya ¢aligilmistir. Bu kapsamda her bir 6gretmen ile tiger sinif

154



Sinif C)gretmenlerinin Uzunluk Olgmeye iliskin Alan Bilgilerinin Durumsal Yaklagim Temelli Bir Mesleki Gelisim Calismasi Baglaminda incelenmesi

gozlemi gerceklestirilmistir. Bu asamada 6gretmenler, hazirlamis olduklar: 6gretim materyallerini
kendi siniflarinda uygulamislardir. Video ile kayit altina alinan uygulamalarin 6nemli goriilen
kisimlar1  arastirmacilar tarafindan  belirlenerek degerlendirme oturumunda katilimcilara
izletilmistir. Ogretmenler degerlendirme toplantilarinda hem uygulamalarini hem de hazirlamis
olduklar1 6gretim materyallerini degerlendirmislerdir.

Veri Toplama Araglart

Uygulama Dokiimleri

Mesleki gelisim ¢alismalarinda kullanilan ve kokeni durumsal yaklasima dayanan bir yontemdir.
Ogrenci calismalarinin kopyalari, sinif derslerinin video kayitlari, program materyalleri, 6gretmen
notlari ve ders planlar1 kullanilabilecek araglardir. Tkinci oturum ve ilerleyen oturumlarda uygulama
dokimii olarak, asagidaki araglara yer verilmistir:

Matematik Ogretimine Yonelik Kitaplar: Ogretmenlerin 6lgme 6gretimine iliskin ilk kargilagtiklar:
uygulama dékiimii [lkokul ve Ortaokul Matematigi kitabidir (Van de Walle vd., 2010). Ogretmenler
uzunluk 6l¢me 6gretimine iligkin okumalar gerceklestirmistir.

Matematik Etkinlikleri: Bu uygulama dokiimlerinde 6gretmenlere matematiksel diisiincelerini
ortaya ¢ikarmaya iligkin aragtirmacilar tarafindan gelistirilen ¢esitli etkinlikler verilmis ve tizerine
caligmalari istenmistir.

Program Materyalleri: Ogretmenlerin, 6gretim programlarinda uzunluk 8l¢me siirecinin nasil ele
alindigini, 6grencilerin ve kendilerinin neler bilmesi gerektigine iligkin bir bakis a¢is1 kazanmalarina
yardimci olacagy distiniilen ilkogretim ve ortaokul matematik programlari ile ders kitaplaridr.

Ornek Olay ve Etkinlikler: Ornek olay ve etkinlikler sayesinde gretmenlerin farkli gretim
etkinliklerini ve 6grenci cevaplarini inceleme firsat: bulduklar: gézlemlenmistir (Sekil 2).

Ogretmenlerin Yapmis Olduklar: Uygulamalar: Ogretmenlerin gerek alan gerekse pedagojik
alan bilgilerindeki gelisimi tetikleyen bir baska uygulama dokiimii ise gerceklestirmis olduklar:
uygulamalardir. Ogretmenlerden konu ile ilgili baz1 etkinlikleri uygulamalari, bazi konular iizerinde
yeni etkinlikler gelistirmeleri istenmistir. Ogretmenlerin bu deneyimlerini daha sonra mesleki
gelisim toplantisinda paylagmalari ve tartigmalar: beklenmistir.

Gozlemler

Ogretmenlerin yapmis olduklar1 uygulamalar, mesleki gelisim caligmasi boyunca gézlenmistir.
Gozlemlerin odak noktast 6gretmenlerin uzunluk 6l¢me 6grenme alanina iliskin alan bilgileri
olmugtur.

Gozlemci Notlar:

Aragtirmacilar mesleki gelisimi ¢alismasinin  oturumlarini ve Ogretmenlerin sinif igi
uygulamalarini izleyerek verilerin ¢oziimlenmesinde yardimci olmasi ve olast veri kaybinin
engellenmesi amaciyla siireg i¢inde notlar tutmustur.
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Ogretmen Uriinleri

Mesleki gelisim calismasinin oturumlarinda 6gretmenlerden, bir 6gretim araci, uygulama
plani gibi iiriinler gelistirmeleri istenmistir. Uriinlerin niteliginde meydana gelecek degisimler
ogretmenlerin alan bilgilerindeki gelisimin bir gostergesi olarak kabul edilmistir.

Es Birim - Ornek Olay Ogretmen Goriisme Formu

Yonerge Asagida Ayse ogretmenin uzunluk 6lcmede es birim kullanimi
gerekliligine iliskin bir dersine dair gdzlemlerine ve ogrencileri
ile aralarinda gecen diyaloga yer verilmistir. Sizlerden metni
dikkatli bir sekilde okumaniz, 6nemli gorduginuz yerleri
belitmeniz ve metnin sonundaki sorulan arkadaslarinizla
birlikte tartismaniz istenmektedir.

Sinif Tartigmasi

Ayse ogretmen bu derste ikinci sinif 6grencilerinin es birim kullanimini anlamlandirip
anlamlandirmadigini ortaya cikarmay! amaclamaktadir. Bunun icin 6grencilere farkh
uzunlukta birimler vererek belirli bir uzunlugu sectikleri birimlerle dlcmelerini ister.
Ancak 6gretmen es birim kullanim gerekliligine firsat verecek sekilde ayni birimden
yeterli sayida bulundurur.

Ogrencilerin  cogunlugu sectiklerin birimlerin uzunluguna dikkat etmeden nesne
tamamlanincaya kadar farkh birimleri kullanir. Ayse o6gretmen yapilan etkinlik
sonucunda 6grencilere dlcimu yaparken nelere dikkat ettiklerini sorar:

Hilal: Kurdeleyi (uzunlugu 6lcilen nesne) tamamlamaya ve dliz olmasina.
Ayse Ogretmen: Peki 6lciim sonucunu nasil ifade edersin?

Hilal: Bir iki ... bes cubuk.

Ayse Ogretmen: Cubukiarin uzuniuklari birbirine esit mi peki?

Hilal: Degil.

Ayse Ogretmen: Peki bu 6lctimiin icin bir sorun olusturur mu sence?
Hilal: Humm... olusturmaz.

Ayse Ogretmen: Neden?

Hilal: Olusturmaz ciinki olcebiliyoruz. Clnki kurdelenin uzunlugu bu iki cubugun
uzunlugunun toplamina esit.

Sekil 2. Ornek olay ve etkinlik

Veri Analizi

Calisma verileri, betimsel analiz yoluyla incelenmistir. Betimsel analiz, nitel ¢6ztimlemelerdeki
verilerin 6zgiin bicimlerine sadik kalinarak, kisilerin soylediklerinden, yazdiklarindan ve
dokiimanlarin igeriklerinden dogrudan alintilar yaparak, betimsel bir yaklasimla verilerin
sunumudur. Ayrica betimsel analiz, ¢6ztimlemede yer alan kelimelere, ifadelere, kullanilan dile,
diyaloglarin yapisina ve ozelliklerine, kullanilan sembolik anlatimlara ve benzetmelere dayanarak
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tanimlayict bir analiz yapilmasidir (Kiimbetoglu, 2005, s. 154). Veriler, uzunluk 6l¢me siirecine
iliskin alanyazin dikkate alinarak analiz edilmistir. Uzunluk kavraminin yapilanmasi, 6lgme
kavramina ait karakteristikler cercevesinde gerceklesmelidir (Giiven ve Argiin, 2018). Ol¢me
kavramina ait karakteristikler; niteligi tanima, niteliklerin korunumu ilkesi, gegislilik ilkesi, birim
kavrami ve birimin uygunlugu, es birimlerin kullanimi, birimlerin yinelenmesi ve son olarak say1
ve Olgmedir. Bu karakteristikler, calismanin analiz ¢ergevesini olusturmaktadir. Uzunluk 6l¢me alt
boyutu kapsaminda 6gretmenlerin alan bilgilerinde meydana gelen degisime iliskin sonuglar analiz
ercevesine gore bulgular kisminda birim kavrami ve birimin uygunlugu ve es birimlerin kullanimi

bagliklar1 altinda sunulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismanin i¢ ve dis gecerligini saglamak i¢in elde edilen veriler, bulgular boliimiinde sunulurken
s6z konusu duruma iliskin kodlar ortaya konulduktan sonra yorumlama yoluna gidilmistir. Verilerin
¢oztimlenmesinde veri nirengisi gerceklestirilmistir. Elde edilen bulgular teorik yap1 ve dongiisel bir

stire¢ icerisinde yorumlanmustir.

Calismanin i¢ ve dig giivenirligini saglamak i¢in veri analizinde, kuramsal yapi temel
alinarak temalar belirlenmistir. Veri analizi arastirmacilar tarafindan yapilip elde edilen sonuglar
karsilastirilarak arastirma bulgulari dogrulanmustir. Ek olarak, ¢alismanin yontem béliimiinde,
desen, katilimcilar, veri toplama araci, verilerin ¢6ziimlenmesi ve yorumlanmast siiregleri ayrintili

olarak agiklanmistir.

Bulgular

Bu bolimde elde edilen verilerin analizi sonucu mesleki gelisim ¢aligmasi boyunca sinif
6gretmenlerinin birim kavramina, birimin uygunluguna ve es birimlerin kullanimina yonelik alan

bilgileriyle ilgili bulgulara yer verilmistir.
Mesleki Gelisim Calismast Oncesi

Birim Kavramzi ve Birimin Uygunlugu

Hazirlik asamasindaki ilk oturumda 6gretmenlerin ara¢ ve birim kavramlari arasinda bir
karmaga yasadiklari, bu iki kavrami birbirinin yerine kullandiklar1 goriilmektedir. Ornegin, Seda
Ogretmen 6l¢me araci icin “sabit bir materyal” ifadesini kullanirken, Esma Ogretmen ise metreyi
“uzunluk ol¢ilisi” biciminde ifade etmesine ragmen bir 6l¢me araci olarak ele aldig1 goriilmiistiir.
Seda 6gretmen bir bagka ifadesinde, birim olarak ele alinabilecek uzunluklar icin ara¢ ifadesini
kullandig1 ve bunu 6lgme araci bigiminde de kullandig1 gozlenmistir. Ayni zamanda Seda Ogretmen
olgecegimiz nitelige uygun bir 6lgme araci segmemiz gerektigini belirtmistir. Ozge Ogretmen ise
birimlerini parmak uzunlugu aldig1 6l¢me aracini “6l¢ii birimi materyali” seklinde ifade etmistir. Bu

durum, tizerinde agikea tartisilana kadar devam etmistir.
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Ogretmenler bir uzunlugun 6lgme eyleminde birim olarak ele alabilmesi igin tekrarli
kullaniminin gerektigine ya da es olan uzunluklarin tekrarl kullanimi s6z konusu oldugunda birim
olabileceklerini ifade etmislerdir. Ornegin, Esma Ogretmen ipin séz konusu parcalari igin esit
uzunlukta olmay1 birim olma kosulu olarak gérmiistiir. Nitekim Esma Ogretmenin 6l¢iim sonuglarini
birimi kullanarak ifade ederken zorlandigi gozlenmistir. Diger 6gretmenlerin de bu durumlar:
diizeltmedigi goriilmektedir. Diger 6gretmenler birimleri yinelemekten séz ederken Esma Ogretmen
es parcalamaya deginmistir. Buna ek olarak, Ozge ve Esma 6gretmenlerin birim kavramina bakigt ilk
oturumda “kurtaricy, ifade etmede kolaylik saglayic1” bigimindedir.

Ogretmenlerin standart ve standart olmayan birimlerin farkinda olduklar1 goriilmektedir. Bu
duruma 6rnek olarak, 6gretmenler standart olmayan birimlere dair karis, adim ve ayak 6rnegini
vermislerdir. Ancak 6gretmenlerin standart olmayan birimler kullanarak birlesik ve alt birimler
olusturmada sorun yasadiklar1 goriilmektedir. Ornegin, hazirlik asamasinda gergeklestirilen birinci
oturumda Ogretmenlerden kendilerine ait bir uzunluk ol¢me araci olusturmalar: istenmistir.
Ogretmenlerden beklenen standart birimlerin kullanildigi bir 6lgme aracinin ¢alisma prensibini
standart olmayan birimlere uygulamalaridir. Fakat Ogretmenler beklenen sekilde bir 6lgme
aract olusturmada zorlanmiglardir. Ogretmenlerin uygulamalari incelendiginde ve tartigmalar
derinlestiginde 6gretmenlerin standart birimlerin birbirine doniistiiriilmesi tizerinde derinlemesine
diistinmedikleri ve muhakeme yapmadiklar: ortaya ¢ikmistir.

Ogretmenlerin birim, ¢entik ve dlgme eylemi temel kavramlarindan ¢ok birimin uzunluk
bakimindan uygunluguna odaklandig1 ve konusmay: hep o noktaya tasidiklar: sdylenebilir. Benzer
kavrayislar 6grencilerde de gozlemlenmektedir. Yapilan ilk oturumda 6gretmenler kesir cubuklariyla
cesitli uzunluklar dlgmiiglerdir. Esma Ogretmen elindeki kesir ¢ubugunun baglangig ve bitis
noktalar1 arasindaki mesafeyi dikkate alarak verilen bir kurdelenin uzunlugunu tahmin etmistir.
Ozge Ogretmen dlcecegi mesafenin daha fazla oldugunu ve élgmek icin daha fazla karig kullanmast
gerektigini belirtmis ve bu gerekee ile birim se¢imi ve birimin nitelige uygunlugundan ziyade
birimin uzunluga uygunlugu ve 6l¢me eyleminin kolay yapilmasina vurgu yapmuistir. Dolayisiyla ilk
oturumda 6gretmenlerin birimin nitelige uygunlugundan ziyade birimin 6l¢iilen nesneye biyiiklik
bakimindan uygunluguna daha ¢ok vurgu yaptiklar1 goriilmektedir.

Ejs Birimlerin Kullanim:

Ogretmenlerin ilk oturumda e birim kullanimina deginmedikleri goriilmektedir. Ogretmenler
“ktisuratlar1” ifadesi ile - sezgisel olarak da olsa - birimler ve nesne arasindaki parga biitiin iliskisini
ifade edebileceginin farkindadir, ancak es birim kullanimini vurgulamamislardir. Ornegin, Esma
Ogretmen gergeklestirilen bir etkinlikte 6grencilerin “zihinlerinin karigacagini” belirterek 6gretimde
farkli nesneler kullanmayacagini ifade etmistir. Esma Ogretmen es olmayan birimlerle l¢iim yapip
sonucunu ifade edebilecegini diisiiniirken, Seda Ogretmen ise bu sartlarda 6lgme olmayacagini
ifade etmistir. Seda Ogretmenin birim ve 6lgiilen nesne arasindaki ve birimlerin kendi arasindaki
parga-butiin iligkisinin; farkli birimlerle ol¢iilse de birimler arasindaki parca-biitiin iliskisinden
faydalanilarak tek bir birim cinsinden ifade edilebileceginin farkinda olmadig1 gértilmiistiir.
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Es birimi standart birim seklinde ifade etme

Hazirlik agamasinda 6gretmenlerin eg birim i¢in standart kelimesini kullandig1 ve standart kelimesi
ile birimlerin es olmasini kastettikleri gortilmektedir. Bu durumun gelismesinde 6gretmenlerin
bu konuda yeterli farkindaliga sahip olmamalar1 veya kendilerini iyi ifade edememelerinin etkili
oldugu diisiiniilebilir. Ornegin, Esma Ogretmen standart denildiginde standart birimler olan metre,
santimetre yerine cetvelin aklina geldigini ifade etmistir. Bu durum ise 6gretmenlerin yasadiklar
kavram yanilgisnin bir gostergesi olabilir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin es birim ifadesini
kullanmadigy, “sabit nesne” geklinde ifade ettigi gorillmistiir. Ogretmenlerin dili ve terimleri uygun
bir bicimde kullanmadiklar1 sdylenebilir. Ornegin, Ozge Ogretmen’in kii¢iik ve buguklu gibi sifatlar1
kullanmas: 6gretmenlerin kullandiklar: dile ¢ok dikkat etmediklerinin bir diger gostergesi olabilir.

Ogretmenlerin birimin uzunluk niteligine dikkat etmedigi, es birimde énemli olanin uzunluklarin
es olmasi gerektiginin tam olarak farkinda olmadigi sdylenebilir. Ornegin, Seda ve Ozge 6gretmenler
es birimi ifade etmekte zorlanmuig; standart birim, sabit birim, sabit nesne ifadelerinin yaninda aym
cins seklinde uzunluk niteligini vurgulamayan ifadeler kullanmuglardir. Esma Ogretmen ise es
birimde 6nemli olanin ayni uzunluk oldugunun farkindadir ve bunu “ayni boyutta” seklinde ifade
etmistir. Esma Ogretmen ilerleyen goriismelerde 6grencilerin uzunluk niteligi igin bityiik kiigiik gibi
bitytikliik ifadelerini kullanmalarindan rahatsizligini dile getirmistir. Ancak kendisi birim olarak
nesnenin ayni biyiiklitkte olmasi gerektigini belirtmistir. Burada bir nesnenin biytikligii olarak
hacmi, yiizey alani da dikkate alinabilecek 6zelliklerdir. Benzer sekilde konusmanin devaminda ayni
olgiilerde olma “ayni cins olma” ifadelerini de kullanmiglardur.

Mesleki Gelisim Calismasi Siireci

Birim Kavrami ve Birimin Uygunlugu

Hazirlik asamasindaki ilk oturumdan sonra 6gretmenlerin ara¢ ve birim kavramlar1 arasinda
yasadiklar: karmaganin azaldig1 ve 6l¢me araci ile birim kavramini ayirt edebildikleri goriilmektedir.
Ornegin ikinci oturumda Esma Ogretmen araci “es pargalarin bir araya gelmesiyle olusur” ve
birimi “her eg parcay1 birim kabul ediyoruz” seklinde tanimlamustir. {lerleyen oturumlarda (2. ve 3.
oturum) Seda ve Esma 6gretmenler 6l¢gmede kullanilan her seyin bir ara¢ oldugunu ifade etmislerdir.
Onlarin bakis agis1 6l¢meden bagimsiz olarak bir eylemde faydalandiklary, islerini kolaylastiran bir
nesneye verdikleri isimdir ve onlara gére bu araglar ayn1 zamanda tekrarli olarak kullanildiginda
bir birimdir. Ozge Ogretmen ise birimlerin bir araya gelmesiyle bir 6lgme araci olustugundan soz
etmistir. Gergeklestirilen dordiinci oturumda hala birim ve ara¢ konusunda konusmalar devam
etmistir ve birim ve ara¢ ayrimini 6ncelikle Seda Ogretmen yapmistir. Seda 6gretmen kullandiklar:
ataglarin yinelenmesi ile olusan aracin cetvel yerine gectigini belirtmistir. Uzunluk 6lgmeye iliskin
son oturumda Ogretmenlerin 6l¢gme araci ve birim kavramlarini ayirt ettikleri goralmistiir. Seda
ve Ozge dgretmenler materyal gelistirme asamasinda standart olmayan &l¢ii birimlerini kullanarak
bir etkinlik tasarlaylp simif ortaminda uygulamuglardir. Ogretmenler tasarladiklar1 materyalleri
anlatirken fasulyeler i¢in birim, 6grencilerin fasulyeleri yapistirarak olusturduklarr materyal icin
ise 6lcme araci ifadesini kullanmiglardir (Sekil 3). Materyal gelistirme, uygulama ve degerlendirme
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agamalarinda o6gretmen riinleri, sinif-i¢i uygulamalar ve degerlendirme oturumlari incelendiginde
Ogretmenlerin 6l¢me araci ve birim kavramlarini daha dikkatli ve amacina uygun kullandiklar:
gozlenmistir. Bu baglamda mesleki gelisim caligmasi neticesinde, 6gretmenlerin birim ve 6l¢me
aracina dair anlamalarinin olumlu olarak degistigi soylenebilir.

Sekil 3. Ogrencilerin ¢aligmasi.

Ogretmenlerin mesleki gelisim ¢aligmasi oturumlar1 neticesinde birim tanimlarinin netlegtigi
ve birimin 6zelliklerini daha net olarak tanimladiklar1 gézlenmistir. Hazirlik agamasinin ilerleyen
oturumlarinda aragtirmaci parga biitiin baglaminda birimlerin incelenmesini istemis, 3 es parcaya
béliinmiig bir biitiin vermis ve bunu nasil ifade edeceklerini sormustur. Ogretmenler 1 birim
biitiintin kendisi ise 1/3’lik pargalarin 1/3 birim olacag1 sonucuna varmislardir. Bunun tizerine Esma
Ogretmen birimi yeniden tanimlamigtir: “Yani gegerli bir &l¢iisii olmayan, kisiye gore degisen esit
parcalarin her birine birim diyebiliriz. Kullanacagimiz alana gére”. Esma Ogretmen tanimda gecen
‘alan’ ifadesi ile ‘niteligi’ kastetmektedir. Bu tanimda gegerli bir 6l¢iisii olmama - yani kisgiye gore
degisme - es parca olma ve kullanilan alana gore belirlenme &zellikleri vardir. Esma Ogretmen daha
sonra birimler esit uzunlukta olmali seklinde uzunluga vurgu yapmistir. Ogretmenlerin ilk gériisme
i¢cin birimin uzunluk niteligini vurgulamadig sdylenebilir. Ikinci oturumda égretmenler uzunluk
olgmeye iligkin ilk kitap boliimii okumasindan sonra birimin nitelige uygunluguna vurgu yapmaya
baslamislardir.

Ogretmenlerin standart birimlerin olusturulmasi, kullanimi ve birbirlerine dénistiiriilmesine
iligkin bilgilerinde mesleki gelisim ¢calismasi sonunda koklii degisiklikler oldugu sdylenebilir. Ornegin,
Esma Ogretmen materyal gelistirme asamasinda metrenin 100 cmden olugtugunu 6grencilere
ispatlamak icin bir etkinlik gelistirmistir. Bu etkinlikte baloncuklarin uzunlugu 1 santimetre diye
belirtilerek santimetrenin belirli bir uzunluga verilen bir isim olmas1 noktasina 6grencilerin dikkati
cekilmistir. Bu agidan Esma Ogretmen’in santimetre ve metrenin belirli uzunluklara verilen birer
isim oldugunun farkinda oldugu soylenebilir.

Es Birimlerin Kullanim:

Ogretmenlerin hazirlik asamasindaki etkinlikler sonucunda birimde uzunluga dikkat edilmesi
gerektigine ve birimde 6nemli olanin uzunluk olduguna dair farkindaliklarinin arttigy; es birim
kullaniminin 6lgme siirecinde kullanimina iliskin kavrayislarinda olumlu degisikliklerin oldugu
sOylenebilir. Hazirlik asamasinda gerceklestirilen tiglincii oturumda es birimleri vurgulayan bir
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ornek olay ele alinmigtir. Ogretmenlerden bu 6rnek olayr yorumlamalari istenmis ve es birim
kullaniminin 6neminin ne oldugu sorulmustur. Esma Ogretmen ve Seda Ogretmen es birim kullanim
gerekliliginin hata i¢in énemli oldugunu séylemislerdir. Ozge Ogretmen ise etkinlikte verilen
mesaj1 almig ve “Es birim kullanim gerekliliginin hata i¢in 6nemli oldugunu séyliiyorlar” seklinde
eklemistir. Eg birim kullanimina olan ihtiyacin gerekgesi 6l¢iim sonucunu ifade etmenin rahatligidir
ve 6rnek olayda 6gretmen dgrencilerine bunu vurgulamistir. Bu noktay: Ozge Ogretmen fark ederek
dile getirmistir. Ogretmenler 6rnek olayda égrencilerin farkli birimlerle 6l¢iim sonuglarinin ayni
olmasini beklemelerinin ya da ayni sekilde ifade etmelerinin uzunluga dikkat etmemelerinden
kaynaklandigini ifade etmistir ve bu dogru bir tespittir. Alan bilgisi agisindan bakildiginda ise bu
ifade, 6gretmenlerin de birimin uzunluguna dikkat ettiklerini géstermektedir. Bu etkinlik sonucunda
Ozge ve Esma 6gretmenler birimde esas olanin uzunluklarinin esit olmasi gerektigini fark etmisler,
ayrica bundan 6nce de ikinci oturumda es pargalarin birim olacagini ifade etmislerdir ancak, bu
etkinlikle pekistigi diisiiniilebilir.

Ogretmenler, verilen bir bagka 6rnek olayda es olmayan uzunluklarla 6l¢iilmenin sz konusu
oldugunu fark etmemislerdir. Ozge Ogretmen’in “birimler diizgiin yerlestirilmemis” ifadesinden
uzunluga odaklandig diisiiniilebilir. Bu 6rneklerde aslinda iist iiste bindirmeye dair hata da eksiktir.
Ancak ogretmenler bunu fark etmemistir. Mesleki gelisim ¢alismasinin ilerleyen oturumlarinda
olgmede eg birimlerin kullaniminin éneminin farkina varmuglardir. Ornegin, 6gretmenler verilen
farkli uzunluktaki birimleri birbirine déniistiirerek tek bir birim cinsinden ifade etmislerdir.
Ogretmenlerin hazirlik agamasindaki eg birim kullanimina dair kavrayiglarindaki gelisim materyal
gelistirme asamasina da yansimistir. Esma Ogretmen materyal gelistirme agamasinda es birime
ihtiyact hissettirmek amaciyla bir etkinlik hazirlamistir. Uygulama asamasinda 6grenciler 6nce farkl
uzunluktaki birimler ile 6l¢im yapmis daha sonra ise es birimleri kullanarak 6l¢iim yapmuiglar ve
6lgiim sonucunu daha kolay ifade etmek i¢in eg birim kullaniminin 6nemini kavramiglardir.

Es birimi standart birim seklinde ifade etme

Mesleki gelisim ¢aligmasinin son oturumlarinda 6gretmenlerin standart birim ve es birim
kavramlarini daha dikkatli ve amacina uygun olarak kullanmaya bagladiklar1 goriilmiistiir. Ornegin,
hazirlik asamasindaki ikinci oturumda Seda Ogretmen farkli bir birim olarak pipeti kullandigini
ifade ederken santimetre cinsinden degerinin ne olabilecegi tizerinden yorumlamistir.

Ogretmenlere iiciincii oturumda verilen bahgenin gevresine cigek dikme etkinliginde “Dikilecek
gigeklerin araliklarinin esit olup olmadigini nasil kontrol edersiniz? Her ¢igek ayni hizada mi
dikilmistir? Bahgenin her kogesinde cigek yer alir mi?” sorulari sorulmugtur. Ogretmenler ancak
bu sorularin amaci agik¢a soruldugunda birim kavramina ulagmislardir. Aslinda es parcalamayla
belirlenen bir uzunluk kullanilarak bahgenin bir kenarinin es uzunluklara boliinmesi s6z konusudur
ki bu da kisaca birime ulastirir. Hazirlik asamasinda gerceklestirilen tgiincii oturumda Ozge
Ogretmen yine birimlerin 6zelliklerinin ayni olmasi gerektigini belirtmistir ve burada eg uzunluk ve
uzunluk niteligine sahip olmayi kastettigi soylenebilir. Bununla birlikte 6gretmenlerin standart birim-
standart olmayan birim konusunda ve arag-birim konusunda yasadiklari karmaganin dérdiincii
oturumda da hala devam ettigi sdylenebilir. Dérdiincii oturumda Esma Ogretmen “Standart olan
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kulag. Standart olmayan demis ama. Olan da var olmayan da var. Olan cetvel falan”” seklinde standart
birim i¢in santimetre metre gibi birimleri saymas1 gerekirken, cetveli standart birim kabul etmistir.
Dolayisiyla Esma Ogretmen’in santimetreyi cetvele agir1 6zelledigi sdylenebilir. Seda Ogretmen’in ise
dordiincii oturumda 6l¢me aracinda birim ve arag arasindaki parca biitiin iligkisinin farkinda oldugu
goriilmektedir.

Sonug olarak, 6gretmenlerin standart 6l¢ii birimleri, standart olmayan 6l¢ii birimleri, es birimler
ve 6lgme araci kavramina iligkin kavrayiglarinin uygulanan mesleki gelisim ¢aligmas: sonucunda
degistigi sdylenebilir.

Sonug ve Tartisma

Bulgular 6gretmenlerin uzunluk o6lgmeye yonelik kavrayislarinin mesleki gelisim ¢alismasi
sonucu degistigini gostermistir. Ogretmenlerin ilk oturumlarda 6lgme kavrami, 6lgme kavraminin
altinda yatan temel diigiinceyi temsil eden birim kavrami (Esen ve Cakiroglu, 2012) ve birimin
uygunlugu konusunda sinirli bilgiye sahip oldugu ve kavramlar tizerinde daha 6nce derinlemesine
diistinmedigi goralmistiir. Alanyazin incelendiginde benzer sonuglara ulasan ¢aligmalarin oldugu
goriilmektedir (Hawkins, 2012; O’Keefe ve Bobis, 2008; Simsek ve Boz, 2015). Ancak mesleki gelisim
caliymas1 boyunca 6gretmenlerin kavrayiglarinin olumlu yonde degistigi, kavram tanimlarinin
netlestigi ve kavramlar arasindaki farklar1 net olarak kavrayabildikleri gozlemlenmistir. Ornegin,
hazirlik asamasinda 6gretmenlerin birimin 6l¢iilen nitelige biiyiikliik olarak uygunlugu noktasinda
yanilgilara sahip olduklari, birim ile dlciilen nesne arasindaki ters iliskiyi goz ardi ettikleri tespit
edilmistir. Her 6gretmenin alan bilgisinin derinligi farklilik gostermektedir ve bu, her 6gretmenin
kendi bilgi tabanini kisisel olarak inga etmesinin bir sonucudur (Hawkins, 2012). Ancak mesleki
gelisim calismalar1 siirecinde 6gretmenlerin, uzunluk 6gretiminde standart birimler arasindaki
iligskiye yeterince deginmediklerini ve farkli standart birimlerin kullanim amaglarinin daha agik
bir sekilde ifade edilmesi gerektigini fark etmeleri, 6gretmenlerin birim, 6lgme ve 6lgme sonucuna
(sayn) iligkin bilgilerinde meydana gelen degisikligin bir gostergesi olarak yorumlanabilir. Bir diger
ornek olarak hazirlik agamasinda 6gretmenlerin standart olmayan birimlerle yaptiklar: 6l¢tim veya
tahmin sonuglarini ifade ederken, standart olmayan birimi 6l¢tim sonuglarinda ifade etmeye dikkat
etmedikleri gortilmistiir. Bu durum 6grencilerin 6l¢mede birimin 6nemini fark edememelerine
sebep olmakta ve boylece birimin temsil ettigi nitelik miktarina dikkat etmemekten kaynakl farkl
birimlerle 6l¢im yapma (Clements ve Sarama, 2009; Giiven Akdeniz, 2018; Lehrer, 2003; Szilagyi
vd., 2013), es birim gerekliligini kavrayamama (Dietiker vd., 2011; Deitz vd., 2009; Solomon vd.,
2015; Sigsman ve Aksu, 2016) gibi yanilgilara sahip olmalarina neden olabilmektedir. Ancak mesleki
gelisim caligmasinin ilerleyen oturumlarinda 6gretmenler 6l¢me sonucunu ifade ederken birimi
belirtmenin 6nemli oldugu fikrini benimsemis ve verilen bir uzunlugu belirtirken birimi (6rnegin
“8 birim pipet” ifadesini) kullanmislardir. Ote yandan &gretmenlerin ilk oturumlarda es birimi
tanimlamada zorlandiklari, es birimi farkli sekillerde ifade ettikleri, dolayisiyla uzunluk 6l¢meye
iliskin matematiksel dil ve terimleri uygun bir bicimde kullanmadiklar1 gériilmiistiir. Ogrencilerin
matematiksel dil kullanimi ve gelisiminde 6gretmenlerin anahtar rol oynadig: (Schleppegrell, 2007)
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diistintildiiglinde alan bilgisinin 6nemli bir par¢asi olarak 6gretmenlerin matematiksel dil kullanimlar:
goz ard1 edilmemelidir. Ayni zamanda 6gretmenlerin ilk oturumlarda farkli uzunluklarda birimler
kullanilarak dl¢ctim yapilabilecegini diisiinmeleri ve es birim kullaniminin 6nemine deginmemeleri,
Simsek ve Boz'un (2015) ¢alismasinda elde edilen sonugla benzerlik gostermektedir. Ancak ilerleyen
oturumlarda 6gretmenler 6lgmede es birimlerin kullaniminin éneminin farkina varmis ve uzunluk
6lgmeye iliskin matematiksel dili uygun bir bi¢imde kullanmiglardur.

Genel olarak, 6gretmenlerin uzunluk 6lgme siireci ve birime yonelik anlamalari ve alan bilgileri
mesleki gelisim caligmasinin baglarinda yetersizken, ilerleyen oturumlarda bu alanlarda 6nemli
degisimler yasandig1 goriilmistiir. Ogretimin niteligindeki en belirleyici unsur olan dgretmenlerin,
hangi 6zelliklerinin 6gretim siirecine daha fazla katk: sagladigini anlamak (Esen ve Cakiroglu,
2012), o6gretmenlerin ne yaptiklarini, nasil yaptiklarini ve neden bu sekilde yaptiklarini incelemek
(Hawkins, 2012; Shulman, 1987) ve yetersiz olduklar1 konularda kendilerini gelistirmeleri igin uygun
ortamlarin olugmasini saglamak énem kazanmaktadir. Bu agidan bakildiginda, iyi yapilandirilmig
mesleki gelisim ¢alismalarimin 6gretmenlerin alan ve pedagojik alan bilgilerinin olusumunda ve yeni
6gretim yontem ve tekniklerinin uygulanmasinda yardimei oldugu goriilmektedir.
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Abstract

Formative assessment such as classroom assessment techniques are used very little in higher
education. When the literature is examined, it is seen that the use of these techniques makes significant
contributions to the teaching process. The aim of this study is to find out the impact of instruction
with classroom assessment techniques on students’ level of competency in reliability and validity and
the metaphors regarding these techniques. As a result of the study, it can be argued that teaching with
the aid of classroom assessment techniques were effectual in increasing the students’ competencies
about reliability and validity. Parallel to this, it can be stated that most of the metephores produced by
the experimental group are positive.

Keywords: Classroom assessment techniques, Formative assessment, Metaphors towards classroom
assessment techniques.

Oz

Smif i¢i durum belirleme teknikleri gibi bi¢imlendirici degerlendirme, yiiksekogretimde ¢ok az
kullanilmaktadir. Literatiir incelendiginde bu tekniklerin kullaniminin 6gretim siirecine onemli
katkilar sagladigi goriilmektedir. Bu ¢aligmanin amaci, Sinif i¢i durum belirleme teknikleri ile
6gretimin 6grencilerin giivenirlik ve gegerlik konusundaki yeterlilik diizeylerine etkisini ve bu

tekniklere iligkin metaforlar1 ortaya ¢ikarmaktir. Aragtirma sonucunda Sinif i¢i durum belirleme
teknikleri yardimiyla 6gretimin 6grencilerin giivenirlik ve gecerlik konusundaki yeterliliklerini
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artirmada etkili oldugu s6ylenebilir. Buna paralel olarak deney grubu tarafindan tiretilen metaforlarin
¢ogunun pozitif oldugu ifade edilebilir.

Anahtar Kelimeler: Smif i¢i durum belirleme teknikleri, Bi¢imlendirici degerlendirme, Siif igi
durum belirleme tekniklerine yonelik metaforlar.

Genis Ozet

Giris

Ogretmenlik mesleginin olduk¢a 6nemli genel yeterliliklerinden biri alan egitimiyle dogrudan
ilgili olan ve 6gretmenlerin sinifta gegirdigi zamanin yadsinamaz bir kismini olugturan 6lgme ve
degerlendirmedir (Plake, 1993). Nitelikli bir 6gretmenin, egitim siirecinin saglikl1 yiiriitiilebilmesi
acisindan 6l¢me ve degerlendirme yetenek ve yeterliliklerine sahip olmasi gerekmektedir (Anderson,
2008; Cakan, 2004; Darling Hammond, Wei ve Johnson, 2009; Stiggns, 2005; Stronge, Tucker ve
Hindman, 2004; Welsh ve DAgostino 2009). Alan yazinda 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin
6l¢gme ve degerlendirme dersine iliskin diisiik okuryazarlik diizeylerine (Birgin 2007; Giil 2012;
Karaman ve $ahin, 2014; Karaman ve $ahin, 2017), tatmin edici olmayan diizeyde de bilgi, becerileri
ve yeterliliklere sahip olduklarini ortaya koyan ¢alismalar bulunmaktadir (Cakan, 2004; Caligkan,
Uymaz ve Tekin, 2013; Demir Atalay, 2017; Evin Gencel ve Ozbasi, 2013; Gelbal ve Kelecioglu
2007; Kilmen, Akin Kosterelioglu ve Kosterelioglu, 2007; Pektas, 2010; Sabanci ve Yazici, 2017;
Yarali, 2017; Yaman ve Karamustaoglu, 2011). C)gretmenlerin ozellikle 6lgme araglarinin gegerlik
ve giivenirliklerini belirleme noktasinda sorunlarla karsilastiklar1 ve yeterli bilgi birikimlerinin
olmadig goriilmektedir (Birgin ve Giirbiiz, 2008; Cakan, 2004; Giiven, 2001).

ABDde 1990’li yillarda ozellikle tiniversitede verilen Ogretim ve buna paralel olarak da
Ogrencilerin 6grenmelerinin niteligi baglaminda karsilagilan sorunlarin ¢oziimiine yonelik
aragtirmalar gerceklestirilmistir. Bu arastirmalar arasinda one ¢ikan ¢ozim onerilerinden birisi de
Angelo ve Cross (1993) tarafindan ortaya koyulan sinif i¢i durum belirleme teknikleridir. Sinif igi
durum belirme teknikleri farkli bir¢ok disiplinde ise kosulabilen, biligsel 6grenme teorisiyle baglantili
olan, 6gretim siireci boyunca sistematik olarak uygulandiginda 6gretimin ve 6grenmenin niteligini

arttiracak toplam 50 teknik olarak tanimlanabilir (Angelo ve Cross, 1993).

Alan yazinda sinif i¢i durum belirleme teknikleri kullanilarak gerceklestirilen lisans diizeyi farkls
disiplinlere ait bir ¢ok ¢alisma yer almaktadir. (Byon, 2005; Carduner 2002; Cross ve Palese, 2015;
Nartgiin ve Uluman, 2009; McNair 2000). Tiim bu ¢alismalarda sinif i¢i durum belirleme tekniklerinin
ogrenme ortamini aktif hale getirdigi, ilgili konuya iliskin 6grenci katilimini ve ilgisini arttirdigy,
6gretim elemanina kendini gelistirmesi ve 6grencilerinin 6grenmelerini daha detayli olarak takip
edebilme imkéan: sundugu, son olarak da 6grencilere 6grenme ortamindan keyif almalarina katki
sagladig1 ortaya koyulmustur. Bu baglamda bu aragtirmada sinif i¢ci durum belirleme tekniklerinin

kullanimiyla gergeklestirilen &gretimin, 6grencilerin él¢me ve degerlendirme dersi, giivenirlik ve
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gecerlilik konularindaki yeterlilik diizeylerine olan etkisinin incelenmesi ve bu tekniklere iligkin
metaforlarin belirlenmesi amag¢lanmustir.

Yontem

Aragtirmanin amaglar: dogrultusunda karma arastirma desenlerinden sirali-agiklayict tasarim
kullanilmistir. Bu tasarimda 6ncelikle nicel daha sonra nitel verileri toplanir ve nitel verilerden nicel
verileri dogrulamak, arttirmak ve agiklamak i¢in faydalanilir (Creswell, Plano-Clark, Gutmann ve
Hanson, 2003; Creswell, 2009). Arastirmanin nicel asamasinda dntest-sontest kontrol gruplu deneysel
desen kullanilmig; nitel asamasinda ise bireysel tecriibelere dayanan olgu bilim (fenomenoloji)
yaklagimi kullanilmigtir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu bir devlet tiniversitesinin resim 6gretmenligi
ana bilim dalinda 6grenim géren, deney grubunda 34 kontrol grubunda ise 33 6grenci olmak {izere
toplam 67 6grenciden olusmaktadir. Arastirma kapsaminda arastirmac tarafindan gelistirilen iki
farkli arag kullanilmigtir. Araglardan ilki deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin 6l¢me ve
degerlendirme dersi giivenirlik ve gecerlik konularina iligkin basarilarini 6l¢mek amaciyla gelistirilen
¢oktan se¢meli test, ikincisi ise 6grencilerin metaforlarini belirlemek i¢in gelistirilmis yazili formdur.
Elde edilen nicel verilerin ¢6ztimlenmesinde, tek faktor iizerinde tekrarli dlgiimler icin ANOVA
kullanilmus; nitel verilerin ¢6ziimlenmesinde ise igerik analizinden faydalanilmstir.

Bulgular

Ogretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme dersinde, sinif i¢i durum belirleme teknikleri
kullanilarak gergeklestirilen, giivenirlik ve gegerlilik konular1 6gretiminin, 6grencilerin basarilarina
etkilerinin ve bu tekniklere yonelik deney grubu 6gretmen adaylarinin algilarinin arastirildig:
caligmadan elde edilen sonuglar bu béliimde agiklanmustir.

Aragtirmanin birinci alt amaci dogrultusunda, deney ve kontrol grubu 6gretmen adaylarinin
on test ve son test toplam puanlar: arasinda farkin manidar oldugu gériilmektedir. Bu bulgu, iki
farkli grupta yer alan 6grencilerin farkli 6l¢me durumlarindan aldiklar: gegerlik ve giivenirlik testi
puanlarinin farkhilastigini gostermektedir. Bununla birlikte, 6gretmen adaylarinin 6n test son test
puanlar1 arasinda manidar bir farklilik vardir. Buna bulguya dayanarak, grup ayrimi yapilmaksizin
Ogretmen adaylarinin gegerlik ve giivenirlik testi puanlarinin 6l¢timlere gére manidar bir sekilde
farklilastig belirtilebilir. Farkli islem gruplarinda yer alma ile farkli zamanlarda 6l¢limii alinan
faktorler dikkate alindiginda 6gretmen adaylarinin gegerlik ve giivenirlik testi puanlar: tizerindeki
ortak etkisinin manidar oldugu goriilmektedir. Bu baglamda sinif i¢i durum belirleme teknikleri
kullanilarak 6gretim yapilan deney grubu égretmen adaylarinin puanlarinda deney dncesine goére
gozlenen degisme, kontrol grubundaki 6gretmen adaylarinin puanlarinda gézlenen degismeden
farklidir. Yani deney ve kontrol grubu 6gretmen adaylarimin puanlari deney grubuna uygulanan
deneysel isleme bagl olarak farklihk gostermektedir. Bagka bir degisle deney ve kontrol grubu
Ogretmen adaylarinin puanlarinda gozlenen bu farkliligin, sinif ici durum belirleme teknikleriyle
islenen 6gretimden kaynaklandig: ifade edilebilir.
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Aragtirmanin ikinci alt amaci dogrultusunda, deney grubu Ogretmen adaylarimin smif igi
durum belirleme tekniklerin iliskin toplam 34 gecerli metafor trettikleri ve toplam 27 farkl
metafor oldugu goriilmektedir. En fazla tekrarlanan metafor ayna (3) olurken bu metaforu 2 tekrar
saysiyla lunapark, yol, firca, fotograf ve tiner izlemektedir. Diger tiim metaforlar ise birer kez
yazilmistir. Bu dogrultuda deney grubu 6gretmen adaylarinin sinif i¢i durum belirleme tekniklerin
iliskin ¢ok sayida farkli metafor ortaya koydugu belirtilebilir. Deney grubu 6gretmen adaylarinin
siif ici durum belirleme tekniklerine iligkin trettikleri metaforlarin nedenleri arasinda en fazla
“Yansiticidir’ ve ‘Destekleyicidir’ in tekrarlandigi belirtilebilir. Bu iki nedeni yine olumlu olarak
degerlendirilebilecek ‘Yonlendiricidir’ ve ‘Amaca gotiiren aragtir’ nedenleri takip etmektedir.
Olumsuz olarak ele alinabilecek nedenler ise tiger metaforla baglantili olan “Yorucudur’ ve ‘Faydali
degildir’ nedenleridir. Gegerli metaforlarin temalara atanmas: metaforlar ve baglantili olduklar:
nedenlerin tekrar incelenmesi iizerine gerceklestirilmistir. Ortaya ¢ikan bes tema; eglenceli olmast,
Ogrenme siirecini desteklemesi ve diizenlemesi, zaman alic1 ve yorucu olmasi, 6grenmeyi ve siirecini
yansitmasi, olmasa da olur durumu seklinde siralanabilir.

Tartisma

Deney ve kontrol grubu 6gretmen adaylarinin, 6gretim siirecinin baginda testten elde edilen
ortalamalar dikkate alindiginda giivenirlik ve gegerlilik konularindaki yeterliliklerinin neredeyse ayni
diizeyde oldugu; 6gretim siirecinin sonunda ise her iki grubun da yeterlilik diizeylerinde bir artisin
yasandig1 goriilmistiir. Bununla birlikte, deney grubunda gézlenen artisin kontrol grubuna nazaran
daha yiiksek oldugu ve bu farkin manidar oldugunu sonucuna ulasilmistir. Bu baglamda sinif i¢i durum
belirleme tekniklerinden faydalanilarak gerceklestirilen 6gretimin, 6gretmen adaylarinin giivenirlik
ve gegerlilik konularindaki yeterlilik diizeylerini arttirmada etkili oldugu belirtilebilir. Elde edilen
bu sonug, literatiirde yer alan farkl disiplin ve diizeylerde gerceklestirilmis ¢aligmalara ait sonuglarla
(Carduner 2002; Eckert et al. 1997; Murdock, 2018; Walker 1991; Schwarm and VanDeGrift, 2002;
Byon, 2005; Nartgiin ve Uluman, 2009; Nartgiin, 2010; Gaeddert 2003) paralellik tasimakla birlikte
sinif i¢i durum belirleme tekniklerinin etkililigine iligkin kanit niteligi tasimaktadur.

Her iki tema ve icerdikleri metaforlar dikkate alindiginda, sinif i¢i durum belirleme tekniklerinin
Ogretim siirecini daha nitelikli hale getirdigi, 6gretmen adaylarinin gelisimlerini gézlemleme firsat:
sundugu ve 6grenmenin gerceklesebilmesi i¢in rehber oldugu sonuglarina ulagilabilir. Deney grubu
ogretmen adaylarimin sinif i¢i durum belirleme tekniklerine iligkin ortaya koydugu bu olumlu
sonuglar literatiirde yer alan bir¢ok ¢alisma (Gaeddert, 2003; Goldstein, 2007; Beard, 1993; Cross ve
Palese, 2015; Soetaert, 1998) sonuglarini destekler niteliktedir.

Bu sonuglara dayanilarak 6l¢gme ve degerlendirme dersi giivenirlik ve gegerlilik konularinin
ogretiminde sinifi¢i durum belirleme tekniklerinin 6gretim siireclerine dahil edilmesi 6nerilmektedir.
Bununla birlikte ozellikle daha diisiik okuryazarlik diizeyine ve tatmin edici olmayan diizeyde
yeterlilige sahip olunan 6l¢gme ve degerlendirme dersinin tiim konularinda sinif i¢ci durum belirleme
teknikleri kullanimimin 6gretim siirecine katkismnin incelenmesi 6nemli goriilmektedir. Ayrica

Tiirkiyede gergeklestirilen ¢aligmalarin sinirliligi g6z 6niine alindiginda farkl: disiplin ve diizeylerde
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sinif ici durum belirleme tekniklerinin 6gretim siirecine katkilarinin incelenmesinin faydali olacag:
distiniilmektedir.

Introduction

The sum of the knowledge, skills and attitudes necessary for teachers to perform their profession
effectively and efficiently is called teachers’ competencies. They are the key qualifications for teachers
if they want to maintain their personal development, increase student success and offer highly-
qualified education. From this perspective, it is an unavoidable task for teachers to improve their
skills and competencies in order to keep up with the professional requirements of the job as the world
is becoming more developed (MEB, 2017).

One of the most important overall competencies that teachers need to have is measurement and
evaluation, which is directly connected with subject teaching and occupies a considerable part of
teachers’ classroom time (Plake, 1993). A highly-qualified teacher must possess measurement and
evaluation skills and competencies in order to carry out the education process properly (Cakan,
2004; Stronge et al., 2004; Stiggns, 2005; Darling-Hammond et al., 2009; Welsh & D’Agostino, 2009).
A teacher equipped with these competencies will naturally contribute to achieving the objectives
of education and thus increasing student success, and assessment of the methods, instruments and
materials used (Koh 2011; Popham, 2002; Shepard, 2000; Stiggins, 2005; Xu et al., 2009). At this
point, education faculties seem to have a big part to play in teaching measurement and evaluation
skills and competencies to the teachers of the future.

In a narrow scale, the extent of candidate teachers’ possessing these qualifications is measured by
academicians teaching the lessons in Turkey. Later, these qualifications are checked with the Test on
Educational Sciences as a part of the nation-wide Public Personnel Selection Examination (KPSS)
in macro scale. However, no information is available about achievement levels of the prospective
teachers in either of the measurements above. Nevertheless, the literature shows that teachers and
prospective teachers have only little literacy of measurement and evaluation (Birgin et al., 2009; Giil
2012; Karaman et al., 2014; Karaman et al., 2017) and unsatisfactory levels of knowledge, skills and
competencies (Cakan, 2004; Caligkan, et al., 2013; Demir Atalay, 2017; Gencel et al., 2013; Gelbal et
al., 2007; Kilmen, et al., 2007; Pektas, 2010; Sabanci et al., 2017; Yarali, 2017; Yaman et al., 2011). It
has been reported that teachers face difficulties particularly in checking the reliability and validity
of measurement and evaluation instruments, and they lack adequate knowledge to do so (Birgin et
al., 2008; Cakan, 2004; Giiven, 2001). It can be argued that candidate teachers attribute both current
and future challenges regarding measurement and evaluation competencies to the unsatisfactory
undergraduate education they receive (Sabanci et al., 2017).

In the 1990s, researches were conducted in the USA in order to solve the problems encountered
in particular context of university education and the consequential quality of students’ learning. As a
result of such attempts, classroom assessment techniques emerged as a prominent solution proposal,
among others, put forward by Angelo et al., (1993). Classroom assessment techniques can be defined
as a total of 50 techniques that can be employed in many different disciplines and are linked to the
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cognitive learning theory, and that will improve the quality of teaching and learning when applied
systematically throughout the teaching process (Angelo et al., 1993). Using these techniques provides
more formative data than assessing the outcome of classroom success and failure (Beard, 1993). They
can be used for a myriad of purposes ranging from assessment of readiness to the level of gaining
critical thinking skills. Thanks to these techniques, instructors can assess the students’ learning and
comprehension informally. By the same token, students can reflect on their own learning before
taking high-stake tests. Also, as an indirect benefit, the feedback obtained in this way serves to
give instructors feedback regarding pedagogical and andragogic strategies and ways to improve
themselves for attaining better learning outcomes (Beard, 1993; Cross et al., 2015).

Classroom assessment techniques constitute an authentic assessment tool owing to two qualities.
First, they encourage both students and instructors to learn constructively in an interactive classroom
setting. Second, unlike other assessment techniques, they offer feedback on the effectiveness of
instruction while encouraging learning of the topic or subject (Angelo et al., 1993).

The techniques have six distinct characteristics and seven basic assumptions. But it should be
remembered that the techniques can be used successfully only if the classroom assessment cycle is
employed which consists of three stages with three sub-stages under each since classroom assessment
techniques are regarded as a project (Angelo et al., 1993). The literature provides a lot of studies using
these techniques in various disciplines serving to various purposes. Examples of studies carried out
in undergraduate courses with classroom assessment techniques include foreign language education
(Carduner, 2002); sociology (Eckert et al. 1997); introduction to psychology (Walker 1991);
mathematics (Murdock, 2018); introduction to using computer (Schwarm et al., 2002); Korean as
a foreign language (Byon, 2005); instructional principles and methods (Eminogu Kigiiktepe, 2015)
and measurement and evaluation course (Nartgiin et al., 2009). As for the postgraduate level, there
are studies reporting the use of these techniques in distant education of courses such as technology
education (Gaeddert, 2003), early childhood teaching education (McNair, 2000), and research
techniques (Nartgiin, 2010; Cross et al., 2015). The previous studies have revealed that classroom
assessment techniques revive the in-class learning environment, increase student interest and
participation, help instructors develop themselves and monitor the students” learning more closely,
and allow the students to enjoy the learning environment. On the other hand, there are studies which
prove the opposite (Cottell et al., 1998; Simpson Beck, 2011).

Departing from what is mentioned above, it can be said that instructors often assess their students’
learning with an outcome-oriented approach by grading a single test or assignment, but they do not
apply the classroom assessment techniques in the higher education context although they stand as a
type of formative assessment reflecting learners’ improvement (Goldstein, 2007). It seems necessary
to inspire the use of these techniques to elevate the quality of learning in tertiary education and thus
mitigate the resulting problems while adding new examples to the existing small number of such
studies in Turkey at the same time. From the perspective of education faculties, it seems significant
to teach measurement and evaluation competencies, which are particularly perceived to be hard and
complicated by candidate teachers (Gronlund, 2002), so that the faculty students can build a highly-
qualified education process in the future. In this regard, it is known that teachers face hardship and
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suffering from lack of knowledge in identifying reliability and validity of measurement instruments
(Birgin et al., 2008; Cakan, 2004; Giiven, 2001); therefore, candidate teachers should be trained on
methods and techniques other than those currently in use.

On the grounds of the above, the aim of this study is to find out the impact of instruction with classroom
assessment techniques on students’ level of competency in reliability and validity and the metaphors
regarding these techniques. Under the main aim of the study, answer is sought to two questions as follows:

1. Is there a significant difference between success levels of the experiment group (candidate
teachers learning with the aid of classroom assessment techniques) and the control group (those
not using the techniques) in reliability and validity topic of measurement and evaluation?

2. What metaphors are used by the experiment group in referring to their perceptions of classroom
assessment techniques?

Methodology

Research Model

This study was carried out with sequential descriptive pattern, a blend of qualitative and
quantitative methods, due to the study objectives. In other words, a mixed method was used in
the research. As the first step, the experiment and control group were formed through random
assignment and effectiveness of classroom assessment techniques was tested by looking at the pre
and post test scores of the students in both groups. For this reason, pre-test post-test control group
experimental design was used for the quantitative aspect. As required by the other goal of the study,
to determine the metaphors used by the experimental group about their perceptions of the classroom
assessment techniques, phenomenology was preferred as a qualitative research approach since it is
based on individual experiences. In this approach, there is no single reality and reality is based on
personal perceptions (Giorgi et al., 2003).

Study Group

In the study, 67 undergraduate students enrolled in the spring term of 2018-2019, arts teaching
program in a Turkish state university took part. The students were divided into two groups with
simple random sampling method, appointing the participants into one experimental group and one
control group, respectively on a random basis. There were 34 students in the experimental group and
33 in the control group.

Data Collection Tools and Procedure

In this study, two different instruments were used to collect data. One of them is a multiple-
choice test developed by the researcher in order to measure the success of both groups in reliability
and validity as a requirement of measurement and evaluation course. This instrument was developed
by following the test development stages (Atilgan et al., 2007; Baykul, 2015). In first place, a table of
specifications was prepared by considering the purpose of the test. It was planned to prepare the test

172



The Effectiveness of a Classroom Assessment Technique (CAT) in Measurement and Evaluation Classroom and Perceptions of Experimental Group towards CAT

by including 30 items 15 of which covering reliability and another 15 covering validity according
to the table. A total of 64 indicative items were drafted and sent to three independent experts of
measurement and evaluation. The test items were reviewed by following the expert view and then a
pilot test form was drawn up. The pilot form was applied to 240 undergraduate students, including
the study participants, in a public university who took and passed measurement and evaluation
course during the previous semester. The responses were graded as 0 or 1 so that test and item
analyses could be performed on the data sets. The test and item statistics were conducted on the data
set by using Excel, and the final items in the test were selected as a result. The test finally consisted of
30 items corresponding to the top score of 100. The item statistics of the test can be seen in Table 1.

Table 1.
Multiple-Choice Test Item Statistics

Item p Q S, I, I,

1 0,52 0,48 0,25 0,50 0,38 0,19
2 0,74 0,26 0,19 0,44 0,34 0,15
3 0,56 0,44 0,25 0,50 0,53 0,26
4 0,34 0,66 0,22 0,47 0,48 0,23
5 0,51 0,49 0,25 0,50 0,67 0,33
6 0,56 0,44 0,25 0,50 0,5 0,25
7 0,64 0,36 0,23 0,48 0,63 0,30
8 0,47 0,53 0,25 0,50 0,44 0,22
9 0,68 0,32 0,22 0,47 0,53 0,25
10 0,37 0,63 0,23 0,48 0,56 0,27
11 0,42 0,58 0,24 0,49 0,49 0,24
12 0,59 0,41 0,24 0,49 0,62 0,30
13 0,42 0,58 0,24 0,49 0,41 0,20
14 0,52 0,48 0,25 0,50 0,55 0,27
15 0,72 0,28 0,20 0,45 0,66 0,30
16 0,4 0,60 0,24 0,49 0,61 0,30
17 0,45 0,55 0,25 0,50 0,72 0,36
18 0,61 0,39 0,24 0,49 0,46 0,22
19 0,28 0,72 0,20 0,45 0,33 0,15
20 0,49 0,51 0,25 0,50 0,45 0,22
21 0,63 0,37 0,23 0,48 0,59 0,28
22 0,56 0,44 0,25 0,50 0,65 0,32
23 0,75 0,25 0,19 0,43 0,4 0,17
24 0,3 0,70 0,21 0,46 0,47 0,22
25 0,44 0,56 0,25 0,50 0,59 0,29
26 0,51 0,49 0,25 0,50 0,73 0,36
27 0,57 0,43 0,25 0,50 0,46 0,23
28 0,55 0,45 0,25 0,50 0,53 0,26
29 0,61 0,39 0,24 0,49 0,57 0,28
30 0,53 0,47 0,25 0,50 0,6 0,30
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As seen in Table 1, item difficulty indices were found to be between 0,28 and 0,75. There were
two difficult items (item no 19 and 24) and three easy items (item no 2, 15, and 23), leaving the rest
in the range of medium difficulty. It implies that the test as a whole reached medium difficulty level,
which is the optimum level of difficulty for achievement tests. The statistics also showed that item
discriminatory indices were above 0,30 varying in the range of 0,33 and 0,73. By using the values
in the table, the KR-20 coefficient was calculated which particularly indicates internal reliability of
achievement tests graded as 0 or 1, and the reliability was found as 0,91. These results proved that this
data collection instrument met the criterion of reliability for use.

The other instrument of data collection was developed in order to find out the metaphors used
by the respondents. As the first step, the literature was reviewed for studies determining metaphors
(Duman et al., 2014; Gok et al., 2012; Giinal, 2014; Giivendir et al., 2016; Taggin et al., 2015; Tung et
al., 2018). Then, a written form was prepared accordingly which included the statement ‘Classroom
assessment techniques are like ..., because....

Before starting, the units of reliability and validity to be taught in this study were determined
and the instruction was planned for both the experimental and control groups. When necessary
preparations were completed, the implementation was started in week 3 during the 2018-2019
academic year spring semester and it was completed by week 6. Prior to the onset of the practical stage,
pre-tests were given to both groups during class hours to unearth their preliminary competency in
reliability and validity. Apart from that, the students were informed about the content of the course,
weekly syllabuses, methods and techniques to be used, and the references at the beginning of the
semester. The teaching syllabus was provided for both of the groups. No explanations were made to
the control group as it was planned to teach the content as it used to be by then. On the contrary, the
experimental group was trained about classroom assessment techniques along with example uses in a
variety of disciplines. It was made obligatory for this group to participate in the applied training with
a minimum quote of absence. Below is given a summary definition and examples of the techniques
to be used by the experimental group.

Misconception/Preconception Check: The biggest obstacle before learning new things is the
wrong or incomplete knowledge of students about the topic, rather than the missing parts in their
preliminary knowledge. The wrong or incomplete learning is likely to lead to misconceptions and
prejudices; therefore, it would be useful to understand the extent they could reach. The focus of this
technique is on exposing knowledge and beliefs that could hinder or block learning. The instruction
goals of this technique include learning concepts and theories as well as methods and realities on any
topic, and explicating and developing newly-learnt information.

Approximate Analogies: This technique helps measure how well the students could comprehend
crucial points in the overall class, reading passages or the monitoring material used as teaching
materials. It also boosts recalling of the main parts of the class and understanding of those parts by
students and infusing accurate information to students. The technique is most useful when used in
complex classroom settings which have a regular flow with too much content, phenomena and rules.
In this technique, the students are given a fully or partially blank template to fill in the blanks on it

174



The Effectiveness of a Classroom Assessment Technique (CAT) in Measurement and Evaluation Classroom and Perceptions of Experimental Group towards CAT

within a limited period of time. Approximate analogies can be set as an assignment or an in-class
activity. The technique has instructional goals such as arousing interest in the lesson, increasing the
learners’ concentration, listening skills, proper studying skills and habits, and learning the terms and
concepts concerning the topic.

The Muddiest Point: In spite of being one of the easiest classroom assessment techniques, the
muddiest point is quite efficient because the time and energy commitment is minimum, but it is
rewarded with quite a large amount of learning. The students are asked to rapidly provide a written
answer to the question “What was the muddiest point in ...?” so that feedback can be obtained about
the aspect which is found the most confusing or ambiguous by the students. With the help of the
feedback, the lecturer reflects on the most difficult things to learn from the learners’ perspective,
the subtopics which deserve more attention, and time management regarding these subtopics. The
question concerning the muddies point must be addressed at the very end of a class, a debate or
presentation, or right after a reading assignment. The best setting to use this technique could be the
classes with intensity of new information to present before starting the class because those classes
probably have the highest amount of “the muddiest point”. The instructional goals are to develop
suitable studying skills, strategies and habits, concentration and listening skills of students, and
teaching concepts, theories and concrete facts about the topic in question.

Applications Cards: In this technique; once the learners have an idea about an important principle,
generalization, theory or method, the teacher distributes small cards to the students and tells them to
write down at least one example which embodies what they have just learnt and which is associated
with real life at the same time. These cards provide insight into the extent at which students are able to
put their learning into practice for the lecturers. Overall, the technique allows learners to brainstorm
about ideal examples of application and associate new learning with their previous experience. In
this way, the students can realize that the principles and theories learnt in class correspond to things
in real life, and this would boost the learners’ interest and motivation for learning. As an additional
benefit, the technique makes it possible for the students to learn from peers examples more than
the examples presented by the lecturer or course books. As a result, peer learning is activated and
the lecturer can benefit from a new and renewable source of examples. As for the instructional goals
of this technique, they can be listed as the ability to make plausible deductions from observations,
enhancing suitable studying skills, strategies and habits and self-reflection capability, and lastly
learning theories and concepts concerning the topic in question.

After the overall procedure was completed, the pre-test which was previously given to the
experimental and the control group was administered to the both groups as a post-test this time.
Besides, the other data collection instrument was applied to the experimental group with the purpose
of revealing the metaphors they used to refer to the classroom assessment techniques. The procedure
was completed when the students filled out the form.

Data Analysis

As mentioned above, the first set of data was collected by applying pre-test post-test control group
experimental design. The purpose of using that instrument was to find an answer to the first research
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question of the study. For analysing the data in this model, one-way repeated measures ANOVA can
be used to demonstrate the effectiveness of the process on the condition that the assumptions are
fulfilled (Howitt et al., 1997; Miinke, 1997 as cited by Bityiikoztiirk, 2001). In order to decide whether

this statistical analysis is applicable for the current study data, the assumptions were tested at first.

In the analysis, the independent variable was reached through an interval scale, and independent
observations were ensured. Moreover, the data were subjected to repeated measurements. The
independent variable scores were seen to have a normal distribution across each category as evidenced
in Table 2. According to the same table, the variances of the differences between all combinations of

related groups must be equal.

Table 2.
Values regarding the Assumptions of One-Way Repeated Measures ANOVA

Test Group Kolmogorov-Smirnov Test Skewness Kurtosis Levene Test
Statistics sd p F dl  d2 p
Pre-test Exper. 0.138 34 0.102 0.953 2.009 000 1 65 0987
Control 0.146 33 0.072 0.951 2.109
Post-test Exper. 0.121 34 0.200 0.002 -1.099 0521 1 65 0473
Control 0.155 33 0.044 0.643 -0.389

Box’s M = 0.993, p>0.05

It can be seen in Table 2 that the significance values (p) for the Kolmogorov-Smirnov normality
test were above 0.05, the threshold value, and there was normality convergence except for the control
group post-test distribution. Yet, the significance value below the threshold was so close to the
threshold. The other values indicating normal distribution are skewness and kurtosis. The former
was found to be within the reference values (-1 - +1) for all subgroups, while kurtosis exceeded the
limits except for the control group post-test distribution. However, taking into consideration that
the values were not too distant from the limits and the graphics as the other n-normality indicators
(histogram, Q-Q plot, P-P plot) prove convergence of normality in the subgroups and there were
no extreme values in the distributions, it can be said that normality assumption was met for each of
the groups. In addition to this, the variance tests stand strong against violation of the assumptions
especially when the subgroups have equal or close numbers of participants (Field, 2009). Another
finding was provided by Levene and Box’s M tests in the table, which implies that covariances were
equal for binary combinations of the variances and measurements. As a result, the assumptions were
fulfilled and the data set was found to be suitable for using One-Way Repeated Measures ANOVA.

When it comes to the second research question, data analysis was performed with content analysis.
Content analysis refers to surveying and categorizing verbal and written data for the ultimate aim
of classifying and summarizing such data for a particular purpose, measuring specific concepts, and

reaching certain conclusions accordingly (Tavsancil et al., 2001).
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In the study, the metaphors offered by the experimental group were analysed and interpreted at
four steps: (1) naming, (2) sorting, (3) eliciting themes, (4) reliability and validity check (Saban, 2008;
2009).

In the naming step, a total of 34 metaphors were elicited along with their respective justifications,
and they were analysed in alphabetical order. In the sorting step, the metaphors and justifications
were analysed to find no invalid items. Next, the justifications provided for the metaphors were
classified by taking into account the similarities among the metaphors. Then, the themes explaining
the metaphors were elicited according to the common aspects of the metaphors. Finally, all the
preceding phases were reported in detail and direct quotations were included in connection with the
metaphors under each theme so as to prove the reliability and validity of the process. At the same
time, a measurement and evaluation expert was consulted to find out whether the themes represent
the metaphors concerned. In this scope, the expert was asked to send each metaphor to the relevant
category. Then, the pairings made by the researcher and the measurement and evaluation expert were
analysed with Miles and Huberman’s (1994) formula (Reliability= number of agreement / number
of agreement + disagreement X 100). In this way, the coefficient of concordance, the indicator of
reliability, was calculated as 91% (31/31+3 X 100). The figure was above the threshold value of 90%
and thus evidence of reliability.

Findings

First of all, descriptive statistics for both groups were examined. Table 3 shows the descriptive

statistics of pre and post-test results of the experimental and control group students.

Table 3.
Descriptive Statistics

Tests Groups X ss Lowest Score Top Score N

Pre-test Experimental 26,44 8,20 9,99 53,28 34
Group

Control Group 25,83 8,16 9,99 49,95 33

Post-test Experimental 70,52 13,13 49,95 93,24 34
Group

Control Group 57,12 14,99 29,97 89,91 33

It can be seen in Table 3 that the experimental group’s pre-test scores ranged from 10 (9,99) to
53 (53,28), with the mean score of 26,44 and standard deviation of 8,20. Similarly, the control group
obtained pre-test scores between 10 (9,99) and 50 (49,95), with mean score of 25,83 and standard
deviation of 8,16. Although these figures show a proximity between the groups, the experimental
group completed the study with a slightly higher average value. As for the post-test scores, they were
found to be between 50 (49,95) and 93 (93,24) in the experimental group, whereas the values were
ranging from 30 (29,97) to 90 (89,91) in the other group. The mean scores were 70,52 and 57,12 for
the experimental and control group, respectively. Lastly, the groups recorded standard deviations of
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13,13 and 14,99, respectively. It can be argued that the experimental group could obtain higher scores
than the control group.

In order to determine the significance of the differences between the experimental group’s and
control group’s pre and post-test scores, gruopxmeasurement formula was applied, and the effect of
the results was exhibited in Table 4.

Table 4.
One-Way Repeated Measures ANOVA Results of Experimental/Control Group Pre and Post-Test
Scores

Variance Source Sum of Squares sd Mean Square F p n2

Between Groups

Group (E/C) 1644,534 1 1644,534 7,88 ,007 ,108
Error 13574,237 65 208,834
Within Groups
Measurement (Pre-Post) 47546,244 1 47546,244 847,13 ,000 1929
Group”Measurement 1370,078 1 1370,078 24,41 ,000 273
Error 3648,228 65 56,127

As seen in Table 4, there was a significant difference between the total pre and post-test scores
(65 = 7-88, p<.05). This finding reveals that the
participants in two different groups got different marks from the reliability and validity tests in

of the experimental and control group students (F

different measurement situations.

There was found a significant difference between pre and post-test scores of the students (F
= 847.13, p<.05). Thus, it can be said that the students’ reliability and validity test scores differed
significantly by measurement, regardless of the type of group.

According to Table 4, considering the inclusion in distinct groups and the factors measured at
different times, there was a significant common effect on the students’ scores in the reliability and
validity tests (F
test was regarded to be distinctive compared to the change of scores in the control group. In other

=24.41, p<.05). So the change in the experimental group’s scores from pre to post-

words, the experimental group could obtain higher scores as a result of the experimental procedure.
In a nutshell, it can be claimed that the difference in favour of the experimental group was achieved
via teaching through classroom assessment techniques.

As regards to the effect size obtained from the analysis (.108, .929, and .273, respectively), it can
be suggested that the effect between the groups, measurement and Group*Measurement had a high

level of effect.

In relation to research question two in the study, attempt was taken to find out what metaphors
were used by the respondents in the experimental group to explain the classroom assessment
techniques. To this end, the frequency values for the acceptable metaphors were listed in Table 5.
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Table 5.
Accepted metaphors developed by experimental group participants concerning CATs and respective
frequencies

Metaphor f [Metaphor f |Metaphori f
Amusement park 2 | Angary 1 Drier 1
Mirror 3 [Brush 2 |Avocado 1
Beans 1 |Easel 1 Pipet 1
Close friend 1 [Model 1 Smart board 1
Road 2 [GPRS 1 Concealer 1
Weekly 1 |Eraser 1 |Photograph 2
Car 1 [Lamp 1 Bonus 1
Load 1 |Music 1 Protein powder 1
Goggles 1 |Map 1 Thinner 2

It is seen in Table 5 that the participants in the experimental group generated a total of 34
acceptable metaphors regarding CATs, 27 of them were distinct entries. The most repeated metaphor
was noted as “mirror” (3), followed by “amusement park” (2), and “road”, “brush’, “photograph”, and
“thinner”. The rest of the metaphors were mentioned only once each. It can thus be suggested that
a wide assortment of metaphors regarding CATs were referred to by the experimental group. The
frequency values regarding the justifications of the respective metaphors are given in Table 6.

Table 6.
Justifications and frequencies of the metaphors offered by the experimental group to explain CATs

-

Justification

Reflective

Supportive

Just instrumental

Guiding

A second chance to remedy the mistake or deficiency

Tiring

Unuseful

DO | W W ||| U |

Amusing

As can be understood from Table 6, the highest number of repetitions was recorded under
‘Reflective’ and ‘Supportive’ as justifications for the metaphors. These items were followed by another
couple of positive ideas as ‘Guiding’ and ‘Just instrumental’ On the other hand, two justifications had
negative connotations such as ‘Tiring’ and ‘Unuseful’ and each of them was connected with three
metaphors.

Later, the metaphors and underlying justifications were re-examined and the valid metaphors
were appointed to the themes deduced from the content analysis. A total of five study themes were

found: “amusing”, “supporting and organizing the learning process’, “time-consuming and tiring”,
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“reflective of learning and the overall process of learning and dispensable status. The distribution of

the metaphors by themes is given in Table 7.

Table 7.
Accepted metaphors suggested by the experimental group regarding CATS and corresponding themes

Theme Metaphors f Number of

Metaphors
Amusing Amusement park (2) 2 1
Supporting and organizing the Close friend (1), Road (2), Car (1), Brush (2), 17 14
learning process Easel (1), Eraser (1), GPRS (1), Music (1), Thinner

(2), Pipet (1), Concealer (1), Bonus (1), Protein
powder (1), Map (1)

Time-consuming and tiring Load (1), Angary (1), Avocado (1), Smart board 4 4
1),

Reflective of learning and the Mirror (3), Weekly (1), Model (1), Lamp (1), 9 6

overall process of learning Photograph (2), Goggles (1)

Dispensable status Beans (1), Drier (1) 2 2

Table 7 demonstrates 27 different metaphors along with the related themes. In this table, it is seen
that the biggest number of metaphors (17) were appointed to ‘supporting and organizing the learning
process’ covering a total of 14 different metaphors. In the scope of this particular theme, it can be
argued that the participants implied that CATs added to their learning processes. Below are direct

citations from the respondents concerning the metaphors and justifications.
‘Classroom assessment techniques are like an easel because they provide comfort for the teacher’
‘Classroom assessment techniques are like music because they help me understand the topics’

‘Classroom assessment techniques are like an eraser because they help me clear my wrong

learning and relearn’

The second most popular theme with the highest number of metaphors (6) and repetitions (9)
was ‘Teflective of learning and the overall process of learning’ again with positive connotations.
Under this theme, it seems that the experimental group respondents placed emphasis on CATs in
that they provide feedback regarding their learning and allow them to interpret this process. Below

are direct quotations regarding this theme;

‘Classroom assessment techniques are like a mirror because they show what I understand and

what I don’t understand’

‘Classroom assessment techniques are like goggles because they make me see myself better in

the class’

‘Classroom assessment techniques are like a photograph because they show what is complete and

what is incomplete’
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Unlike the other two, the theme with the third highest number of metaphors (4) and repetitions
of metaphors (4) was ‘time-consuming and tiring, which has a negative connotation. From this
theme, it can be understood that the participants felt tired during the use of the CATs andthey found
the techniques tedious, which was not anticipated due to the features of the techniques. This finding
is supported with some direct quotations below.

‘Classroom assessment techniques are like a burden because it is tiring to constantly do things’
‘Classroom assessment techniques are like angary because they keep you needlessly busy...

‘Classroom assessment techniques are like an avocado because they are tasteless despite being
useful’

Lastly, the remaining two themes had the same frequencies (2) but with dissimilar numbers of
metaphors under each. Of these themes, a positive mindset is thought to underlie'amusing, whereas
‘dispensable situation’ seem to have a neutral ground. These themes are exemplified with the
following citations:

‘Classroom assessment techniques are like an amusement park because it is amusing and colourful
to attend the activities’

‘Classroom assessment techniques are like a drier because it is fine with or without them..

Conclusion and Discussion

This study was carried out to shed light onto the effect of instruction with classroom assessment
techniques (CATs) on students’ competencies in reliability and validity and to identify the metaphors
used by the students in connection with CATs. First of all, the average scores in the pre-test reveal that
the experimental and control group students were almost equally competent in reliability and validity
of measurement and evaluation before the implementation of the teaching. However, at the end of
the teaching, the competency level of both groups increased. But the increase in the experimental
group was significantly higher. Therefore, it can be argued that teaching with the aid of classroom
assessment techniques were effectual in increasing the students’ competencies about reliability and
validity. This finding is in compliance with other studies carried out in various disciplines and levels
of education (Walker 1991; Eckert et al. 1997; Carduner 2002; Schwarm et al., 2002; Gaeddert 2003;
Byon, 2005; Nartgiin & Uluman, 2009; Nartgiin, 2010; Murdock, 2018; Jawad, Majeed & ALRikabi,
2021). Also, it can be taken as evidence for the effect of CATs.

As for the descriptive metaphors, a total of 34 plausible items were derived along with the respective
justifications. Taking into account the metaphors only, all of them have positive references except for
two. But when considered together with the justifications, the number of negative metaphors was seen
to increase to six. The 34 metaphors covering 27 distinct ideas were categorized under five themes.
Among the others, the themes ‘supporting and organizing the learning process’ and ‘reflective of
learning and the overall process of learning’ hold the highest number of metaphors. Considering
the both themes and their coverage, it can be inferred that classroom assessment techniques could
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better the instruction process, allowed monitoring the students’ progress, and played a guiding role
for realization of learning. These positive results concerning the experimental group’s interpretation
of classroom assessment techniques are in conformity with many other studies (Gaeddert, 2003;
Goldstein, 2007; Beard, 1993; Cross et al., 2015; Soetaert, 1998). Furthermore, it was understood
from the metaphors that the participants in this division find it fun to use CATs. Contrarily, the
techniques were found exhaustive and time-consuming by some of the participants in addition to
the techniques’ not advancing their learning or not bringing in any positive effect. The literature also
offers some studies which refute positive effects of classroom assessment techniques, albeit not from
students’ point of view (Cottell et al., 1998; Simpson Beck, 2011).

In the light of these findings, it is recommended to integrate classroom assessment techniques
into the teaching of reliability and validity as a part of measurement and evaluation course. Also, it
is thought important to examine the contribution of CATs to teaching of all topics of measurement
and evaluation which particularly correspond to smaller literacy levels (Birgin 2007; Giirsoy, 2017;
Karaman et al., 2014; Karaman, 2017) and unsatisfactory levels of competences (Cakan, 2004;
Caligkan et al., 2013; Demir Atalay, 2017; Evin Gencel et al., 2013; Gelbal et al., 2007; Kilmen et
al., 2007; Pektas, 2010; Sabanci et al., 2017; Yarali, 2017; Yaman et al., 2011). Finally, bearing the
limitations of the Turkish studies in mind, it would be again meaningful to discover the contributions
of classroom assessment techniques to teaching in various disciplines and levels of learning.

References

Angelo, A. Thomas. & Patricia Cross. classroom assessment techniques: a handbook for college teachers. San
Francisco: Jossey-Bass Publishers, 1993.

Baykul, Y. (2015). Egitimde ve psikolojide ol¢me: Klasik test teorisi ve uygulamasi. Pegem Akademi.

Beard, V. (1993). Classroom assessment techniques (CATs): Tools for improving accounting education. Journal
of Accounting Education, 11(2), 293-300.

Birgin, O., & Baki, A. (2009). An investigation of primary school teachers’ proficiency perceptions about
measurement and assessment methods: The case of Turkey. Procedia-Social and Behavioral
Sciences, 1(1), 681-685.

Birgin, O., & Giirbiiz, R. (2008). Sinif 6gretmen adaylarinin 6l¢gme ve degerlendirme konusundaki bilgi
diizeylerinin incelenmesi. Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, (20), 163-179.

Birgin, Osman. “Sinif dgretmeni adaylarimin olgme ve degerlendirme konusundaki okur-yazarlik diizeylerinin
incelenmesi;” 16. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi, 5-7 Eyliil, Tokat 2007.

Biiyiikoztiirk, $. (2001). Deneysel desenler: Ontest sontest kontrol gruplu desen ve veri analizi. Ankara: Pegem
Akademi.

Byon, A. S. (2005). Classroom assessment tools and students’ affective stances: KFL classroom settings. Language
and Education, 19(3), 173-193.

Carduner, J. (2002). Using classroom assessment techniques to improve foreign language composition
courses. Foreign Language Annals, 35(5), 543-553.

Cottell, P., & Harwood, E. (1998). Do classroom assessment techniques (CATs) improve student learning? New
Directions for Teaching and Learning, 1998(75), 37-46.

182



The Effectiveness of a Classroom Assessment Technique (CAT) in Measurement and Evaluation Classroom and Perceptions of Experimental Group towards CAT

Cross, T., & Palese, K. (2015). Increasing learning: Classroom assessment techniques in the online
classroom. American Journal of Distance Education, 29(2), 98-108.

Gakan, M. (2004). Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme uygulamalart ve yeterlik diizeyleri: Ik ve
ortadgretim. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 37(2), 99-114.

Caligkan, H., Uymaz, M., & Tekin, D. (2013). Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme
yontemlerine iligkin yeterliklerinin degerlendirilmesi. Adiyaman Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii
Dergisi, 6(14), 239-261.

Darling-Hammond, L., Wei, R. C., & Johnson, C. M. (2009). Teacher preparation and teacher learning: A
changing policy landscape. Handbook Of Education Policy Research, 613-636.

Demir Atalay, T. (2017). Edebiyat 6gretmen adaylarinin lgme ve degerlendirme genel yeterlik algisi. International
Journal of Language Academy, 5(6), 389-400.

Duman, G., & Cetin, M. (2014). Cok kiiltiirlii egitim kavramina iligkin 6gretmen adaylarinin metaforik algilar:.
9. Uluslararasi Balkan Egitim ve Bilim Kongresi, 16-18 Ekim Trakya Universitesi, Edirne.

Eckert, C. M., D. J. Bower, K. S. Stiff, A. J. Hinkle, and A. R. Davis. 1997. Students’ knowledge and faculty
members’ expectations: The case for classroom assessment. Teaching Sociology, 25 (2): 150-59.

Eminoglu Kiigiiktepe, S. (2015). Analyzing the effect of instruction based on classroom assessment techniques
in prospective teachers’ Achievement. Anthropologist, 20(1,2), 223-231.

Field, A. (2009). Discopering Statistics Using SPSS, Thrid Edition. Sage Publication. Uk.

Gaeddert, B. K. (2003). Improving graduate theological instruction: Using classroom assessment techniques to
connect teaching and learning. Teaching Theology & Religion, 6(1), 48-52.

Gelbal, S., & Kelecioglu, H. (2007). Ogretmenlerin élgme ve degerlendirme yéntemleri hakkindaki yeterlik
algilar1 ve kargilagtiklar1 sorunlar. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 33(33), 135-145.

Gencel, 1. E., & Ozbagi, D. (2013). Ogretmen adaylarinin lgme ve degerlendirme alanina yénelik yeterlik
algilarinin incelenmesi. Elementary Education Online, 12(1).

Giorgi, A., & Giorgi, B. (2003). Phenomenology. Sage Publications, Inc.

Goldstein, G. S. (2007). Using classroom assessment techniques in an introductory statistics class. College
Teaching, 55(2), 77-82.

Gok, B., Erdogan, O., Ozen-Altinkaynak, S., & Erdogan, T. (2012). Investigation of pre-service teachers’
perceptions about concept of measurement and assessment through metaphor analysis. Procedia-
Social and Behavioral Sciences, 46, 1997-2003.

Gronlund, N. E. (2002). Assessment o f student achievement (7th ed.). Boston: Allyn & Bacon.

Gill, E. (2012). 6gretmen adaylarimin olgme ve degerlendirme okuryazarhigi. XXI. Ulusal Egitim Bilimleri
Kongresi, Marmara Universitesi, Istanbul.

Giinal, Y. (2014). Rehber ogretmen adaylarimin olgme ve degerlendirme dersine iliskin metaforik algilari. 9.
Uluslararasi Balkan Egitim ve Bilim Kongresi, 16-18 Ekim Trakya Universitesi, Edirne.

Giirsoy, G. (2017). Olgme ve degerlendirme okuryazarligy: Kavramsal bir analiz. Amasya Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 6(1), 281-316.

Giiven, S. (2001). Sinif ogretmenlerinin 6lgme ve degerlendirmede kullandiklar: yontem ve tekniklerin belirlenmesi.
10. Ulusal Egitim bilimleri Kongresi, 7 - 09 Haziran, Bolu.

Giivendir, M. A., & Ozkan, Y. O. (2016). Ogretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirme dersine yénelik
algilarinin metaforlar yoluyla belirlenmesi. Dumlupinar Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, (47), 91-
105.

Howitt, D., & Cramer, D. (1997). A guide to computing statistics with SPSS for Windows. Prentice Hall.

183



Miige ULUMAN MERT

Jawad, L. E, Majeed, B. H., & ALRikabi, H. T. S. (2021). The Impact of CATs on Mathematical Thinking
and Logical Thinking Among Fourth-Class Scientific Students. International Journal of Emerging
Technologies in Learning (Online), 16(10), 194.

Karaman, P, & Sahin, C. (2014). Ogretmen adaylarinin &lgme degerlendirme okuryazarliklarinin
belirlenmesi. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 15(2), 175-189.

Karaman, P, & Sahin, C. (2017). Ogretmen adaylarinin dlgme-degerlendirme okuryazarliklarinin mikro-
ogretim yoluyla gelistirilmesi. Electronic Turkish Studies, 12(4).

Kilmen, S., Akin Késterelioglu, M. & Kosterelioglu, 1. (2007). Ogretmen adaylariin dlgme degerlendirme arag
ve yaklagimlarina iligkin yeterlik algilari. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 7(1),
117-127.

Koh, K. H. (2011). Improving teachers assessment literacy through professional development. Teaching
Education, 22(3), 255-276.

McNair, S. (2000). Holding Up a Mirror: Classroom Assessment Techniques in a Graduate Early Childhood
Teacher Education Program. ERIC Document Reproductive Service No. ED447071.

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sourcebook (Second Edi). Sage
Publications.

Milli Egitim Bakanligi [MEB]. (2017). Ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri. Ankara: Ogretmen Yetistirme ve
Gelistirme Genel Mudirliigi.

Murdock, D. A. (2018). The Effectiveness of a Classroom Assessment Technique (CAT) in the Calculus I
Classroom (Doctoral dissertation). Texas A & M University.

Nartgiin, Z. (2010). Smuf i¢i durum belirleme tekniklerine dayali 6gretimin 6grencilerin arastirma teknikleri
yeterlik diizeyleri tizerindeki etkisi. Egitim ve Bilim, 35(157).

Nartgiin, Z., & Uluman, M. (2009). Sinifi¢i durum belirleme tekniklerine dayali 6gretimin 6gretmen adaylarinin
bagarist tizerindeki etkisinin incelenmesi. Uluslararas: Insan Bilimleri Dergisi, 6(2), 626-650.

Pektas, S. (2010). Ogretmen adaylarinin 8lgme ve degerlendirme yeterlik algilarinin incelenmesi (yayinlanmamus
yiiksek lisans tezi). Abant zzet Baysal Universitesi.

Plake, B. S. (1993). Teacher assessment literacy: Teachers’ competencies in the educational assessment of
students. Mid-Western Educational Researcher, 6(1), 21-27.

Popham, W. J. (2002). Right task, wrong tool. American School Board Journal, 189(2), 18-22.

Saban, A. (2008). Okula iliskin metaforlar. Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi, 55(55), 459-496.

Saban, A. (2009). Ogretmen adaylarinin grenci kavramina iliskin sahip olduklar: zihinsel imgeler. Tiirk Egitim
Bilimleri Dergisi, 7(2), 281-326.

Sabanci, O., & Yazici, K. (2017). Ogretmen adaylarinin 8l¢me ve degerlendirmeye yénelik yeterlik algilarinin
incelenmesi. Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 7(1).

Schwarm, S., & VanDeGrift, T. (2002). Using classroom assessment to detect students’ misunderstanding
and promote metacognitive thinking. In Keeping Learning Complex: The Proceedings of the Fifth
International Conference of the Learning Sciences (ICLS). Erlbaum, Mahway, NJ.

Shepard, L. A. (2000). The role of assessment in a learning culture. Educational Researcher, 29(7), 4-14.

Simpson-Beck, V. (2011). Assessing classroom assessment techniques. Active Learning in Higher Education, 12(2),
125-132.

Soetaert, E. (1998). Quality in the Classroom: Classroom Assessment Techniques as TQM. New Directions for
Teaching and Learning, 75, 47-55.

Stiggins, R. (2005). From formative assessment to assessment for learning: A path to success in standards-based
schools. Phi Delta Kappan, 87(4), 324-328.

184



The Effectiveness of a Classroom Assessment Technique (CAT) in Measurement and Evaluation Classroom and Perceptions of Experimental Group towards CAT

Stronge, J. H., Tucker, P. D., & Hindman, J. L. (2004). Handbook for qualities of effective teachers. Ascd.

Tasgin, A., & Kose, E. (2015). Sinif 6gretmeni adaylarinin hedef ve degerlendirme kavramlarina iligkin
metaforlar1. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 30 (3), 116-130.

Tavsancil, E., & Aslan, A. E. (2001). Sozel, yazili ve diger materyaller icin icerik analizi ve uygulama ornekleri.
Ankara: Epsilon.

Tung, E. B, & Uluman, M. (2018). Ogretmen adaylarinin agik uglu ve ¢oktan se¢meli maddelere yénelik
algilarinin metaforlar araciligryla belirlenmesi. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 17(65), 180-194.

Walker, C. J. (1991). Classroom research in psychology: Assessment techniques to enhance teaching and
learning. New Directions for Teaching and Learning, 46:67-78.

Welsh, M. E., & D’Agostino, J. (2009). Fostering consistency between standards-based grades and largescale
assessment results. In T. R. Guskey (Ed.), Practical solutions for Serious Problems in Standards-Based
Grading, 75-104. Thousand Oaks, CA: Corwin.

Xu, L, & Liu, G. (2009). The study of a method of regional environmental risk assessment. Journal of
Environmental Management, 90(11), 3290-3296.

Yaman, S., & Karamustafaoglu, S. (2011). Ogretmen adaylarinin 6l¢me ve degerlendirme alanina yonelik yeterlik
alg1 diizeylerinin incelenmesi. Journal of Faculty of Educational Sciences, 44(2).

Yarali, D. (2017). Ogretmen adaylarinin 6lgme ve degerlendirmeye yénelik yeterlik algilarinin incelenmesi
(Kafkas Universitesi Ornegi). Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17(1).

185



Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi * Temmuz 2023, 58: 186-215¢ ISSN: 2147-5202
DOI: 10.15285/maruaebd. | 12566

ARASTIRMA MAKALESi / RESEARCH ARTICLE

Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerileri:
Karma Yontem Arastirmasi

Levels of Teacher’s Scientific Research Skills: Mixed Method Research

Elif VELIOGLU"
Ali OZDEMIR™

oz

Bilimsel arastirma yapabilme becerisine sahip bireyler yetistirebilmek egitim sisteminin amaglar1
arasinda yer almalidir. Bunun igin dncelikle 6greticiler bu beceriye sahip olmalidir. Aragtirmanin
temel amaci Ogretmenlerin bilimsel aragtirma yapabilme beceri diizeylerinin belirlenmesinde
kullanilabilecek bir olgek gelistirmek ve 6gretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme becerilerine
yonelik algillarini derinlemesine incelemektir. Caligma, Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi
Olgegi (BAYBO)'nin gelistirilmesi, 6gretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme becerilerinin gesitli
degiskenlere gore incelenmesi ve nitel aragtirma asamalarini kapsamaktadir. Aragtirmada karma
yontem arastirma desenlerinden olan kesfedici sirali deseni kullanilmistir. Olgek gelistirme ¢aligmast
i¢in toplanan ilk veriler kesfedici; ikinci veriler ise dogrulayici faktor analizi i¢in kullanilmigtir.
Nicel veri analizlerinde SPSS 22 ve AMOS 20 Paket programlarindan yararlanilmistir. Aragtirmanin
nitel kisminda 6gretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme becerilerine yonelik algilar1 olgubilim
deseni ile incelenmistir. Nitel verilerin analizinde, betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Aragtirma
bulgularinin gegerlik ve giivenirligi pilot uygulama, veri ¢esitlemesi ve katilimc teyitleri yontemleriyle
saglanmustir. Yapilan calismadan elde edilen sonuglara gére gelistirilen BAYBO vyeterli diizeyde
gecerlik ve giivenirlik degerlerine sahiptir. Ogretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme becerileri
cinsiyete ve egitim diizeyine gére anlamli bir farklilik gostermektedir. Okul tiirlerinin bilimsel
aragtirma yapma nedenlerinde farklilik gortilmustir. Katilimeilar, 6gretmenleri bilimsel aragtirma
calismalari igin istekli ve yeterli bulmadiklarini; kaynak bulma, 6gretmenlerin ilgisizligi ve problemi
tanimlama kisimlarinda zorlandiklarini ve lisansiistii 6gretim gérmenin bilimsel aragtirma yapabilme
becerilerini olumlu etkiledigini ifade etmislerdir.
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Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerileri: Karma Yéntem Aragtirmasi

Abstract

Raising individuals who have the ability to conduct scientific research should be among the objectives
of the education system. For this, the educators should have this skill at the first place. The main purpose
of this research is to develop a scale that can be used to identify teachers’ skills to conduct scientific
research and examine their perceptions of their ability to conduct scientific research in depth. This
study consists of three stages, namely the development of the Scientific Research Skills Scale (SRSS),
the examination of teachers’ ability to conduct scientific research depending on various variables, and
the implementation of a qualitative research. The research employed exploratory sequential design,
which is a mixed method research design. The first data collected for the scale development was
used for the exploratory factor analysis, whereas the second data was used for confirmatory factor
analysis. SPSS 22 and AMOS 20 package programs were used for the quantitative data analysis. In the
qualitative part of the research examined the teachers’ perceptions of their ability to conduct scientific
research with phenomenological design. Descriptive analysis method was employed in the analysis
of the qualitative data. The validity and reliability of the research findings was ensured with pilot
research, data diversification, and participant confirmations. SRSS, which is developed according to
the results of the research, has sufficient validity and reliability values. The scientific research skills
of teachers significantly differ according to gender and educational level. In addition, the reasons for
conducting scientific research significantly differ among school types. The participants stated that
they think teachers are not willing and sufficient for scientific research; they have difficulty in finding
academic resources, dealing with the indifference of teachers, and defining the problem; and that
postgraduate education positively affected their ability to conduct scientific research.

Keywords: Scientific Research, teacher competencies, mixed method, scale development

Summary

Introduction

In an age where information spreads rapidly, even if it is easy to access information, accessing
the right information requires skills. The abundance and speed of the spreading information in
the digital environment has led to many complexities in our lives (Yildiz et al., 2019: 47). The fact
that information change and improve rapidly today has led to the need for accessing the accurate
and universal information. Scientific information frees people from misunderstandings and enable
them to distinguish between right and wrong and evaluate the information through the filter of
reason and logic. It is one of the 21% century skills that an individual can analyze information
through certain stages and solve problems (Giiriiltii, Aslan ve Alci, 2019: 780). The investment in
the scientific research is one of the main factors shaping the future of countries. Countries have
made new policies on scientific research and development (Vecaldo, Asuncion & Ulla, 2019: 148).
One of the most important factors in being a developed country is the value that the government
and society attributes to scientific research. As a result, today there is a need for individuals who
produce and share information, and whose scientific attitudes and behaviors are shaped by a research
culture (Konokman, Yelken & Yokus, 2015: 59). This situation makes it necessary for adapting to
the moment and the future to raise the future generations equipped with the same skills. To be
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able to shape the future, it should be aimed to raise future generations keeping up with the times
and capable of conducting scientific research (Giirgil, 2018: 141). For these skills to be effectively
transferred to today’s generations, the educators should be able to internalize these skills at the first
place (Mutlu, 2019: 1). Schools and teachers assume a big responsibility today. The achievement of
the education system’s objectives depends on the qualifications of teachers, who are the most active
part of the system and in one-to-one interaction with students (MEB, 2017). Therefore, both teachers
and everyone else involved in the education system should have scientific research skills.

The most important aspect of this study making it original is that other scale development
studies such as Sahin and Avsar’s (2013) “Attitude Scale Towards Scientific Research Practice’,
Yasar’s (2014) “Attitude Scale Towards Measurement and Evaluation Course in Education”, and
Korkmaz, $ahin and Yesil’s (2011) “Scale of Attitude Towards Scientific Research” were generally
concerned with affective domain and applied to teacher candidates. In addition, that a majority of
the existing studies on teachers and attitudes towards scientific research (e.g., Bas, 2017; Cepni, 2002;
Konakman, 2013; Korkmaz, 2011; Alkis, 2019) was limited with quantitative methods and that there
was a consequent lack of comprehensive research in the literature established the ground for the
need for a comprehensive study. Therefore, it is aimed here to employ a mixed method research to
develop a scale on teachers’ skills to conduct scientific research, and then examine these skills with
a mixed method in depth. Examining teachers’ scientific research skills with a mixed method helps
overcoming the limitations of a single method, leading to more effective and efficient results (Axinn
& Pearce, 2006; Miller, 2006). In addition, a contribution to the literature will be made, hoping that
future research will benefit from it. For these purposes, answers to the following questions are sought:

1. Is the Scientific Research Skills Scale, which is developed within the scope of the current
research, a valid and reliable measuring tool?

2. Do the scientific research skills of teachers significantly differ according to gender, seniority,
education level, and school level?

3. What are the perceptions and experiences of teachers regarding their ability to conduct
scientific research?

Method

A literature review on teachers’ ability to conduct scientific research reveal that this subject has
not been investigated in depth, the existing literature is limited with quantitative studies and most
of the scales were about the attitudes of teachers and teacher candidates towards scientific research.
Taking the lack of an appropriate scale in the field and the limitations of the existing knowledge into
consideration, explanatory sequential design, which is a mixed method research design, is employed
in this research. A mixed method research is a study where both quantitative and qualitative methods
are combined to analyze the data and inferences are made about the problem (Tashakkori & Creswell,
2007: 4). Therefore, quantitative and qualitative methods enrich each other to create stronger results
in mixed method research (Axinn & Pearce, 2006; Miller, 2006). The most fitting design for the
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research problem to develop a scale to measure the level of scientific research skills of teachers, and
later on to examine in depth the levels determined by the application of this scale, was considered to
be the explanatory sequential design. The first step in this design is to analyze the quantitative data
collected with the developed scale. The second step is to collect qualitative data to examine the results
of quantitative analysis in depth. After these steps, the researcher interprets the quantitative results
by supporting them with the qualitative results.

Phenomenological design is employed for the qualitative part of this study. Phenomenological
design refers to the formation of a common meaning out of the experiences of several individual about
the investigated phenomenon or concept (Creswell, 2016: 708). According to Elliott et al. (1994),
phenomenological studies aim to build a rich understanding of the subject under examination or
explain the experiences about a phenomenon in depth rather than supporting the research findings
of the past (Lincoln, 1995). Therefore, the researcher can try to explain a phenomenon in an unbiased
way, without being influenced by the previous research. Likewise, the current research aims to reveal
the phenomenon in question with all its aspects, which is related to the scientific research skills of
teachers, starting from the experiences of teachers and school administrators, not from the results or
assumptions of any research.

Findings

Constructing data collection tool requires to go through certain stages. These stages are Defining
Problem/Determining Aim and Questions, Writing Items/Creating Draft Form, Receiving Expert
Opinion/Creating Pre-Application Form, Pre-Application, and Shaping Survey (Biiyiikoztiirk, 2005:
3). This plan was observed during the scale development in this research. Firstly, a question pool
consisting of 90 questions was created. These items were sent to 60 experts who hold at least a PhD in
the field, 7 of whom responded with their expert opinion. Depending on the expert opinions, some
items were removed, some were edited and others were left untouched. After that, Lawshe method
was used to estimate the content validity rate and index of each item. In this context, the equation in
the Lawshe method was used to calculate the Content Validity Rate (CVR) of each item. The CVR
is calculated by dividing the number of experts who want the item to remain by half of the total
number of experts and subtracting 1. Veneziano and Hopper (1997:68) suggests a minimum value
of 0.99 for the content validity rate with a significance level of a=.05 for 7 experts. The CVR value of
each item was calculated and 3 items with a value of zero or below zero and those below 0.99 were
eliminated. The Content Validity Index (CVI) of the remaining 26 items was calculated to be 1. That
CVI value is equal to or greater than CVR showed that the content validity was at a significant level.
Consequently, the 26 items were ready for a pre-application. The first data collected for the scale
construction was used for exploratory factor analysis, and the second was for confirmatory factor
analysis. SPSS 22 and AMOS 20 package programs were used for the analysis of the quantitative data.
The perception of teachers regarding their ability to conduct scientific research was examined using
phenomenological design in the qualitative part of the research. Descriptive analysis method was
used for the analysis of the qualitative data.
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In the Exploratory Factor Analysis (EFA), Kaiser Mayer Olkin (KMO) value was calculated to see
if the sample size is sufficient for the analysis and found to be .965. KMO value takes a value between
0 and 1, requiring a value above .50 for sample size sufficiency and getting closer to the perfect level
as it approaches to 1. Therefore, the sample size of the current research was found to be sufficient.
Barlett test was implemented to see if there are high correlations between variables and the data set
is appropriate for the factor analysis, and its value was found to be 9692.926 (p<.001). That the result
of the Barlett test was significant showed that the data formed a multivariate normal distribution
(Akgiil, 2003). For the EFA, whose aim is to identify the dimensions by calculating the factor loads
of the items, SPSS 22 was used to principal components analysis. The orthogonal rotation assumes
that there is no correlation between factors, whereas oblique rotation allows for correlations between
factors (Costello & Osborne, 2015:7). In this research, oblique rotation is more appropriate since
correlations are assumed between factors. However, the literature on the subject in Turkey favors
orthogonal rotation. This research also employed Varimax rotation, which is an orthogonal rotation
method, since it makes it easier to name the factors (Altunisik et al., 2010: 277). The eigenvalue
was determined to be 1 in EFA, and the minimum acceptable load value of factors was set to be .30
(Buytikoztiirk, 2006:40). The results of the analysis revealed 3 factors with a higher eigenvalue than
1. The total variance explained by these 3 factors regarding the scale is 71.78%. After this process,
Varimax rotation was performed to determine the distribution of the items to the factors. After
the Varimax technique is performed, it was found that some items had a load of .30 or more from
multiple factors, whereas 12 items had a load difference less than .10. Therefore, the items numbered
10, 11, 9, 23, 6, 7, 18, 15, 24, 26, 19 and 4 were removed from the scale one by one, analyzed and
renewed each time. After the rotation, it was sufficient to remove 6 items (items 7, 9, 10, 11, 18, and
19) from the scale and the factor structure decreased to 2 and the total explained variant to 67.01%.
Remeasurement of KMO values showed that the sample size was still appropriate and acceptable
(.953). Barlett’s test values also reveal significant results (p<.000). These values show that the data is
normally distributed.

After the final operations and Varimax rotation, it was found that the scale consists of 2 factors
and all items belonging to each factor had acceptable load values. In addition, the difference between
the overlapping items was higher than .10. As a result, there were two factors, one consisting of 7
items and the other 13 items. Consequently, the total number of items in the scale was 20. The sub-
dimensions of the scale were named as definition and method respectively. According to Kalayc1
(2010), the higher the consistency of the items in a measurement tool, the higher the power to evaluate
the desired phenomenon. The accepted value for the internal consistency coefficient is usually .70 and
above (Biiytikoztiirk, 2015; Kalayci, 2010: Liu, 2003). As the Cronbach’s Alpha coefficient approaches
to 1, the internal consistency increases. The Cronbach’s Alpha internal consistency coefficient of
each sub-dimension of Scientific Research Skills Scale was found to be higher than .80, and the
total internal consistency coefficient was .965. Pearson Product-Moment Correlation analysis was
conducted to see if the relationship between sub-dimensions of the scale was significant. According
to the result of analysis, both the total score of the factors and the relationship between them were
found to be positive and significant (p<.001). These results show that sub-dimensions have a good
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relationship. In other words, all sub-dimensions are found to be in a structure. According to the
independent t-test performed to determine the distinctiveness of the scale total score and the sub-
dimensions, a significant difference was found between the upper and lower groups for both the total
score and all sub-dimensions of the scale (p<.001). The arithmetic averages for all groups showed
that there is a significant difference between the averages of the upper and lower groups.

In scale construction studies, confirmatory factor analysis is used to identify the compatibility
between the suggested parameters. For this, there are certain values that need to be checked in
confirmatory factor analysis. While the expected value of RMSEA is below 0.05, the values below
0.08 are also considered acceptable. While the expected value range is the same for SRMR, in
certain situations below 0.10 is also accepted. The CFI value gives the compared (comparative/
karsilastirmali?) fit index. This means that it is a value comparing the predicted covariance matrix
for the model and null hypothesis covariance matrix (Ayyildiz & Cengiz, 2006). While the acceptable
value for the CFI is 0.90 and above, 0.97a and above is considered as the perfect value. On the other
hand, the NFI value explains the normed fit index, and its acceptable value range is similar to the
CFI. However, values above 0.95 proves that the model has a good fit. NNFI values are expected to be
above 0.95. It was found that the values provided by the confirmatory factor analysis generally have
a good fit. Chi square (c2/df) was found to be 2.613, RMSEA 0.66, and SRMR 0.034. NFI was 0.94,
NNFI was 0.942, CFI was 0.963, and RFI was 0.926.

According to the quantitative results of the research, the scientific research skills of teachers
significantly differ according to gender and educational level. According to the qualitative results, the
reasons for conducting scientific research significantly differ among school types. The participants
stated that they think teachers are not willing and sufficient for scientific research; they have difficulty
in finding academic resources, dealing with the indifference of teachers, and defining the problem;
and that postgraduate education positively affected their ability to conduct scientific research.

Discussion

The validity and reliability studies conducted in line with the purposes of this research, which is
to develop a scale regarding the ability to conduct scientific research, delivered values showing that
the scale is at an acceptable level.

An examination of the scientific research skills of teachers according to the variable of educational
level show that teachers who received postgraduate education have higher scientific research skills.
This finding is in line with the study conducted by Mutlu (2019). It is thought that as the research
methods course is more practical and taken more seriously in the postgraduate level, the graduates
of these programs built higher research skills.

The scientific research studies conducted in schools gain functionality when upon the
postgraduate teachers’ request and direction. Korkmaz, Sahin and Yesil (2011) found that while
most of the teachers have knowledge about the scientific research process, they found themselves
insufficient in conducting research. This is in line with our qualitative research, but contradictory to
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our quantitative research. The reason for this is thought to be the effect of the assumptions within the
scope of the qualitative research and lack of objectivity when one evaluating themselves.

All this research show that raising awareness in both teacher candidates and the existing teachers,
giving interdisciplinary practical education and having more functional passing criteria for the
college courses will help raising teachers with higher abilities to conduct scientific research.

Giris

Bilginin hizla yayildig1 bir ¢agda bilgiye ulasmak kolay olsa da dogru bilgiye ulasmak beceri isteyen
bir durumdur. Dijital ortamda yayilan bilgilerin ¢coklugu ve yayilma hizi hayatimizda karmagikliga
evrensel bilgiye ulagma ihtiyacini ortaya ¢ikarmistir. Bilimsel bilgiler, insanlar1 yanhs anlagilmalardan
kurtararak insanlarin dogru ile yanlis1 ayrit edebilmelerini, bilgiyi akil ve mantik slizgecinde
degerlendirebilmelerini saglar. Bu sebeple bilimsel gelismeler beraberinde elestirel diisiinme ve
sorgulama becerisinin de 6nemini arttirmustir (Bryik ve Kapucu, 2021: 146). Bireyin, bilgileri belirli
asamalardan gegirerek analiz edebilmesi ve sorun ¢ézebilmesi 21.yiizyil becerilerinden biri olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Giiriltii, Aslan ve Alci, 2019: 780). Diinya ¢apinda ilerlemis tilkelerin ortak
ozelliklerinden biri bilimsel konu ve arastirmalarda diger iilkelere gére 6nde olmalaridir (Polat, 2014:
78). Bilimsel arastirmalara yapilan yatirim {ilkelerin gelecegini etkileyen temel faktorlerden biri
olmustur. Ulkeler bilimsel arastirma ve gelistirme {izerine yeni politikalar olusturmustur (Vecaldo,
Asuncion ve Ulla, 2019: 148). Sonug olarak ¢cagimizda bilgiyi {ireten, paylasan, aragtirma kiiltiiriine
sahip bilimsel tutum ve davranig sergileyen bireylere ihtiya¢ duyulmustur (Konokman, Yelken ve
Yokus, 2015: 59). Bu becerilerin giiniimiiz nesillerine etkili sekilde aktarilmasi i¢in 6ncelikle 6gretici
kisilerin bu becerileri 6ziimsemeleri gerekmektedir (Mutlu, 2019: 1). Okullar ve 6gretmenler bu
konuda giintimiizde biiyiik bir gorevi tistlenmektedir. Egitim sisteminin hedeflerine ulasabilmesi,
sistemin en etkin konumunda ve 6grenciyle bire bir etkilesim halinde olan 6gretmenlerin niteliklerine
baglidir (MEB, 2017). Dolayisiyla 6gretmenlerin ve egitim sistemindeki tiim gorev alanlarin da
bilimsel arastirma yapabilme becerilerine sahip olmalar1 gerekmektedir.

Calismamiza 6zgiin deger katan en 6nemli husus, 6lcek gelistirme ¢aligmalarinda yer alan Sahin
ve Avsar (2013)'n “Bilimsel Aragtirma Uygulamalarina Yonelik Tutum Olgegi”; Yasar (2014)’iin
“Bilimsel Aragtirma Yontemleri Dersine Yonelik Tutum Olgegi”; Korkmaz, Sahin ve Yesil (2011)’in
“Bilimsel Arastirmaya Yonelik Tutum Olgegi’nin genelinin duyussal alanla ilgili oldugu ve 6gretmen
adaylarina uygulandig1 gortilmiistiir. Ayrica simdiye kadar yapilan ¢caligmalarin (6rnegin; Bas, 2017;
Cepni, 2002; Konakman, 2013; Korkmaz, 2011; Alkis, 2019) ¢ogunlugunun 6gretmen adaylar:
lizerine yapilmasi ve bilimsel arastirmaya yonelik ¢alismalarin sadece nicel yontemle sinirli kalmasi
ve konu ile ilgili biitiinciil bir aragtirma yapilmamasi bu konu ile ilgili kapsamli bir ¢aligma ihtiyacini
ortaya koymustur. Bu sebeplerle bu calismada karma yontem arastirmasi kullanilarak 6gretmenlerin
bilimsel arastirma yapabilme becerileri ile ilgili 6lgek gelistirilip ardindan karma yontem ile bu
becerilerin derinlemesine aragtirilmasi amaglanmugtir. Ogretmenlerin bilimsel aragtirma yapabilme

becerilerinin karma yontem arastirmasi ile incelenmesi tek bir yontemin getirdigi sinirliliklar
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ortadan kaldirarak daha etkili ve verimli sonuglar ortaya ¢ikaracaktir (Axinn ve Pearce, 2006; Miller,
2006). Ayrica konu ile ilgili gelecekte yapilacak aragtirmalar i¢in literatiire de katkida bulunacaktir.
Bu amact gergeklestirmek i¢in asagidaki sorulara yanit aranmigtur:

1. Aragtirma kapsaminda gelistirilen Bilimsel Aragtirma Yapabilme Becerisi Ol¢egi gegerli ve
giivenilir bir 6l¢gme araci midir?

2. Ogretmenlerin bilimsel aragtirma yapabilme becerileri; cinsiyet, kidem, egitim diizeyi, okul
kademesi degiskenlerine gére anlaml bir farklilik gostermekte midir?

3. Ogretmenlerin bilimsel aragtirma yapabilme becerilerine yonelik deneyim ve algilari
nelerdir?

Yontem

Ogretmenlerin bilimsel aragtirma yapabilme becerisi ile ilgili literatiir taramasi yapildiginda
bu konunun yeterince derinlemesine incelenmedigi, sadece nicel aragtirmalarla sinirli kaldig:
ve kullanilan olgeklerin genelinin 6gretmen ya da 6gretmen adaylarinin bilimsel arastirmaya
karsi tutumlar ile ilgili oldugu goriilmiistiir. Bu sebeple bu alanda gelistirilecek olan 6l¢egin
yetersiz olmasi ve bu konu ile ilgili bilgilerin sinirli kalmasi sebebiyle bu arastirmada karma
yontem arastirmasi desenlerinden olan agiklayici sirali deseni benimsenmistir. Karma yontem
arastirmasi, aragtirma stirecinde hem nicel hem de nitel aragtirma yontemlerinin birlegtirilerek
analiz edildigi ve problem hakkinda ¢ikarimlarin yapildigi bir arastirmadir (Tashakkori ve
Creswell, 2007: 4). Boylece karma yontem arastirmalarinda her iki yontem de birbirini besleyerek
daha giiglii sonuglar ortaya ¢ikarmasini saglamaktadir (Axinn ve Pearce, 2006; Miller, 2006).
Ogretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme beceri diizeyleri ile ilgili yapilacak olan 6lgek
gelistirme c¢aligmasi ve ardindan o6lgegin uygulanmasi sonucunda belirlenen bu diizeylerin
derinlemesine incelenmesi i¢in arastirma problemine en uygun desenin agiklayici sirali desen
oldugu distintlmiistiir. Bu desende ilk asama, gelistirilen 6lgekten toplanan nicel verilerin analiz
edilmesidir. fkinci agama ise nicel veri sonuglarinin derinlemesine incelenmesini hedefleyen
nitel veri toplama islemidir. Bunun sonucunda ise aragtirmaci, nicel ¢alismasini nitel ¢aligma ile

destekleyerek yorumlar.

Aragtirmanin nitel kismii¢in olgubilim deseni kullanilmistir. Elliott ve arkadaslarina gore (1994)
olgubilim calismalari, ge¢gmisteki arastirma bulgularini desteklemekten ziyade, aragtirilmakta olan
konu hakkinda zengin bir anlayis olusturmasini ya da olguya dair yagantilarin derinlikli sekilde
agiklanmasini saglamaktir (Lincoln, 1995). Boylece arastirmaci olguyu derinlemesine incelerken
olguyla ilgili daha 6nce yapilan aragtirmalarin sonuglarindan etkilenmeden, yansiz ve 6n yargisiz
sekilde olguyu tiim yonleriyle aciklamaya caligir. Bu arastirmada da herhangi bir arastirma
sonucundan ya da varsayimlardan hareket edilmeden 6gretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme
becerileri ile ilgili konunun 6gretmen ve okul yoneticilerinin deneyimlerinden yola gikilarak

olgunun tiim yonleriyle ele alinmas1 amaglanmugtir.
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Orneklem/ Calisma Grubu

Aragtirmanin evrenini 2020-2021 egitim-6gretim yilinda Istanbul ve Trabzon illerinde farkl: tiir
ve kademeli okullarda gérev yapmakta olan ogretmenler olusturmaktadir. Bu arastirmada seckisiz
olmayan drneklem tiirlerinden amaghi 6rnekleme yontemi tercih edilmistir. Amagcli 6rnekleme yontemi;
arastirmacinin derinlemesine inceleme yapabilmesi i¢in bilgi zenginligi agisindan belirli kitleyi segmesi
durumudur (Biytikoztirk vd., 2015: 90). Bu arastirmada da Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi
Olgeginin 6gretmenler iizerinde incelenmesi amaglanmustir. Tinsley ve Tinsley (1987:416)e gore dlgek
gelistirme caligmalarinda 6rneklem biiytikligiiniin madde sayisinin 5 ile 10 kat: olmasi gerektigini
soylemekle birlikte 6rneklemin en az 300 kisi olmasi gerektigini de belirtmektedir. Bu arastirmada
orneklem sayisi, madde sayisinin en az 10 kat1 olacak gekilde belirlenmistir. Téim bu bilgiler dikkate
alinarak bu ¢aligma 733 kisilik rneklem grubuna sahiptir. Olgek gelistirme siirecinde biiyiik bir kitleye
ulagabilme imkaninin oldugu durumlarda agimlayici faktor analizi ve dogrulayic: faktor analizi igin
toplanan 6rneklemin yariya boliinerek analizlerinin yapilmasi 6nerilmektedir (Henson ve Roberts,
2006; Worthington ve Whittaker, 2006). Bu sebeple dlcek gelistirme ¢aligmasi i¢in hem kesfedici hem
de dogrulayic1 faktor analizi verileri es zamanli toplanmig olmakla birlikte elde edilen verilerin 3661
kesfedici faktor analizi icin kullanilirken diger 367’si de dogrulayic: faktor analizi i¢in kullanilmasi
tercih edilmistir. Katilimcilara iliskin demografik bilgiler asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 1.
Nicel Arastirmaya Iliskin Katilimcilara Ait Demografik Bilgiler
Katilimci Cinsiyet Kidem Ogretim Kademesi Egitim Diizeyi
2_}11(1)(1&1:11. 21126:1141 Okuléncesi: 19
Toolam: 733 | Kadin: 480 L1 5Y 125 flkokul: 201 Lisans: 577
opram: Erkek: 253 Nl Ortaokul: 213 Lisansiistii: 156
16-20 yik: 100 Ortadgretim: 300
20+ yil: 206 gretim:

Nitel aragtirmalarda ¢alisma grubu olusturulurken dikkat edilmesi gereken hususlar vardir.
Bunlardan biri de ¢aligmaya katilacak orneklemin c¢alisilan olgu veya konuyla ilgili deneyimi ve
tecriibesi olmasidir. Buna bagli olarak da amagl 6rneklemede yer alacak kisiler ve kisi sayis1 da
aragtirmanin etkili sonuglar vermesinde son derecede 6nem arz etmektedir (Creswell, 2017:522).
Aragtirmada amagli Ornekleme yontemlerinden olgiit Ornekleme ve maksimum gesitlilik
kullanilmigtir. Olgiit 6rnekleme segilmesinin nedeni aragtirmaya iligkin deneyimi olan kisilerin
secilmesinin gerekli olmasidir (Yildirim ve $imgek, 2016: 104). Bundan dolay: aragtirmanin amact
g6z 6niinde bulundurularak katilimcilarda aktif olarak 6gretmenlik ve bilimsel projelerde yer alma ve
yiirlitmesini saglamalarindan dolay1 okul yoneticiligi yapma sart1 da aranmistir. Maksimum ¢esitlilik
ornekleme yonteminde ise sosyoekonomik diizey agisindan farkliliklarin olustugu ve olguyla ilgili
hem 6gretmen hem yonetici bakis agisindan yararlanarak olgunun tim yonleriyle betimlenmesi
saglanmaya ¢aligilmistir. Aragtirmanin nitel kisminin ¢aligma grubuna ait bilgiler asagidaki tabloda
verilmistir. Verilerin toplanmasiyla ilgili farkli goriislerin elde edilememesi ve verilerin tekrara
diigmesi tizerine veri toplama siireci tamamlanmasi gerekmektedir (Creswell, 2017). Bu sebeple
farkli yanitlar elde edilememesi durumunda veri toplama siireci sonlandirilmistir.

194



Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerileri: Karma Yéntem Aragtirmasi

Tablo 2:

Nitel Arastirmaya Iliskin Katihmcilara Ait Bilgiler
Kod Cinsiyet Ogrenim Durumu ~ Gérevi Okul Kademesi Okul Tiirii
K.0.1 Kadin Lisansiistii Ogretmen Lise Ozel
K.0.2 Erkek Lisansiistii Yonetici Lise Ozel
K.D.1 Kadin Lisansiistii Yonetici Ortaokul Devlet
KD.2 Kadin Lisanstistii Yonetici Ortaokul Devlet
KIB.1 Kadin Lisansiistii Ogretmen Lise IB Devlet
K.D.3 Erkek Lisans Yonetici Ortaokul Devlet
KO3 Erkek Lisansiistii Yonetici Ilkokul Ozel
KD4 Kadin Lisans Ogretmen Lise Devlet
K.D.5 Kadin Lisanstistii Ogretmen Ortaokul Devlet
KIB.2 Kadin Lisansistii Ogretmen Lise IB Devlet
K.D.6 Kadin Lisanstistii Ogretmen Ortaokul Devlet
K.O4 Erkek Lisansiistii Yonetici Ortaokul Ozel
K.D.7 Erkek Lisansiistii Yonetici Lise Devlet
K.O.5 Kadin Lisans Ogretmen Tlkokul Ozel
K.0.6 Kadin Lisansiistii Ogretmen Ilkokul Ozel

K.0. : Kod Ozel Okul
K.D. : Kod Devlet Okulu
K. IB: Kod IB Devlet Okulu

Veri Toplama Araglari

Veri toplama araci gelistirilirken bazi asamalardan gecilmesi gerekmektedir. Bu agamalar
Problemi Tanimlama/Amag ve Soru Belirleme, Madde Yazimi/ Taslak Form Olusturma, Uzman
Goriisii Alma/ On Uygulama Formu Olugturma, On Uygulama ve Ankete Sekil Verme seklindedir
(Bityiikoztiirk, 2005: 3). Olcek gelistirme siirecinde de belirlenen bu plana uygun sekilde hareket
edilmistir. Oncelikle konuyla ilgili literatiir taramas1 sonucu 90 maddelik havuz olugturulmus ve bu
maddeler i¢in en az doktoradan mezun olmus alan uzmani 60 akademisyene gonderilmis fakat 7
alan uzmanindan geri bildirim alinabilmistir. Uzman gorisleri dogrultusunda ¢ikartilmasi gereken
maddeler ¢ikartilmis, yenilenecekler diizenlenmis digerlerine ise dokunulmamustir. Sonrasinda her
maddenin kapsam gegerlik orani ve indeksini hesaplamak i¢in Lawshe yontemi kullanilmistir. Bu
baglamda Lawshe yontemindeki formiil kullanilarak her maddenin Kapsam Gegerlik Orani (KGO)
hesaplanmistir. KGO maddenin kalmasini isteyen uzman sayisinin, toplam uzman sayisinin yarisina
boliiniip bir ¢ikartilarak hesaplanmaktadir. Veneziano ve Hopper (1997:68) 7 uzman i¢in a=.05
anlamlilik diizeyinde kapsam gegerlilik oranlarmin minimum degeri 0,99 olarak ifade etmistir.
Daha sonra her maddenin KGO degeri hesaplanarak madde havuzunda degeri sifir ve sifirin altinda
olan 3 madde (6., 16. ve 74. Madde) ve 0,99 degerinin altindaki maddeler elenmistir. Sonug olarak
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olgekte toplam 26 madde kalmistir. Ardindan kalan 26 maddenin Kapsam Gegerlik indeksinin
(KGI) 1 oldugu sonucuna ulagilmistir. KGI degerinin KGO degerine esit ya da biiyiik olmas: kapsam
gecerliliginin anlamli oldugunu gostermektedir. Sonug olarak 26 madde 6n uygulama i¢in hazir
hale gelmistir. Nihayetinde aragtirmanin nicel kismi igin veriler, arastirmaci tarafindan gelistirilen
Bilimsel Aragtirma Yapabilme Becerisi Olgegi kullanilarak toplanmustir.

Nitel kismi i¢in veriler, arastirmaci tarafindan gelistirilen Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi
Olgeginin 6gretmenlere uygulandiktan sonra elde edilen sonuglardan hareketle yar1 yapilandirilmig
goriisme formu olusturulmus. Arastirmaci, &gretmenlere uygulanan olgegin nicel analizinde
dikkat ¢eken, derinlemesine incelenmesi gereken sonuglarin ayirt edilerek o sonuglara iligkin yar
yapilandirilmis goriisme formu olusturulmustur. Ardindan 3 alan uzmani akademisyenden uzman
goriisit alinmustir. Uzmanlar tarafindan goriisme formu incelendikten sonra gerekli diizeltmeler
yapilmis ve goriisme formunun hazirlanmasi tamamlanmustir.

Nihai olarak veriler Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerileri Gériisme Formu
kullanilarak toplanmigtir. Goriisme formu 6gretmenler ve okul yoneticilerine yonelik hazirlanmigtir.
Katilimcilara birinci béliimde 6grenim durumlari, gorevleri ve cinsiyetleri sorulmus, ikinci béliimde
ise 6gretmenlerin bilimsel aragtirma yapabilme becerileriyle ilgi formda yer alan 9 agik uglu soru ve
bu sorulara iliskin sonda sorular sorulmustur.

Verilerin Coziimlenmesi

Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi Olgeginin gegerlik ve giivenirlik analizleri i¢in veriler SPSS
22 ve AMOS 20 programlar kullanilarak analiz edilmigstir. Gelistirilen 6l¢me araci {izerinde yapilan
madde analiziile 6l¢ekteki maddelerin sahip olduklari alt boyutlar ve bu boyutlarin ayni yapiigerisinde
bulunup bulunmadig1 hesaplamak amaglanmistir. Bu nedenle bahsedilen hesaplamay1 yapabilmek
i¢in faktor analizi yontemi kullanilmustir. Clinki faktor analizi bircok maddenin igerisinden anlaml
yap1 elde etme yontemidir (Bitytikoztiirk, 2002:). Bu baglamda faktor analizi ile 6l¢egin yap: gegerligi
hesaplanmaktadir (Kdymen, 1994:). Faktor analizinde KMO ve Barlett test degerleri hesaplanmuistir.
Tavsancil (2010)’a gére KMO degerinin 1’ yaklagsmasi ile mitkemmel degerin elde edilecegini; 0,5’in
altindaki degerlerin ise kabul edilmemesi gereken degerlerdir. Gelistirilen dlgegin giivenirligini
hesaplamak i¢in birtakim giivenirlik analizleri yapilmalidir. Giivenirlik, gelistirilen 6l¢me aracinin
olgmek istedigi yapiy1 ne kadar olgebildigi, baska bir deyisle maddelerin, dl¢egin amacina hizmet
etmesini saglamada kullanilan yontemdir (Tavsancil, 2010:). Bu nedenle 6l¢egin giivenirligini
hesaplamak i¢in Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayusy, iist-alt gruplar arasindaki fark, 6l¢tit gegerligi
ve dogrulayici faktor analizi kullanilmistir.

Aragtirmanin nitel ¢aligmast i¢in goriismelerden elde edilen veriler betimsel analiz yontemi
kullanilarak analiz edilmistir. Bu ¢alismada, 6gretmen ve okul yoneticileri olmak tizere farkli veri
kaynaklarindan ayni konuya dair veriler toplanarak verilerin ¢esitlilik saglanmasina, goriigmelerden
elde edilen verilerin ses kayit cihazi araciligryla kayit altina alindiktan sonra verilerin eksiksiz bir
sekilde oldugu gibi yaziya gegirilerek gegerlik ve giivenirlik olgiitlerinin saglanmasina dikkat
edilmistir. Arastirmada elde edilen bulgular ve sonuglar1 katilimcilarla da paylagilmis, bulgularin
gercek durumu yansittigr katilimar teyitleriyle de dogrulanmistir. Nitel ¢aligmalarda elde edilen

196



Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerileri: Karma Yéntem Aragtirmasi

verilerin gecerligi ve gitvenirligi aragtirmaci tarafindan saglandig1 i¢in 6nemli ve hassas bir konudur
(Yildirim ve Simgek, 2016). Bir¢ok bilimsel ¢alismada (Noble ve Smith, 2015; Creswell ve Miller, 2000;
Denzin, 2009; Hussein, 2009; Golafshani, 2003; Tobin ve Begley, 2004) veri ¢esitliliginin saglanmasi
durumunda nitel verilerin de gegerliligi ve glivenirliginin saglandig1 ifade edilmistir. Bununla birlikte
verilerin ses kayit cihaziyla kaydedilip eksiksiz bir sekilde yaziya dokiilmesi de nitel arastirmada
giivenirligin saglanmasinda etkili bir diger faktordiir (Creswell, 2016). Verilerin analizinde ayrintili
betimlerin ve dogrudan alintilarin olmasi da giivenirligi yiikseltmektedir (Creswell ve Miller, 2000).

Bulgular

Bilimsel Aragtirma Yapabilme Becerisi Olgegi madde havuzu olusturma, uzman gériisii, kapsam
gecerligi, kesfedici faktor analizi, dogrulayici faktor analizi sonucu gegerlik ve giivenirlik analizler
neticesinde elde edilmistir. Gelistirilen 6lgek maddelerinin birbiriyle iliskisini ve varsa da alt
boyutlaryla iliskisini tespit edebilmek igin ilk 6nce kesfedici faktor analizi (KFA) yapilmistir.

Adum 1: Kesfedici Faktor Analizine liskin Bulgular

Kesfedici Faktor Analizi siirecinde 6rneklem biiyiikliigiiniin analiz icin yeterli olup olmadigini
belirlemek amaciyla Kaiser Mayer Olkin (KMO) degeri hesaplanmis ve .965 bulunmustur.

Tablo 3:
KMO ve Barlett's Testi Degerleri

KMO ve Bartlett’s Testi Degerleri

Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Yeterliligi ,965
Ki-kare Degeri 9692,925
Bartlett’s Test of Sphericity S. Derecesi 325
P ,000

KMO degeri 0 ile 1 arasinda deger almakta olup 6rneklem biiyiikliigiiniin yeterliligi i¢in .50'nin
tizerinde olmasi gerekmekte ve 1%e yaklastikca mitkemmel diizeye ulagmaktadir. Bu anlamda elde
edilen 6rneklem biiytikliigiiniin yeterli oldugu goriilmektedir (Tavsancil, 2010). Degiskenler arasinda
yiiksek korelasyon olup olmadigini ve veri setinin faktor analizi i¢in uygun olup olmadigini test
etmek amaciyla Barlett testi yapilmis ve 9692,926 (p<.001) bulunmustur. Barlett testinin anlaml
bulunmasi verilerin ¢ok degiskenli normal bir dagilimdan geldigini gostermektedir (Akgiil, 2003).

Maddelerin faktor yiiklerini belirleyerek boyutlarini tespit edebilmek amaciyla yapilan KFA
stirecinde SPSS 22 programi kullanilarak temel bilesenler analizi gergeklestirilmistir. Dik dondiirme
yonteminde faktorler arasinda herhangi bir iliski olmadigy, egik dondiirme yonteminde ise faktorler
arasinda iliski bulundugu varsayilir (Costello ve Osborne, 2015:7). Bu ¢alismada olusacak faktorler
arasinda iligki varsayildigindan dolay1 egik dondiirme yontemlerinden faydalanilmasi gerekmektedir.
Ancak tilkemizde arastirmalarin biiyiik ¢ogunlugunda dik déndiirme kullanilmaktadir. Faktorlerin
isimlendirilmesinde kolaylik saglanmasi nedeniyle ortoganal (dikey) déndiirme yontemleri arasinda
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yer alan Varimax dondiirme gergeklestirilmistir (Altunisik, vd., 2010: 277). KFA siirecinde Eigen
(Ozdeger) degeri 1 olarak belirlenmis olup analiz sirasinda faktérlerin kabul edilebilir yiik degerleri
en az .30 olarak belirlenmistir (Bityiikoztirk, 2006:40). Analiz sonucunda eigen degeri 1'den biiyiik
olan 3 faktor belirlenmistir. Bu ti¢ faktoriin 6lgege iliskin acikladig: toplam varyans ise %71,78 dir.

Tablo 4:
BAYBO Aciklanan Toplam Varyans Miktarlar: ve Toplam A¢iklanan Varyans
= Baslangtc Ozdegerleri Yiiklenen Faktfirlerin Karelerinin Diindiiri?hflii@ Fe}ktiirlerin
= Dagilimlar1 Karelerinin Dagilimlar1
®  Toplam % Kiimiilatif %  Toplam % Kiimiilatif %  Toplam % Kiimiilatif %
1 16,279 62,611 62,611 16,279 62,611 62,611 7,329 28,190 28,190
2 1,327 5,102 67,713 1,327 5,102 67,713 6,225 23,941 52,131
3 1,059 4,072 71,785 1,059 4,072 71,785 5,110 19,655 71,785
4 977 3,759 75,544
5 ,660 2,560 78,103
6 ,588 2,261 80,364
7 ,529 2,036 82,401
8 475 1,828 84,229
9 ,413 1,587 85,816
10 ,377 1,449 87,266
11 ,362 1,394 88,660
12 ,308 1,184 89,843
13 ,289 1,110 90,954
14 ,273 1,051 92,004
15 ,253 ,975 92,979
16 ,229 ,880 93,859
17 ,212 ,816 94,675
18 ,200 ,771 95,446
19 ,188 ,723 96,169
20 ,179 ,687 96,855
21 ,172 ,661 97,517
22 ,156 ,600 98,117
23 ,139 ,536 98,653
24 ,133 ,512 99,165
25 ,121 ,466 99,631
26 ,096 ,369 100,000

Bu iglemin ardindan maddelerin faktorlere dagilimini belirlemek amaciyla Varimax dondiirme
islemi gerceklestirilmistir. Varimax teknigi sonras1 bazi maddelerin birden fazla faktérden .30 ve
tizerinde yiik aldiklar1 goriilmiis ve yiik farkinin .10dan az oldugu 12 madde tespit edilmistir. Bu
surecte 10., 11., 9., 23., 6., 7., 18., 15., 24,, 26., 19., 4. maddeler dl¢ekten tek tek c¢ikarilarak analiz
edilerek her seferinde yenilenmistir. Déndiirme sonrasi toplam 6 maddenin (7., 9., 10, 11., 18., 19.)
oOlgekten gikarilmas: yeterli olmug ayni zamanda dl¢egin faktor yapisi da 2’ye ditgmiis ve agiklanan
toplam varyans %67.01 olmustur.
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Sonug olarak eigen (6zdeger) degeri 1 olarak alindiginda ve art arda yapilan analizler sonucunda
Bilimsel Aragtirma Yapabilme Becerisi Ol¢eginin iki alt boyuta sahip oldugu ortaya ¢ikmistir. Iki
faktoriin toplam varyansi agiklama miktar1 %67,01 olarak bulunmustur. Sirasiyla faktérlerin toplam
varyansa katkilari su sekilde olmustur: birinci faktér %60.67, ikinci faktor ise %6.34 seklinde
siralanmaktadir. Sosyal Bilimler alaninda gelistirilen olgeklerin toplam varyansa katkis1 %40 ve
%60 arast kabul edilebilir olarak ifade edilip bu degerin istii ise iyi olarak degerlendirilmektedir
(Tavsancil, 2010:111). Olgegin nihai haline iligkin diger veriler agagidaki gosterilmistir.

KMO degerleri incelendiginde segilen 6rneklem biiytikligiiniin uygun ve kabul edilebilir
bir diizeyde oldugu anlagilmaktadir (,953). Barlett’s testi degerlerine bakildiginda da sonuglarin
anlamli oldugu gorillmektedir (p<,000). Elde edilen bu degerler verilerin normal dagildiklarim
gostermektedir.

Yapilan nihai islemler ve Varimax déndiirme neticesinde 6lgegin 2 faktérden meydana geldigi
ve her faktore ait maddelerin de kabul edilebilir yiik degerlerine sahip olduklar: gériilmiistiir. Ayni
zamanda binisik maddeler arasindaki farkin .10dan ytiksek olduklar: da gériilmektedir.

Tablo 5.
Faktor Analizi Neticesinde Dontistiiriilmiis Bilesenler Matrixi
Bilesen
1 2

20. Kaynakga boliimiinde olmas: gereken sayfa diizeni kuralini uygulayabilirim. ,798

21. Aragtirma icinde yararlandigim kaynaklara metin i¢i/sonu atif yapabilirim. ,789

15. Verilere ait sonuglari istatiksel olarak 6zetleyebilirim. ,761 ,323
17. Analiz sonuglarini yansiz bir sekilde sunabilirim. ,735

16. Analiz sonuglarini benzer ¢aligmalarla destekleyebilirim. ,731 ,438
26. Aragtirma yazim siirecinde akademik dil kullanabilirim. 717 378
25. Bilimsel aragtirma siirecinde uyulmasi gereken etik davranislari bilirim. ,700 324
13. Veri toplama aracinin 6l¢mesi gereken 6zellikleri belirleyebilirim. ,696 434
14. Verileri toplarken nasil/nereden izin alacagimu bilirim. ,691 ,396
23. Bilimsel arastirmalarin nasil incelenecegini bilirim. ,656 526
12. Aragtirma problemine uygun 6rneklem biiyiikliigiinii hesaplayabilirim. ,653 446
24. Aragtirma siirecinde alaninda uzman kisilerle iletisime gegebilirim. ,618 422
22. Alanyazinda uluslararas: kaynaklar1 okuyabilirim. ,588 ,381
2 Aragtirma konusuna uygun problem ciimlesi yazabilirim. ,830
1 Aragtirma probleminin 6nemini mantikli gerekgeler sunarak agiklayabilirim. ,822
3 Problem ciimlesinin nasil yazilmasi gerektigini bilirim. ,329 ,785
4. Aragtirma konusu ile ilgili literatiir taramas i¢in kullanacagim veri tabanlarini bilirim. 428 726
5 Literatiir taramasini hangi sirayla yapacagimu bilirim. ,517 ,690
6 Aragtirmanin amag ifadesinde belirtmem gereken ogeleri bilirim. ,528 ,674
8 Aragtirmada neleri sayilti olarak kabul edebilecegimi bilirim. ,496 ,652

Bu asamadan sonra binisik maddeleri, degeri yiiksek olan boyutu daha iyi temsil ettiginden o

faktor grubuna atayip maddeleri yordadiklar: 6zelliklere gore bilimsel arastirmanin alt boyutlarina
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isimler verilmistir. Isimlendirilmis alt boyutlar ve o boyutlara denk gelen maddeler asagidaki tabloda

sunulmustur.

Tablo 6.

Alt Boyutlar ve Boyutlara Gelen Maddeler

Faktorler Madde Sayisi Madde Numaralari
Arastirma Problemini Tanimlama 7 1,2,3,4,5,6,8
Aragtirma Problemini Coziimleme 1312,13,14,15,16,17,20,21,22,23,24,25,26

Yukaridaki tablodan da anlasildig1 tizere birinci faktor 7, ikinci faktor ise 13 maddeden
olusmaktadir. Maddelerin dagilimlar1 da ayrica tabloda belirtilmistir. Olgegin toplam madde sayist
20 olarak elde edilmistir. Ol¢ek alt boyutlarina sirasiyla problemi tanimlama ve yontem isimleri

verilmistir.

Adum 2: Giivenirlik Analizi ile Ilgili Bulgular

Tablo 7:

Faktor Analizi Sonucu Belirlenen Alt Boyutlar ve Bu Boyutlara Ait Giivenirlik Katsayilar:
Faktor Cronbach’s Alpha Degeri
Arastirma Problemini Tanimlama 931
Aragtirma Problemini Coziimleme 951
TOPLAM , 965

Kalayc1 (2010)’ya gore oOlgme aracindaki maddelerin tutarhilign arttik¢a istenen olguyu
degerlendirmesi de o denli yiiksek olacaktir. I¢ tutarlilik katsayisi igin kabul edilen deger genelde ,70
ve lizeridir (Bityiikoztiirk, 2015; Kalayci, 2010: Liu, 2003). Cronbach Alfa katsayisinin 1'e yaklagmasi
durumunda i¢ tutarlilik da artacaktir. Tablodan da anlasilacag tizere Bilimsel Aragtirma Yapabilme
Becerisi Olgeginin i¢ tutarhlik katsayilarinin tiim alt boyutlarda Cronbach’s Alfa i¢ tutarlihik
katsayisinin ,80'den yiiksek oldugu ve toplam i¢ tutarlilik katsayisinin da ,965 olarak bulunmustur.

Tablo 8:
Madde Toplam ve Madde Kalan Korelasyon Sonuglar:
Olcek Ortalamast Olcek Varyanst Madde-Toplam Cronbach"s'A'lpha Madde
Korelasyonu Silinirse

M1 71,213 234,190 ,676* ,964
M2 71,281 232,455 ,688* ,964
M3 71,347 230,161 ,719% ,964
M4 71,798 226,619 ,764* ,963
M5 71,820 224,022 ,814* ,962
M6 71,575 226,272 ,811* ,963
M7 71,872 224,644 ,772% ,963
M8 71,899 225,077 ,762* ,963
M9 71,721 225,676 ,789* ,963
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M10 71,661 225,233 ,759* ,963
M11 71,724 224,052 ,766* ,963
M12 71,612 224,578 ,820* ,962
M13 71,240 229,465 ,689* ,964
M14 71,347 226,972 ,744* ,963
M15 71,385 227,487 ,742* ,963
M16 72,301 223,515 ,667* ,965
M17 71,842 222,654 ,823* ,962
M18 71,675 227,661 ,718* ,964
M19 71,290 228,031 ,716* ,964
M20 71,656 225,202 ,769* ,963

Tablo 8 incelendiginde madde toplam ve madde kalan korelasyon degerleri maddelerin tiimii igin
anlamli bulunmugtur (p<,000). Bu durum 6l¢ekteki tiim maddelerin bir yapi i¢cinde yer aldiklarin
gostermektedir. Madde toplam korelasyonunun 0,30 ve daha yiiksek olmast maddelerin bireyleri iyi
ayirt ettigini ve faktor yiik degerinin, 0,45 ya da daha yiiksek olmasinin ise se¢im igin iyi bir 6l¢ii
oldugu bilinmektedir (Biiytikoztiirk, 2007).

Tablo 9:

Pearson Carpim Moment Korelasyon Analizi Sonuglari
Degiskenler 1 2
Aragtirma Problemini Tanimlama 1 ,823**
Arastirma Problemini Coziimleme — ,823** 1

Tablo 9dan da goriildiigii tizere, 6lgek icin elde edilen alt boyutlar arasindaki iliskinin anlamli
olup olmadigini belirlemek i¢in Pearson Carpim Korelasyon analizi yapilmistir. Analiz sonucunda
ise faktorlerin hem toplam puan hem de kendi aralarinda pozitif ve anlaml bir iligki i¢cinde olduklar:
sonucuna ulagilmistir (p<,001). Bu sonuglarin alt boyutlarin birbirleriyle iyi bir iliski i¢inde
olduklarini gostermektedir.

Tablo 10:
Alt ve Ust %27’lik Dilimlerin Ortalamalar: Arasindaki Farka Iliskin Bagimsiz Orneklemler T-testi Sonuglar:
(N=39%6)

Grup N Ort 8§ t P
F1 Ust%27 198 32,523 2.3535 24,197 .000***
Alt%27 198 20,493 4,5532
F2 Ust%27 198 60,431 3,8673 27,140 000+
Alt%27 198 35,437 8,4717

Tablo 10 incelendiginde 6l¢ek toplam puan ve alt boyutlarinin ayirt ediciligini belirlemek amaciyla
yapilan bagimsiz grup t testi sonucunda 6l¢cegin hem toplam puan: hem de tiim alt boyutlar: igin
alt ve tist gruplar arasinda anlaml bir farklilik bulunmustur (p<,001). Tim gruplar i¢in aritmetik
ortalamalara bakildiginda hepsinde de st ve alt grup ortalamalari arasinda 6nemli bir farklilik
oldugu yine tablodan anlagilmaktadir.
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Olgek gelistirme calismalarinda 6nerilen parametreler aras1 uyumun saglanmasini tespit etmek
i¢in dogrulayic1 faktor analizi kullanilmaktadir. Bunun i¢in dogrulayici faktor analizinde bakilmas:
gereken degerler vardir. RMSEA degerinin beklenen degeri 0,05  in alt1 iken 0,08’in alt1 da kabul
edilebilir deger olarak goriilmektedir. SRMRde de beklenen deger araligi ayni olmakla birlikte bazi
durumlarda 0,10’un alt1 da kabul edilen deger olarak goriilmektedir. CFI degeri karsilastirilmig
uyum indeksini verir. Yani model i¢in tahmin edilen kovaryans matrisi ve sifir hipotezli kovaryans
matrisini karsilastiran bir degerdir (Ayyildiz ve Cengiz, 2006). CFIda kabul edilebilir deger 0,90 ve
tizeri iken 0,97 ve distii ise mitkemmel deger olarak belirtilmektedir. NFI degeri ise normlastirilmig
uyum indeksini a¢iklar ve bunun da kabul edilebilir deger araligi CFI'daki gibidir. Fakat NFI'de 0,95
tizeri modelin iyi bir uyuma sahip oldugunu kanitlamaktadir. NNFI degerleri ise 0,95’in {izerinde
olmast beklenir.

1. Arastirma probleminin anemingdmn3 e e L e H+E T

2 Aragstirma konos

3. Problem Zinige-hial X
4. Arastirma konusu il @' ¥ -.= CUET = .
5. weTatur tatgmasir-fiaj ES ==
-8 ArgaZtirmanin amag ifage™nd <t o &5
8. Arashirmada neleri sayifs fearbe &+ @
a2
1. Argstirma problemine uygyn
13 Wenj toplama aracinin alg -t 2
14 “Werileri toplarken I £t
15. erilere ait sor.l = % -
16. Anali enuglarlr}a pE el 5
17. Amnalig unu L feihet #
20. Kaynakga baliminde § ‘:,\ pe{1 <]
21. Arastirma icinde yararla :?I-- kot e e
22 Alanyazinda II:EE -
23. Eilims=sel arash \ .-‘: i i + St
24, Arastirma sirecinde ala E T thetigh o
25 EBilimsel aragbirma sl’jrecind =)
26. Arastirma yazim sdracins et ~he—e et Bt - g

Sekil 1. BAYBO Dogrulayict Faktor Analizi Path Diyagrami

Bu gekle gre BAYBO ile iki alt boyut arasinda birbirleriyle iliskileri anlamli diizeyde bulunmustur.
Elde edilen bu sonug¢ daha 6nce yapilmis olan kesfedici faktor analizini dogrulamakta ve olgek alt
boyutlarinin tiimiiniin bir yapinin dgeleri oldugunu belirtmektedir. Bu baglamda BAYBO’ niin 20
maddeli ve iki alt boyutlu yapis1 DFA sonucunda teyit edilmistir. DFA sonuglarina gore tiim madde
yuk degerleri ,45 tizerindedir. Elde edilen bu sonug ise 6lcekte yer alan biitiin maddelerin ytik

degerlerinin yeterli diizeye sahip oldugunu gostermektedir.
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Tablo 11:
Dogrulayici Faktor Analizinde Elde Edilen Degerler
Uyum Olgiileri fyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Arastirmada Elde Edilen Uyum Degerleri

c2/df 0<c2<2df 2df < 2 < 3df 2,613
RMSEA 0 < RMSEA< 0.05 0.05 < RMSEA <0.08 0,066
SRMR 0 <RMR £0.05 0.05 < SRMR <0.10 0,034
NFI 0.95 < NFI < 1.00 0.90 < NFI <0.95 0,942
NNFI 0.95 < NNFI < 1.00 0.90 < NNFI < 0.95 0,953
CFI 0.95 < CFI < 1.00 0.90 < CFI <0.97 0,963
RFI 0.90 < RFI<1.00 0.85 <RFI<0.90 0,926

Kaynak: Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003:52

Tablo 11% gore dogrulayici faktor analizinden elde edilen degerlerin genel olarak iyi uyuma sahip
olduklar1 gértlmektedir. Bunlar ki-kare (c2/df) degeri 2,613, RMSEA degeri 0,66 ve SRMR degeri
0,034 bulunmustur. NFI: 0,94; NNFI: 0,942 ; CFI: 0,963 ve RFI: 0,926 olarak elde edilmistir.

Adim 3: Veri Setine Hiskin Tanimlayici Istatistikler

Tablo 12:
Veri Setine Iliskin Tanimlayici Istatistikler

arpiklik
Maddeler Ortalama Ss Carpiklik (étaﬁdart Basiklik Basiklik Standart

Hatast Hatasi
Madde 1 4.13 774 -0.777 0.090 1.049 0.180
Madde 2 4.089 .809 -0.753 0.090 0.733 0.180
Madde 3 4.016 .883 -0.806 0.090 0.693 0.180
Madde 4 3.748 .983 -0.583 0.090 0.060 0.180
Madde 5 3.554 1.031 -0.358 0.090 -0.351 0.180
Madde 6 3.793 971 -0.607 0.090 -0.000 0.180
Madde 7 3.503 1.057 -0.453 0.090 -0.258 0.180
Madde 8 3.508 1.074 -0.467 0.090 -0.226 0.180
Madde 9 3.626 1.007 -0.540 0.090 0.032 0.180
Madde 10 3.683 1.061 -0.545 0.090 -0.255 0.180
Madde 11 3.655 1.108 -0.609 0.090 -0.242 0.180
Madde 12 3.737 1.025 -0.644 0.090 -0.013 0.180
Madde 13 4.117 .950 -1.058 0.090 0.897 0.180
Madde 14 3.981 1.036 -0.878 0.090 0.213 0.180
Madde 15 3.932 993 -0.718 0.090 -0.008 0.180
Madde 16 3.041 1.278 -0.049 0.090 -1.016 0.180
Madde 17 3.506 1.069 -0.383 0.090 -0.375 0.180
Madde 18 3.688 1.009 -0.488 0.090 -0.303 0.180
Madde 19 4.056 .970 -0.923 0.090 0.348 0.180
Madde 20 3.670 1.049 -0.518 0.090 -0.327 0.180
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Tablo 12 incelendiginde BAYBO Olgegi araciligi ile elde edilen verilerin ¢arpiklik katsayisinin
- 0.358 ile - 1.058, basiklik katsayisinin 1.049 ile — 0.351 arasinda degistigi gortilmektedir. George
ve Mallerye (2003) gore garpiklik ve basiklik katsayilarinin +2 ve - 2 degerleri arasinda olmasi veri
setlerinin normal dagildigini gostermektedir. Buna gore elde edilen ¢arpiklik ve basiklik katsayilar:
verilerin 6l¢eklerin geneli ve alt boyutlarinda normal dagildigini gostermektedir.

Adim 4: Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi Olgegine Iliskin Bulgular

Bu boliimde katiimcilardan elde edilen verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Bu
kapsamda arastirmada kullanilacak 6lgek ve demografik degiskenlere yonelik yapilan t testine yer verilmistir.
Analizler tablolastirlmadan 6nce normallik testi yapilmis ve normal dagildig1 sonucuna ulagimistir.

Tablo 13:
Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi Olgeginin Cinsiyete Gore Puanlar
t testi
Degiskenl Grupl N X
egiskenler ruplar ss . ) )
Bilimsel Aragtirma Kadin 481 3.69 .03
Yapabilme Becerisi Erkek 251 3.86 .04 289 730 004

Tablo 13 incelendiginde 6gretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme becerileri cinsiyetlerine gore
anlaml bir farklilik géstermektedir (¢/290]=2.81; p>.05). Erkek 6gretmenlerin bilimsel aragtirma
yapabilme becerileri (X=3.86), kadin 6gretmenlerin bilimsel aragtirma yapabilme becerilerinden
(X=3.69) daha yiiksektir.

Tablo 14:
Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi Olgeginin Cinsiyete Gére Ortalama Puan:
Degiskenler Gruplar N X ss
- Kadin 481 2.98 .05
22. Alanyazinda uluslararasi kaynaklar1 okuyabilirim Erkek 251 314 p

Tablo 14 incelendiginde dlcekteki maddelerin her birinin ortalamasi incelendiginde hem erkek
hem de kadin 6gretmenlerin en diisiik ortalamaya sahip oldugu becerinin alan yazinda uluslararasi
kaynaklar1 okuyabilme oldugu sonucuna ulagilmistir.

Tablo 15:
Ogretmenlerin Bilimsel Aragtirma Yapabilme Becerisi Olgegi Puanlarimn Kidem Yilina Gére ANOVA Sonuglari

Smif N X Ss Varyaniln KT sd KO F p Anlamlilik
Kaynag1
5 yildan az 139 3.86 063 G. Aras1 2,22 4 55
6-10 y1l 162 3.72 .059 G. i(;i 443,46 726 .61
11-15y1l 125 3.70 .074 Toplam 445,68 730
16-20 yil 97 3.73 .082 909 458 p>.05
21 ve iizeri

208 3.74 .054
yil

Toplam 731 3.75 .028
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Tablo 15 incelendiginde 6gretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme becerilerinin kidem yillarina

gore anlamli bir farkliligin olmadig: gériilmektedir ( p>.05).

Tablo 16:
Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi Olgegi Puanlarimin Ogretim Kademesine Gore
ANOVA Sonuglar

Smif N X Ss Varyarzsm sd KO F P Anlamlilik
Kaynag1
Tlkokul 197 3.65 .058 G.Arast 3,17 2 1.590
Ortaokul 206 379 053 G.ld 423,66 706  .600
- 2,649 071  p>.05
Ortadgretim 306 3.81 .042 Toplam 426,84 708
Toplam 709 376 .029

Tablo 16 incelendiginde ogretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme becerilerinin gorev

yaptiklari okulun 6gretim kademesine gore anlamli bir farkliligin olmadig: gortlmektedir ( p>.05).

Tablo 17:

Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi Olgegi Puanlarimin Egitim Diizeyine Gore T

Testi Sonuglar:

t testi
Degiskenler Gruplar N X ss
t sd P
... .. . Lisans 575 3.66 79
Egitim Diizeyi Lisansiisti 153 413 63 -6.87 726 .000

Tablo 17 incelendiginde 6gretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme becerileri egitim diizeylerine
gore anlaml bir farkliik gostermektedir (p>.05). Lisansiistii mezunu Ogretmenlerin bilimsel
aragtirma yapabilme becerileri (X=4.13), lisans mezunu 6gretmenlerin bilimsel aragtirma yapabilme
becerilerinden (X=3.66) daha yiiksektir.

Adum 5: Nitel Arastirmaya Hiskin Bulgular

Bu boliimde arastirmanin katihimcilariyla, 6gretmenlerin bilimsel aragtirma yapabilme becerilerine
dair deneyimleri ve algilari {izerine yapilan yiiz yiize gortismeler neticesinde elde edilen nitel verilerin
analizleri yapilarak, analizler sonucu ulagilan bulgular yer almaktadir. Nicel aragtirma sonucunda

aragtirma yapilmas: diisiiniilen bulgulardan hareketle nitel arastirma sorular: hazirlanmistir.

Tablo 18:
Bilimsel Arastirma Yapmay: Gerektiren Sebepler

Kategori Kodlar f
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Yonetici ve MEB Istegi 8
Ogrenci [stegi 2

1

4

Bilimsel Aragtirma Yapmayi Gerektiren Sebepler Veli Beklentisi

Okulun Taninmasi

Toplam 15

Tablo 18 incelendiginde okullar: bilimsel arastirma yapmay: gerektiren sebepler devlet, 6zel ve
IB okullarinda gérev yapan 6gretmenler tarafindan farkliliklar gostermistir. Devlet okullarinda idare
ve iist kurumlarin istegi halinde, 6zel okullarda veli beklentisi, okulun taninmasi dogrultusunda,
IB okulunda ise 6grenci istekleri dogrultusunda bilimsel arastirmalar yapildigi ifade edilmistir.
Ornegin devlete ait bir fen lisesinde 6gretmen olarak gérev yapmakta olan bir katilime1 K.D.5 bu
durumu, “Okulumuz fen lisesi. Milli Egitim tarafindan elbette isteniyor. Idare tarafindan mutlaka her

bir brangtan proje ne isteniyor...” diyerek dile getirmistir.

Tablo 19:

Kendi Okulunda Gérev Yapan Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerilerine Yonelik Algilar

Kategori Kodlar f

Lisansiistii Ogrenim Gorenlerin Daha Yeterli Olduklari 4

Kendi Okulunda Gérev Yapan Farkl Yeterlilik Seviyelerinin Olusu 2

Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yeterli Diizeyde Olduklar: 2

Yapabilme Becerilerine Yonelik Algilar Yeterli ve Istekli Olmadiklar: 7

Toplam 15

Tablo 19 incelendiginde 6gretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme beceri ve isteklerinin yeterli
olmamas1 ardindan da lisansiistii 6gretim goérmiis 6gretmenlerin daha yeterli ve istekli olduklar:
goriisleri belirleyici olmustur. Farkli yeterlilik seviyelerinde 6gretmenlerin oldugu ve genelinin yeterli
oldugu goriisiinde olan katilimcilar da mevcuttur. Devlet okulunda yo6netici olarak gérev yapmakta
olan katilimci K.D.1 bu durumu, “Séyle séyleyeyim: Toplamda en fazla 5 tane yiiksek lisans yapan
dgretmen var. Buna istinaden sadece onlarin bu tarz seylerle ilgilendigini diisiiyorum. Onun disinda
ogretmenlerimizin bu tarz egilimleri oldugunu diisiinmiiyorum.” diyerek dile getirmistir.

Tablo 20:
Bilimsel Arastirma Yaparken Karsilasilan Zorluklar

Kategori Kodlar
Problemi Tanimlama

Kaynak Bulma

Zaman Yetersizligi
Bilimsel Aragtirma Yaparken Karsilagilan Yeterlilik Sahibi Ogretim Enlerinin Azl
Zorluklar Ogretmenlerin Ilgisizligi

Uygulama ve Veri Toplama

[l Rl RN Nl SN KoV ROR TN

Projeyi Yazabilme
Toplam

[ 5]
w
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Tablo 20 incelendiginde bilimsel arastirma yaparken karsilagilan zorluklar arasinda okullarda
bilimsel arastirma yapabilen 6gretmenlerin azlig1, zaman yetersizligi, 6zgiin bir problem tanimlama,
ogretmenlerin ilgisizligi, kaynak bulma, uygulama ve veri toplama gibi asamalarda zorluk ¢ektiklerini
belirtmislerdir. Katilime1 K.O.1. bu durumu, “Bir kere en biiyiik zorluk cocugun adini koymak, ¢ocugun
adint koyabildikten sonra gerisi gelecek ama ¢ocugun adimi koymak biraz zorlastirma yani. Hangi
konuyu calhisacaksin, hangi asamalarda nasil planlama yapacaksin, ne kadar kaynak kullanacaksin?

Yani konu belirleme asamasinda zorluk gekiyoruz.” diyerek dile getirmistir.

Tablo 21:
Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerilerinde Cinsiyetin Rolii
Kategori Kodlar f
Cinsiyetin Etkili Olmamas1 9
Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerilerinde Kadinlarin Daha Aktif Olmasi 3
Cinsiyetin Rolii Erkeklerin Daha lyi Yapabilmeleri 3
Toplam 15

Tablo 21 incelendiginde katilimcilarin ¢ogu, bilimsel arastirma yapabilme becerilerinde cinsiyetin
roli olmadigini soylemekle birlikte erkeklerin ya da kadinlarin daha iyi yapabildiklerini ifade
edenler de bulunmaktadir. Devlet okulunda y6netici olarak gorev yapmakta olan katilime1 K.D.2. bu
durumu, “Hayr kizlarla erkekler de gayet basarili istekliler. Ayni sekilde cinsiyete gore degismedigini

diistiniiyorum.” diyerek dile getirmistir.

Tablo 22:
Erkeklerin Bilimsel Arastirma Becerilerinde Erkeklerin Daha Yiiksek Cikmasina Iliskin Algilar

Kategori Kodlar f
Kadinlarin {s Yiikiiniin Fazla Olmas 4
Cinsiyetin Roliiniin Olmamasi 4
Erkek.lerip  Bilimsel  Aragtirma Yaquilrpe Erkeklerin Daha Fazla Zaman Ayirabilmesi 2
Becerilerinin Daha Yiiksek Cikmasina Iligkin - ——
Algilar Erkeklerin Yapisal Ozellikleri 6
Kadinlarin Pasif Birakilmast 2
Toplam 18

Tablo 22 incelendiginde erkek Ogretmenlerin bilimsel arastirma becerilerinin daha yiiksek
¢tkmasinin kadinlarin is yitkiiniin fazla olmasi ve erkeklerin yapisal 6zelliklerinden kaynakli olmas:
nedenini belirtirken cinsiyet ile ilgili olmadig1 baska degiskenlerin de bu sonuca etki etmesi durumunda
bu sonuca ulagildigini sdyleyen katilimcilar da olmustur. Ozel okulda 6gretmen olarak gorev yapmakta
olan katilime1 K.O.1. ise bu durumu, “Ashnda herkesin gorevi esittir ama maalesef bizim toplumumuzda

erkeklerin bunu sahiplenmedigi icin bundan dolay: olabilir” diyerek dile getirmistir.

207



Elif VELIOGLU - Ali OZDEMIR

Tablo 23:
Ogretmenlerin Uluslararasi Alan Yazin Tarama Becerisine Icin Oneriler
Kategori Kodlar f
Dil Egitimi Verilmesi 9
Ogretmen Alan Kriterlerine Eklenmesi 1
Uluslararast Alan Yazin Tarama Becerisine Uzmanlarla Is Birligi 1
fliskin Oneriler Egitim Fakiiltelerinin Yabanci Dil Agirlikli Olmast 2
Devletin Ogretmenden Beklentisinin Netlesmesi 2
Toplam 15

Tablo 23 incelendiginde 6gretmenlerin uluslararasi alan yazin tarama yapabilme becerilerinin
gelistirilmesi icin dil egitimi verilmesi, 6gretmen alim kriterlerine eklenmesi, uzmanlarla is birligi
yapilmasi, egitim fakiiltelerinin yabanci dil agirlikli olmasi ve devletin 6gretmenden beklentisinin
netlesmesi gerektigi onerilerinde bulunmuslardir. Katilme1 K.D.4. bu durumu, “Dili gelistirmek
noktasimda Ogretmenlere alan acilabilir. Evet hizmet igi egitim de benim alammda da seyler gene
verilsin ama bana dil egitimi opsiyonu da sunulsun. Bu sadece Ingilizce 6gretmenlerine sunulmasin.”

diyerek dile getirmistir.

Tablo 24:
Lisansiistii Ogrenim Gérmenin Bilimsel Arastirma Becerilerine Etkisine Yonelik Algilar
Kategori Kodlar f
Olumlu Etki Gostermesi 11
Lisansiistii Orenim Gormenin Bilimsel Aragtirma Farkli Bakig Aqisi Kazandirmas 2
Becerilerine Etkisine Yonelik Algilar Bireysel Cabanin Etkili Olmast 2
Toplam 15

Tablo 24 incelendiginde katilimcilarin ¢ogu lisansiistii 6grenim gérmenin bilimsel aragtirma
becerilerini olumlu yonde etkiledigi ve bilimsel caligmalara farkli bakis agis1 kazandirdig:
goriisiine sahip olsalar da bu becerilerin daha ¢ok bireysel ¢aba ile iligkili oldugu goriisiinii belirten
katilimcilarimiz da olmustur. Katilimei K.O.1. bu durumu, “Tabii ki ¢ok biiyiik etkisi var. Yani sonucta
TUBITAK projesi de bence bir tez yazmak kadar mesakkatli. Yani aymi asamalardan gegiyor. Tezden
farki 20 sayfa sinir var iste. O bilimsel ¢alisma basamaklarim yapabilmek yiiksek lisansini tamamlayan
insanlar igin kolay olabilir. Ama digerleri icin projesini hazirlamak olduk¢a ¢ok zor olabilir.” diyerek

dile getirmistir.

Tablo 25:

Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerilerinin Kidem Yili A¢isindan Degerlendirilmesi

Kategori Kodlar f
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Kisisel Gelisim Faktoriin 9
Bilimsel Arastirma Yapabilme Kidem Yilinin Olumsuz Degerlendirmesi 5
Becerilerinin Kidem Yili Agisindan - —
Degerlendirilmesi Kidem Yilinin Olumlu Degerlendirilmesi 1
Toplam 15

Tablo 25 incelendiginde katilimcilarin ¢ogu kidem yilinin bilimsel arastirma yapabilme becerileri
ile iliskili olmadigini bu becerileri kisinin kendi ¢aba ve gelisimi ile elde edebilecegini goriisiinde
olsalar da katilimcilarin bir kismi da kidem yilinin bilimsel arastirma yapabilme becerilerini olumsuz
etkiledigi goriisiindedirler. Sadece bir katilimei kidem yilinin artmasi ile bilimsel arastirma yapabilme
becerilerinin artacag: goriigiinii bildirmistir. Katilime1 K.IB.2. bu durumu, “Iki yillik 6gretmen de
hakikaten isterse ve bir seyde varsa lisans doneminde ya da sonrasinda birtakim ¢alismalar yapmissa
kendini bu alanda ortaya koymak istiyorsa, yenilik¢i bir yaklasim varsa, pekald yapabilir” diyerek dile

getirmistir.
Tablo 26:
Egitim Fakiiltelerindeki Bilimsel Aragtirma Yontemleri Dersine Yonelik Oneriler
Kategori Kodlar f
Akademik Yayin Zorunlulugu 7
Egitim Fakiiltelerindeki Bilimsel Aragtirma Yontemi __ Bilimsel Calismalarimin Oneminin Hissettirilmesi 1
Dersine Yonelik Oneriler Ders Gegme Olgiitii Degisikligi 1
Toplam 9

Tablo 26 incelendiginde egitim fakiiltelerindeki bilimsel arastirma yontemi dersi i¢in akademik
yaymn zorunlulugunun getirilmesi, bilimsel ¢aligmalarin 6neminin hissettirilmesi ve ders gecme
olgiitiinde degisikligin olmas: gerektigi ile ilgili Oneriler ifade edilmistir. Katilmc K.D.6. bu
durumu, “Universitelerde daha iyi bir egitim verilmeli. Bir makale bile yazdirma gorevi verseler lisans
dgrencilerine insan anlayacak. Hani problem durumu yazmayi anlayacak, yani boyle bir sorumlulukla
gorev vermeliler.” diyerek dile getirmistir.

Tablo 27:
Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerileri Konusunda Beklentiler
Kategori Kodlar f
Maddi ve Manevi Tegvik 5
Akademi ile MEB Is Birligi 3
Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Hizmetci Egitim 3
Yapabilme Becerileri Konusunda Egitimde Bilimsel Kalkinma Modeli 1
Beklentiler Hizmet Puani Etkisi 3
Egitim Fakiiltelerinde Iyilegtirmeler 4
Toplam 19

Tablo 27 incelendiginde o6gretmenlerin bilimsel arastirma becerilerinin gelistirilmesi i¢in
maddi ve manevi tegvik saglanmasi, akademi ile MEB’in is birligi icinde ¢alismasi, hizmetici egitim
ile desteklenmesi, egitimde bilimsel kalkinma modelinin olusturulmasi, bilimsel c¢aligmalarin
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hizmet puanma etki etmesi ve egitim fakiltelerinde iyilestirmeler olmasi gerektigi ile ilgili
oneriler sdylenmistir. Katilimer K.IB.2. bu durumu, “Is birligi icerisinde ¢alismali. Sahayla akademi
birbiriyle entegreli bir bicimde senkronize bicimde hareket etmeli. Bunun igin buralar staj alanlari,
akademisyenlerin pratik alanlari, burasi icin akademi de onlar oramn teorik alanlari. Gel birlikte
sunu yapalim denmiyor. Dolayisiyla 6gretmenin de kendini gelistirebilecegi platformlar kendini istifade
edebilecegi platformlar olmasi lazim. Ogretmen ok pasif.” diyerek dile getirmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Aragtirmanin amaglar1 dogrultusunda bilimsel aragtirma yapabilme becerisi ile ilgili gelistirilmesi
digtintilen 6lgek i¢in; ilk once alan yazin taramasi yapilarak madde havuzu olusturulmus, daha
sonra uzman goriisii alinarak kapsam gegerliligi hesaplanmustir. Olgek gelistirme asamalarindan
elde edilen bulgular dogrultusunda SPSS 22 ve AMOS 24 Paket Programlar1 yardimiyla 6lgegin
gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 yapilmustir. Gelistirilen “Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi
Olgegi” ilk 6nce maddelerin birbirleriyle ve varsa alt boyutlarla olan iliskilerini belirlemek igin ilk
once Agimlayicr (Kesfedici) Faktor Analizi yapilmistir. Bu asamada Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve
Barlett degerlerinin uygun olduklar: goriildiikten sonra 6lgek gelistirme siirecinin diger analizlerine
gecilmis ve nihayetinde dik dondiirme (varimax rotation) yapilarak ¢ikan maddeler sunulmustur.
Buyukoztirk (2002) 0,60 ve st yik degerini yiiksek; 0,30-0,59 arasini ise orta diizey olarak
gormektedir. Bu durum dikkate alinarak her bir maddenin ,30 ve istii olmasi analizlerde dikkate
alinmus ve geri kalan maddeler 6lgekten ¢ikarilmigtir. Yapilan analizler neticesinde, KMO degeri ,953
olarak bulunmustur. KMO degerinin 1e yaklasmasi mitkemmel, 0,50’nin altinda kalmas: ise kabul
edilemez olarak degerlendirilir. Tavsancil (2010)’a gore 0,90 ve iistii degerin mitkemmel, 0,80 ve iistii
degerin ¢ok iyi, 0,70 ve 0,60’larin vasat ve 0,50 ve iistliniin ise kotli deger oldugunu ifade etmistir.
Bu arastirmada KMO degerinin mitkemmel (,953) oldugu sonucuna ulagilmistir. Yapilan iglemler
sonucunda, 6l¢egin iki faktorden meydana geldigi ve her faktore ait maddelerin de kabul edilebilir
yiik degerlerine sahip oldugu goriilmektedir (En diisiik: ,588; En yiiksek: ,830). Olusan iki faktoriin
toplam varyansi agiklama miktar1 %67,01 olarak bulunmustur. Sosyal Bilimler 6zelinde gelistirilen
olgeklerin toplam varyansa katkis1 %40 ve %60 arasi kabul edilebilir olarak ifade edilmekte; bunun
Gistii ise iyi olarak degerlendirilmektedir (Tavsancil, 2010:111). Olgegin toplam madde sayisi 20
olarak elde edilmigtir. Olgek alt boyutlarina sirastyla; problemi tanimlama ve problemi ¢oziimleme
isimleri verilmistir. Tiim alt boyutlarda Cronbach alpa i¢ tutarlik katsayis1 ,80’in tizerinde ve toplam
i¢ tutarlik katsayisinin ise ,965 oldugu goriilmiistiir. I¢ tutarlik katsayisi genellikle ,70 ve iistii
olarak kabul edilmektedir (Buyiikoztiirk, 2015; Kalyaci, 2010: Pedersen and Lui, 2003). Ancak 1%e
yaklasildik¢a da i¢ tutarliligin daha da arttigini belirtmek gerekmektedir.

Dogrulayici faktor analizinden elde edilen bulgular dikkate alindiginda Bilimsel Aragtirma
Yapabilme Becerisi Olgegi ile tiim alt boyutlar1 arasinda ve ayni sekilde tiim alt boyutlarinin da
birbirleriyle iliskileri anlamli diizeyde bulunmustur. Bu baglamda Bilimsel Arastirma Yapabilme
Becerisi Olgegi’nin (BAYBO) 20 maddeli ve iki alt boyutlu yapis1 Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)
ile tasdiklenmistir. DFA neticesinde elde edilen bir bagka bulgu da tiim madde yiiklerinin degerinin

210



Ogretmenlerin Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerileri: Karma Yéntem Aragtirmasi

,45 tizerinde oldugudur. Elde edile bu bulgu ise 6l¢ekte yer alan maddelerin tiimiiniin yeterli diizeyde
yiike sahip olduklarimi gostermektedir. DFAdan elde edilen degerlere bakildiginda genel olarak iyi
bir uyuma sahip olduklar1 anlagilmaktadir. Bahsedilen bu degerlere bakilacak olursa, ki-kare (c2/df)
=2,613 olarak RMSEA= 0,066; ve SRMR= 0,034 olarak bulunmustur. NFI= 0,94; NNFI= 0,942; CFI=
0,963; RFI= 0,926 olarak elde edilmistir. Olgekten alinan toplam puanlar madde sayisina béliinerek,
ogretmenlerin elde ettikleri ortalama puanlarina gore, 6gretmenlerin bilimsel arastirma yapabilme
becerileri hakkinda fikir sahibi olunabilir. Tiim bu bilgiler 15181nda elde edilen veriler, 6l¢cegin kabul
edilebilir diizeyde oldugunu gostermektedir.

Bu ¢alismada gelistirilen Bilimsel Arastirma Yapabilme Becerisi Ol¢eginden elde edilen degerler
yeterli ve kabul edilebilir yiike sahip olduklarini géstermektedir. Bilimsel arastirma alaninda
gelistirilen bagka ol¢eklere bakildiginda $ahin ve Avsar (2013)’1n “Bilimsel Arastirma Uygulamalarina
Yonelik Tutum Olgegi”; Yasar (2014){in “Bilimsel Arastirma Yontemleri Dersine Yonelik Tutum
Olgegi”; Korkmaz, Sahin ve Yesil (2011)’in “Bilimsel Arastirmaya Yonelik Tutum Olgegi” yer almakta
olup olgekler Egitim Fakiiltesi 6grencilerine uygulanmistir. Bu dlgekler genel olarak duyussal alanla
ilgili oldugu i¢in beceri 6lgme amagh kullanilmamastir.

Erdugan (2020) erkek 6grencilerin arastirmaya yonelik olumsuz tutum besledikleri, fThan, Celik
ve Aslan (2016) kadin 6grencilerin ¢ok daha olumlu tutumlar sergiledigi sonuglarina ulagsmustir. flgili
aragtirmalara karsit bulgulara ulagilsa da kontrol edilemeyen baska degiskenlerin varlig1 sebebiyle
bilimsel arastirma yapabilme becerilerinin cinsiyet ile iligkili olmadig1 diisiintilmektedir.

Ogretmenlerin bilimsel aragtirma yapabilme becerilerini egitim diizeyi degiskenine gore
incelendiginde lisansiistii 6gretim goren 0gretmenlerin bilimsel arastirma becerileri daha yiiksek
¢ikmistir. Bu durum Mutlu (2019)’un yaptig1 ¢caligmayla paralel bulgulardir. Lisansiistiinde bilimsel
aragtirma yontemleri dersinin daha ciddiye alinmasi ve uygulamaya doniik olmasi lisansiistii
mezunlarinda bu becerilerinin daha yiiksek olmasini sagladig: distintilmektedir.

Nitel aragtirmaya yonelik bulgularda ise okullar1 bilimsel arastirma yapmayi gerektiren sebepler,
devlet, ozel ve IB okullarindaki katilimcilara gore farklilik gostermistir. Devlet okullarinda yonetici
ya da MEB iist kurumlarinin istemesi sebebiyle, 6zel okullarda ise veli beklentisi karsilama ve okulun
taninirliginin artmasi sebebiyle, IB okulunda ise 6grenci istegi ile bilimsel arastirma ¢aligmalarinin
yapildig1 goriisleri belirtilmistir. Bu durum, IB felsefesine tutarli bir sonug olusturmustur.

Okullardayapilanbilimsel arastirma ¢alismalari, geneldelisansiistii 6gretim gormiis 6gretmenlerin
istegi ve yonlendirmesi durumunda islevsellik kazanmaktadir. Giirgil (2018) 6gretmenlerin bilimsel
aragtirma yontemleri ile ilgili yanlis ve yetersiz bilgiye sahip olduklari, Bayram (2021) sosyal bilgiler
6gretmenlerinin bilimsel arastirmaya yonelik goriislerinin gogunlukla yanlis ve yetersiz oldugu,
Celebi (2020) 6gretmenlerin bilimsel arastirmaya yonelik tutumlarinin beklenen diizeyde olmadigy,
ogretmenlerin yetkinlik bakimindan kendilerini yeterli bulsa da aragtirmalarin bu durumla
ortiismedigi, Cavug Giingdren ve Oztiirk (2021) 6gretmen adaylarinin bilimsel aragtirmanin dogasi
ile ilgili goriislerinin yetersiz oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu durum nitel aragtirma ile paralel fakat
nicel ¢alismamizla karsit bulgulardir. Bunun sebebinin ise nicel aragtirma kapsamindaki sayiltilarin
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etkisi ve kiginin 6z degerlendirme yaparken yeterince objektif olamamas: durumundan kaynaklandig:

distiniilmektedir.

Bilimsel arastirma yaparken kargilagilan zorluklarda kaynak bulma, 6gretmenlerin ilgisizligi,
problemi tanimlama, zaman yetersizligi, yeterlilik sahibi Ogretmenlerin azli§i, uygulama ve
veri toplama ve projeyi yazabilme goriisleri belirtilmistir. Ozel okullarin devlet okullara gore
finansal kaynak acisindan daha az sorun yasadiklar: fakat zaman yetersizligi konusunda da devlet
okulundakilerden daha fazla sorun yasadiklari sonucuna ulagilmistir. Kart ve Gelbal (2014)
tarafindan yapilan ¢alismada ise 6gretmen adaylarinin bilimsel arastirma yaparken veri analizi ve

degiskenleri belirleme de yetersiz kaldiklar: gortilmiistiir.

Katilimcilarin gogu lisansiistii 6gretim gérmenin bilimsel aragtirma becerilerini olumlu yénde
etki gosterdigini ve farkli bakis acis1 kazandirdigi gorislerini belirtmislerdir. Yildirim vd. (2014)
lisansiistli egitimin 6gretmenlerin egitim aragtirmalarini diizenli takip etmede oldukga etkili faktor
oldugu sonucuna ulagmistir. Bu durum lisansiistii 6gretim gérmenin olumlu etki olusturdugunu
gostermektedir. Aktan (2020) tarafindan yapilan arastirmada ise lisansiistii yapan 6gretmenlerin,
MEB tarafindan lisansiistii 6grenim goren 6gretmenlere yeterli degerin gosterilmedigi ve ekonomik
anlamda katki saglamadig1 goriisleri ifade edilmis ve ilgili kurumlardan lisansiistii yapan 6gretmenlere
yonelik izinler verilmesi, arastirma amagh yurtdigina gonderilmesi ve MEB st kurumlarinda
lisansiistii mezunu 6gretmenlere oncelik verilmesi gerektigi konusunda oneriler sunulmugtur. Tum

bu arastirmalar bulgularimizla paralel sonuglar edilmistir.

Ersoy, Onciil ve Sever (2019) 6grenciler bilimsel arastirma yapmanin zor bir siireg oldugunu
belirtmis, geleneksel egitimin devam etmesi sebebiyle 6grenciyi derse katma konusunda zorluklar
yagsandigl, Akin ve Solmaz (2019) tarafindan yapilan c¢aligmada lisansiistiinde 6gretim goren
ogretmenlere yonelik verilen egitimin sonucunda O6gretmenlerin bilimsel arastirmaya yonelik
bilgi, beceri ve tutumlarinda gelisme gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Egitimin uygulamali olarak
verilmesinin de bu gelismeyi sagladigini ifade etmislerdir. Téiim bu aragtirmalar gerek lisans egitiminde
gerekse mevcut 6gretmenlere yonelik verilecek bilimsel arastirma becerilerinin kazanilmasinda
uygulamal1 6gretim gortilmesi ve ders ge¢me Olgiitlerinin daha islevsel olmasi sonucunda bilimsel

aragtirma yapabilme becerileri daha yiiksek 6gretmenlerin yetismesi saglanacaktur.

Uygulamacilar Igin Oneriler

o Bilimsel arastirma yontemi dersi almamis Ogretmenlere ya da tekrar almak isteyen

ogretmenlere yonelik {iniversitelerle is birligi sonucu bir program hazirlanabilir.

o  MEB tarafindan arastirma yapilmasi gereken alanlarla ilgili istekli ve goniillii 6gretmenlerle

birlikte yiiriitiilen bilimsel arastirma merkezleri kurulabilir.

«  Ogretmenlere lisansiistii yapmaya yoénelik maddi ve manevi tatmin edici tesvikler

yapilmasinin faydali olacag: diisiiniilmektedir.
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Arastirmacilar Igin Oneriler

o  Farkli 6rneklemler (akademisyenler, MEB iist yonetici grubu, 6gretmen adaylar vs.) ile
yapilacak kesitsel ¢aligmalar, bu ¢alismanin sonuglariyla karsilastirilabilir.

o Arastirma kapsaminda gelistirilen bilimsel aragtirma yapabilme olgegi ilk defa
kullanildigindan, birebir benzer ¢aligmalara ulagilamamigstir. Farkli degiskenlerin de bu
degiskenlerle birlikte kullanildig ve test edildigi nicel ¢aligmalarin yapilmasi yararli olacaktir.

« Arastirma siirecinde gelistirilen Bilimsel Aragtirma Yapabilme Becerisi Olgegi (BAYBO),
farkli iligkisel tarama c¢alismalarinda kullanilarak test edilebilir. Bu durum gegerlik ve
giivenirligine olumlu anlamda katk: saglayacaktir.
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Abstract

This research investigates how gendered reflexivity functions as a conceptual tool for teacher educators
to deconstruct their intellectual configurations regarding gender. We draw on the phenomenological
approach, and Bourdieu’s reflexive sociology, and field theory to analyse teacher educators’ gendered
experiences in the field. To conduct this analysis, we had focus group discussions with teacher
educators inviting them to engage in a self-reflexive process on their practices and experiences within
the context of dominant gender relations in the field. Through focus group discussions, we tried to
understand how teacher educators make sense of their experiences of gender issues and how the
practices that constitute these experiences are sustained by the relations in the field. The moments
when differentiated understandings of practices and experiences emerged in these discussions let us
see a potential that could lead the agents to rethink their practices. Gendered reflexivity, which can be
regarded as agents’ awareness of their practices and discourses concerning gender and as a continuous
and conscious questioning of what mediates these practices and discourses, can serve as a conceptual
tool to deconstruct and transform teacher educators’ existing gendered intellectual configurations.
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Oz

Bu aragtirma, cinsiyet yiiklii diistinimselligin, 6gretmen egitimcilerinin toplumsal cinsiyete iliskin
distinsel kurulumlarini yapisokiime ugratmalari i¢in kavramsal bir arag olarak nasil islev gordiigiinii
aragtirmaktadir. Ogretmen egitimcilerinin alandaki toplumsal cinsiyete iliskin deneyimlerini analiz
etmekicin fenomenolojik yaklasimdan, Bourdieu'niin diistiniimsel sosyolojisinden ve alan kuramindan
yararlandik. Bunun i¢in 6gretmen egitimcileriyle, onlar1 alandaki egemen toplumsal cinsiyet iliskileri
baglaminda pratikleri ve deneyimleri tizerine 6zdiistiniimsel bir siirece katilmaya davet eden odak
grup goriismeleri gergeklestirdik. Odak grup goriigmeleri araciligiyla, 6gretmen egitimcilerinin
toplumsal cinsiyete iliskin deneyimlerini tartigmaya acarak bu deneyimleri nasil anlamlandirdiklarini
ve bu deneyimleri olusturan pratiklerin alandaki iligkiler tarafindan nasil siirdiiriildiigiinii anlamaya
calistik. Bu goriismelerde, pratiklere ve deneyimlere iliskin farklilasan anlayislarin ortaya ¢iktig: anlar,
failleri kendi pratikleri tizerine tekrar diisiinmeye yonlendirecek bir potansiyeli gormemizi sagladi.
Faillerin toplumsal cinsiyete iliskin kendi pratik ve séylemlerinin farkinda olmalar1 ve bu pratik ve
séylemlere neyin aracilik ettigine dair siirekli ve bilingli bir sorgulama olarak goriilebilecek cinsiyet
yukli digiintimsellik, 6gretmen egitimcilerinin diigiinsel kurulumlarini yapisokiime ugratmak ve
donigtiirmek i¢in kavramsal bir arag olarak hizmet edebilir.

Anahtar Kelimeler: Alan kurami, cinsiyet ytkli diisiniimsellik, fenomenoloji, 6gretmen egitimi,
6gretmen egitimcileri.

Genis Ozet

Giris

Egitim siireclerinin cinsiyetlendirilmis dogasy; pratikleri, sdylemleri, beklentileri, tutumlar:
ve inanglar1 yoluyla 6grencilerin toplumsal cinsiyeti nasil anladiklar1 ve yorumladiklar: (Younger
ve Warrington, 2008) ve okullardaki hakim toplumsal cinsiyet rejimlerine nasil karsilik verildigi
(Cushman, 2012) tzerinde etkisi olan énemli aktorler olarak 6gretmenleri isaret etmektedir. Bu
durum, toplumsal cinsiyet ¢alismalarinin 6gretmen egitimi politika ve programlarinin temel bir
bileseni olarak kabul edilmesinin 6énemini vurgulamaktadir. Bununla birlikte, 6gretmen egitimi
baglamindaki toplumsal cinsiyete iliskin konular okul baglamidakilerden daha az ilgi gormektedir.
Yaklasik 30 yil 6nce Coffey ve Acker (1991), Birlesik Krallik'ta 6gretmen egitiminde toplumsal
cinsiyetin marjinal bir konumda oldugunu belirtmistir. Takip eden yirmi yil iginde arastirmacilar,
toplumsal cinsiyetin Birlesik Krallikta 6gretmen egitiminde arka planda kalmaya devam ettigine
dikkat ¢cekmistir (Coffey ve Delamont, 2000; Younger ve Warrington, 2008; Skelton, 2009; Cushman,
2012). Benzer bigimde Menzies ve Santoro (2018), Iskogyada toplumsal cinsiyetin §gretmen egitimi
tizerindeki etkisinin hem politika hem de uygulama diizeyinde ¢ok az oldugunu belirtmistir.
Lahelmanin (2011) ¢aligmasi, Finlandiya Ogretmen egitimindeki duruma odaklanmakta ve
egitimde toplumsal cinsiyet aragtirmalarinin sonuglarinin 6gretmen egitimine yansitilmadigin
savunmaktadir. Isve¢'te de toplumsal cinsiyet, iilkedeki diger yasam alanlarinda éncelikli bir konu
olmasina karsin 6gretmen egitimi alaninda 6n planda goriinmemektedir (Weiner, 2000; Malmgren
ve Weiner, 2001).
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Tiirkiyede de 6gretmen egitiminde toplumsal cinsiyet benzer bi¢cimde konumlanmistir. 2017-
2023 Ogretmen Strateji Belgesi, toplumsal cinsiyeti bir eylem maddesi olarak ele almamugtir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2017a). Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri, ogretim siireclerini
cocuklarin bireysel farkliliklar1 ve sosyokiiltiirel 6zellikleriyle iligkilendirmeyi bir yeterlik olarak
icerirken toplumsal cinsiyete dogrudan atifta bulunmamaktadir (MEB, 2017b). 2019-2023 MEB
Stratejik Plani, kiz ¢ocuklarinin ortadgretime katilimlarinin arttirilmasini ve devamsizlik ile siif
tekrarlarinin azaltilmasini hedeflemekte, ancak 6gretmen egitiminde toplumsal cinsiyet konularina
yer vermemektedir (MEB, 2019). Dolayisiyla, 6gretmen egitiminde toplumsal cinsiyet konularinin
ilgili politika ve stratejilerde ya hi¢ yer almadigini ya da sosyokiiltiirel arka plan gibi genel kavramlar
kapsaminda ele alindigini gériiyoruz.

Ogretmen egitimi politikalarinda toplumsal cinsiyetin gériinmezligi, hizmet éncesi 6gretmen
egitimi programlarinda biitiinlesik bir toplumsal cinsiyet boyutunun eksikligine yol agmaktadir. Esen
(2013) 6gretmen egitimi programlarinda bash basina toplumsal cinsiyet konusunu ele alan herhangi
bir ders bulunmadigini, toplumsal cinsiyet konularinin diger derslerin kapsamina dahil edildigini
ya da genellikle konuya ilgi duyan 6grencilerin katildig1 se¢meli dersler kapsaminda ele alindigin:
belirtmektedir. Ogretmen egitimi programlari, 6gretmenlerin toplumsal cinsiyete iliskin gerekli
anlayis ve bilgiye sahip olmasini saglamak agisindan 6nemlidir. Béylece 6gretmenler okullardaki
toplumsal cinsiyet kalip yargilarini ve esitsizlikleri onaylamak ve stirdiirmek yerine bunlara karsi
koymaya hazirlanabilir (Skelton, 2007; Younger, 2007; Skelton, 2009).

Ogretmen egitiminde toplumsal cinsiyetin dikkat cekmeyen gériiniimii, gretmen egitimcileri
ve 6gretmen egitimi alani i¢in ne anlama gelmektedir? Weiner (2000), 6gretmen egitiminde feminist
soylemin eksikliginin, 6gretmen egitimcilerini alandaki toplumsal cinsiyet rejimlerine kars: koymak
i¢in kullanabilecekleri feminizme iliskin kuramsal ya da pratik kavrayiglardan mahrum biraktigini
ileri stirmektedir. Bunun yaninda, Povey’in de savundugu gibi, “hizmet 6ncesi 6gretmen egitimi,
toplumsal cinsiyete iliskin baskin sdylemlere direnmek, harekete ge¢me kapasitesini korumak
ve kendimizi degisimin aracilari olarak gormeyi siirdiirmek amaciyla meslege yeni baslayan
ogretmenlerle birlikte ¢alismanin olanakli oldugu bir alan olmaya devam etmektedir” (2000, s.
229). Dolayisiyla bu arastirma, cinsiyet yiikli diigiiniimselligin, 6gretmen egitimcilerinin toplumsal
cinsiyete iligkin diigtinsel kurulumlarini yapisdkiime ugratmak icin entelektiiel bir ara¢ olarak hizmet
edip edemeyecegini gormeye yonelik bir cabadir.

Aragtirmamizi Bourdieuwniin disiiniimsel sosyolojisi ile alan ve habitus kavramlarina
dayandirarak, 6gretmen egitiminde toplumsal cinsiyete iliskin yerlesik yapilarin ve kalip yargilarin
derinlemesine bir analizini ger¢eklestiriyoruz. Bu analizin Tiirkiye baglaminda egemen toplumsal
cinsiyet tartismalarini genisletme potansiyeline sahip sosyolojik bir mercek saglayabilecegine
inaniyoruz.

Konumlar arasindaki nesnel iligkiler ag1 olarak tanimlanabilecek alani, farkli bilesenlerden ya
da parcalardan olusan bir yapidan ¢ok mantigi, kurallari, normlar: ve diizenlemeleri olan giigler
alani olarak ele almak esastir. Alan tizerinden diigiinmek, iligkiler hakkinda diigiinmeyi gerektirir
(Bourdieu & Wacquant, 1992). Bireyler sosyal diinyada ¢esitli sosyal alanlara girerler ve ortak ¢ikarlar
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ile hedefler temelinde hareket eden bir grup birey kendilerini ortak bir sosyal alanda konumlandirir.
Bourdieu bunu cesitli sosyal alanlardan olusan bir iktidar alani olarak tanimlar (Thomson, 2008).
Dolayisiyla, akademiyi de iktidar alaninin yapisini yansitan bir alan olarak gormek kaginilmazdir.
Toplumsal ve kiiltiirel hiyerarsilerin karsit ilkeleri bu alanin oérgiitlenmesinde etkilidir (Bourdieu,
1988). Sosyal alanlar ve iktidar alan1 arasindaki karsilikli etkilesimin bir sonucu olarak, iktidar

alaninda yasananlar bir sosyal alani etkilerken bunun tersi de miimkiindiir (Thomson, 2008).

Distintimsellik, konumlar ve egilimler ile habitus ve alan arasindaki dongiisel nedenselligin
stirekli ve bilingli bir sekilde sorgulanmasi (Bourdieu, 1988) ve dolayisiyla ortaya ¢ikan pratiklerin
sorgulanmasi olarak goriilebilir. Bunu yapabilmek igin ..dustiniilebilir olan1 sinirlayan ve diistinceyi
onceden belirleyen diisiiniilmemis diigiince kategorilerinin sistematik olarak kesfedilmesini’ gerekir
(Bourdieu & Wacquant, 1992, s. 40). Bourdieu’ye gore, ‘diisiiniimselligi gelistirerek, [sosyolojinin
sosyolojisi] insanlara bir gey soylediklerinde ya da diisiindiiklerinde, nedenlerin yani sira gerekgeler
tarafindan da hareket ettirilebileceklerinin her zaman farkinda olmay1 6gretebilir’ (Bourdieu &
Wacquant 1992, s. 181-82). Boyle bir farkindaligin, alandaki tiim aktérler tarafindan gergeklestirilmesi
kosuluyla etki yaratmasi beklenebilir (Bourdieu, 2004). Kolektif bir uygulama olarak disiiniimsellik
bu agidan daha anlaml gorilmektedir (Schirato & Webb, 2003). Bireysel anlamda 6zdiisiiniimsel bir
pratik gelistirmek yeterli degildir, zira tiim failler ortak bir kolektif bilin¢le donatildig: siirece alana

gomiilii olanlarin donistiirilmesi yoluyla belirli yapi ve egilimlerin yeniden iiretilmesi engellenebilir.

Aragtirmada diiginimselligi kullanma nedenimiz, 6gretmen egitimi alaninda toplumsal
cinsiyete iliskin yerlesik yap:1 ve egilimlerin yapisokiimiine iliskin degerli i¢goriiler saglayabilecek
bir bakis agis1 saglama potansiyelidir. Bourdieuw'niin sosyal diinyayr anlamaya yonelik iliskisel
yaklasimi, olay ve olgulara iligskin belirlenimci bakis a¢isin1 kirmamizi saglar ve kendimizi bu olay
ve olgulara iligkin yanilsamalarimizdan kurtarmamiza yardimei olur. Aktorlerin toplumsal cinsiyete
iliskin kendi pratik ve sdylemlerinin farkinda olmalar1 ve bunlara aracilik eden seyi siirekli ve bilingli
bir bicimde sorgulamalar1 olarak goriilebilecek olan toplumsal cinsiyete dayali diisiintimsellik,
Ogretmen egitimcilerinin var olan toplumsal cinsiyete dayali entelektiiel yapilandirmalarim
yapisokiime ugratmak ve doniistiirmek i¢in kavramsal bir arag olarak hizmet edebilir. ‘Bu nedenle
ancak belirli alanlar iginde ve arasinda faaliyet gosteren sosyal giiclerin ¢atismasi ve geriliminin
kigkirttigi mesafeden ortaya cikabilen’ (McNay, 1999, s. 110) diistiniimsellik, alandaki toplumsal
cinsiyet meseleleriyle ilgili olarak aktorlerin kontrolii icinde ve disinda isleyen mekanizmalar:
gormek ve detaylandirmak i¢in bir temel sunar. Toplumsal cinsiyete dayali diistiniimsellik, 6gretmen
egitimcilerine, toplumsal cinsiyet hakkindaki epistemolojik varsayimlarini etkileyen bilin¢dist
stiregleri incelemelerini ve sorgulamalarini saglayan kavramsal bir ara¢ olarak hizmet edebilir. Bunun
yaninda, 6gretmen egitimcilerinin 6znel egilimleri ile 6gretmen egitimi alaninin nesnel yapilar:
arasindaki iligkinin analizi, alandaki toplumsal cinsiyet rejimlerini yeniden tireten mekanizmalar ve

bu mekanizmalarin nasil déniistiiriilebilecegi tizerine diisiinmek icin alternatif bir yol saglayabilir.
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Yontem

Ogretmen egitimcilerinin 6gretmen egitimi alanindaki cinsiyetlendirilmis deneyimlerini
aragtirmak icin fenomenolojik yaklasimdan (Schutz, 1967; Husserl, 1983; Merleau-Ponty, 2012)
yararlandik. Fenomenolojik mercek araciliiyla, 6gretmen egitimcilerinin 6gretmen egitiminin
kendine 6zgli ortamlarindaki cinsiyetlendirilmis deneyimlerinin 6zlerine odaklanarak onlarin
Ogretim ya da arastirma yapma eylemlerini cinsiyetlendirilmis pratikler olarak algilamalarin,
alanda isleyen toplumsal cinsiyet kalip yargilarinin ve esitsizliklerinin farkinda olmalarin: ve daha
da 6nemlisi kendi toplumsal cinsiyet kalip yargilarinin farkinda olmalarini ve 6gretmen egitiminde
hakim olan toplumsal cinsiyet rejimlerine verdikleri tepkileri detaylandirmamiza yardimei oldu.

Arastirmay1 Tiirkiyede bir devlet tiniversitesinde 21 6gretmen egitimcisi (10 kadin, 11 erkek) ile
gerceklestirdik. Tim 6gretmen egitimcileri arastirmaya katilmaya gonillii olmustur. Katilimeilar, 11
aragtirma gorevlisi, alt1 yardimci dogent ve dort dogentten olugmaktadir. Arastirmay yiiriittigiimiiz
fakiiltedeki yerlesik toplumsal cinsiyet kaliplarin1 daha iyi anlama istegimizi yansitacak bigimde,
fakiiltede on yil ya da daha uzun bir siire boyunca 6gretim eleman: olan 6gretmen egitimcilerine
ulasmaya c¢alistik. Bunun yani sira, baglam anlayisimizi alandaki belirli aragtirma alanlariyla
sinirlamamak i¢in farkli bolimlerden farkli aragtirma alanlarina sahip 6gretim elemanlarina
ulagmaya gayret ettik.

Verileri odak grup tartismalar: yoluyla olusturduk. Alandaki iliskilerin hiyerarsik yapisini goz
onilinde bulundurarak aragtirma gorevlileri ile ayri, yardimecr dogent ve dogentlerle ayr1 gruplar
halinde odak grup goriismeleri gerceklestirdik. Diger katilimcilarin goériigme siirecinde rahat
olabilmelerini engelleyecegini diistindiigiimiiz i¢in profesorleri arastirmaya dahil etmemeyi tercih
ettik. Bu nedenle, 6nce arastirma gorevlileriyle iki ayr1 odak grup gériismesi, ardindan da yardimci
dogent ve dogentlerle iki ayr1 odak grup gortismesi gergeklestirdik.

Bulgular

Aragtirmamizin bulgularini, alan ve habitusun iligkiselligini yansitacak bi¢imde dort baglik
altinda sunduk. Toplumsal cinsiyetin 6gretmen egitimi alanindaki konumu, séylem ve uygulama
diizeyinde birbiriyle celigse de iki yonlidiir. Bunun nedeni, ‘toplumsal cinsiyet’i belirli bir kategori
ya da incelenecek bir konu olarak kullanmak istemeyen ancak buna mecbur birakilan bir grup
akademisyen ile toplumsal cinsiyet ¢alismak isteyen ancak giig iligkileri nedeniyle tartisma alanina
girmesine izin verilmeyen bir bagka grup akademisyenin bulunmasidir. Bagka bir deyisle, 6gretmen
egitimi alaninda toplumsal cinsiyet {izerine arastirma yapmak ya da aragtirma uygulamalarinda
toplumsal cinsiyet duyarliligina sahip olmak, kategorik bir degisken olarak toplumsal cinsiyet
alaninda kalindig1 siirece olduk¢a 6nemli goriinmektedir. Ilerlemek ve toplumsal cinsiyeti bir
kategori olarak degil de bash bagina bir mesele olarak ele almak isteniyorsa, o zaman sistemin i¢ine
gomiili giig iliskilerine uymak gerekir. Bu son argiiman daha fazla aragtirma gerektirmektedir ¢tinki
diger pek ¢ok kavram ya da nosyon gibi toplumsal cinsiyet de artik akademide bir endiistri haline
gelmistir.
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Ogretmen egitiminde toplumsal cinsiyetin otekilestirilmis konumu, égretmen egitimcilerinin
kurum i¢indeki eylem ve sdylemlerine toplumsal cinsiyete diren¢ pratigi araciligryla yansimaktadr.
Ogretmen egitimcilerinin odak grup tartigmalarindaki ifadeleri, onlarin gesitli mesrulastirma
mekanizmalar1 kullanarak toplumsal cinsiyete kars1 bir diren¢ oriintiisii izlediklerini gostermektedir.
Toplumsal cinsiyet meselelerine su ya da bu sekilde mesafe koyma davranisi, toplumsal cinsiyetin
alandaki periferik konumu ile 6gretmen egitimcilerinin habituslarina nasil yansidig: arasindaki
uyuma isaret etmektedir.

Ogretmen egitimcilerinin rol ve sorumluluklarini belirleyen, cinsiyetlendirilmis akademik
¢alismalarin tiretilmesi ve stirdiiriilmesine zemin hazirlayan, alanda basmakalip cinsiyetlendirilmis
rollere ve sorgulanmayan uygulama bicimlerine yol acan doxa yonelimli bir anlayigin var oldugunu
soyleyebiliriz. Sembolik tahakkiimii, akademide kadin olmanin gerekliliklerini belirleyerek ve
normallegtirerek fakiiltedeki eril kiltiirii stirdiiren sosyal siiregler olarak goézlemliyoruz. Alanda
kadin 6gretmen egitimcisi olarak kabul gormek icin bazi gereklilikler ev i¢i roller ve annelikle ilgili
imgeler ¢ercevesinde betimlenmektedir.

Toplumsal cinsiyetin alanda goriinmezligi, toplumsal cinsiyeti 0gretmen egitimcilerinin
giindemine getirecek itici bir giiciin ortaya ¢itkmasini engellemektedir. Ozellikle akademide tarafsizlik
vurgusunun, kadinlari dezavantajli kilan stireclerin {izerini Orterek iligkilerin tarafsiz oldugu
yanilsamasi yaratmasi (Tuncer, 2019, 5.177), alanda toplumsal cinsiyetin goriiniirliigiinii engelleyen
mekanizmalardan biridir. Bu nedenle, 6gretmen egitimcileri toplumsal cinsiyet konularina iliskin
farkindaliklarini, 6rnegin kimin hangi kosullarda toplumsal cinsiyet {izerine arastirma yaptig1 gibi
sinurl bir sdylemle somutlastirabilirler. Oysa, toplumsal cinsiyet farkindalig1 ancak epistemolojik
bir arka plana ve derin bir kuramsal ve sdylemsel repertuara dayandiginda miimkiin olabilir. Bu
repertuar, bitincil bir toplumsal cinsiyet anlayigini gerektirir. Bu anlayistan yoksun 6gretmen
egitimcileri, toplumsal cinsiyet korii egilimlerle alandaki konumlarini korumaya ¢alismaktadir.

Sonug ve Tartisma

Bir kurumun cinsiyetlendirilmis yapisinin varliginin degismeden veya ¢ok az degiserek siirmesi o
kurumdaki faillerin pratiklerinden bagimsiz diistiniilemez (Tuncer, 2019). Ciinkii iliskisel diistinmek,
toplumsal uzamda makro ve mikronun i¢ ice ge¢mis bi¢cimde var oldugunu kabul etmeyi gerektirir.
iligkiler, makronun belirleyiciligi degil kusaticihigi baglaminda incelendiginde mikro diizeyde
failligin varligi, goriiniimii ve makroya yaniti daha kapsamli bi¢imde yorumlanabilir. Bu bakis
acisindan hareketle, eger akademinin cinsiyetlendirilmis yapisinin varligindan s6z ediliyorsa bunun
akademideki bireylerin kurum i¢i pratikleri dolayimiyla siirdiiriildigii sonucuna ulasiriz. Tuncer
(2019) akademik alanda kendini elestirel olarak konumlandiran akademisyenlerin bile giindelik
yasamda cinsiyetci pratiklerini siirdiirme olasiligina dikkat ¢gekmektedir. Tam bu noktada bireylerin
kendi pratiklerini siirekli ve bilingli olarak sorgulamanin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Cinsiyet
yukli diistiniimsellik akademisyenlerin kendi pratiklerini sorgulamalar1 ig¢in bagvurabilecekleri
gliclii bir arag olabilir.
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Bu aragtirma, toplumsal cinsiyet konularmin mevcut 6gretmen egitimi tartismalarinda on
plana ¢ikarilmas: gerektigini vurgulamaktadir. Temel politika belgelerinde toplumsal cinsiyetin
anaakimlastirilmasi yoluyla makro diizeyde yapilacak bir iyilestirmeye ¢esitli destek mekanizmalar:
eslik etmelidir. Bu, 6zellikle ‘konumlandirilmis diigiiniimselligin olusturulmasi meselesini’ (Adkins,
2004, s. 196) gbz oniinde bulundurdugumuzda ¢ok 6nemlidir. Ogretmen egitimcileri neden
stirekli olarak bilingsizce yapilan ve kaniksanan geyler tizerine diigiinme ihtiyaci hissetmeliler? Bu
aragtirma baglaminda 6gretmen egitimcilerinin alandaki toplumsal cinsiyet meselelerine iliskin
farkli farkindalik diizeylerine sahip olduklarini, ancak yine de eylemlerinde bdyle bir ihtiyag
hissetmediklerini gorebiliyoruz. Destek mekanizmalarindan biri, 6gretmen egitimcilerine alandaki
toplumsal cinsiyet konularini tartijma ve toplumsal cinsiyet alaninda kuramsal bir aragtirma
zemininin olusmasina katkida bulunacak sekilde isbirligi i¢inde arastirma yapma firsatlar1 sunan
gesitli platformlar olugturmak olabilir. Ayrica, toplumsal cinsiyetin 6gretmen egitimi programlarinin
kalic1 ve temel bir bilegeni olarak kabul edilmesi, toplumsal cinsiyetin ¢evreden merkeze tasinmasini
gelistirebilir ve 6gretmen egitimcilerinin fakiiltedeki giinliik deneyimlerinde kendilerini toplumsal
cinsiyet konusuyla iliskilendirmelerini tegvik edebilir. Bu tiir destek mekanizmalarinin yardimiyla
toplumsal cinsiyetin alandaki marjinal konumlaniginin kirilmasinin, toplumsal cinsiyete dayali

diigtintimselligi kavramsal bir araca doniistiirmede faydali olabilecegine inaniyoruz.

Introduction

The gendered nature of educational processes marks teachers as crucial players having an impact
through their practices, discourses, expectations, attitudes, and beliefs on how students understand
and construct gender (Younger & Warrington, 2008) and how prevailing gender regimes in schools
are responded (Cushman, 2012). This underlines the significance of acknowledging gender studies
as an essential component of teacher education policies and programmes. Gender issues in teacher
education, on the other hand, seem to receive less attention compared to gender issues in school
settings. Nearly 30 years ago, Coffey and Acker (1991) noted that gender occupied a marginal
position in teacher education in the UK. In the following two decades, researchers pointed out that
gender maintained having a low profile in teacher education in the UK (Coffey & Delamont, 2000;
Younger & Warrington, 2008; Skelton, 2009; Cushman, 2012). Similarly, Menzies and Santoro (2018)
mentioned the little impact gender has on teacher education at both policy and practice levels in
Scotland. Lahelma’s (2011) work concentrates on the situation in Finnish teacher education and
argues that the results of gender research in education have not been reflected in mainstream teacher
education. Gender does not seem to be at the forefront in the field of teacher education in Sweden
either although gender is a high-priority topic in the other domains of life in the country (Weiner,
2000; Malmgren & Weiner, 2001).

The positioning of gender issues in Turkish teacher education is no exception. The recently
adopted Teacher Strategy Paper 2017-23 has not incorporated gender as a matter of concern (Ministry
of National Education [MoNE], 2017a). The General Competencies for Teaching Profession of 2017
includes associating teaching processes with children’s individual differences and sociocultural
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background as a competency while it makes no direct reference to gender (MoNE, 2017b). The
MONE Strategic Plan 2019-23 aims to increase girls’ participation in secondary education and reduce
absenteeism and grade repetition but does not include gender issues in teacher education (MoNE,
2019). Thus, we see that gender issues in teacher education are either totally missing or dealt with
within the scope of such blanket terms as sociocultural background in relevant policies and strategies.

The invisibility of gender in teacher education policies leads to a lack of an integrated gender
dimension in the teacher education curricula. Esen (2013) notes that teacher education curricula do
not encompass any course dealing with gender in its own right, and gender issues are incorporated
into the syllabuses of other courses or dealt with within the scope of elective courses generally
attended by students who already have an interest in the topic. Teacher education curricula are
essential to develop the necessary understanding of and knowledge about gender in teachers so that
teachers can be prepared for challenging instead of confirming and maintaining gender stereotyping
and inequalities in schools (Skelton, 2007; Younger, 2007; Skelton, 2009).

What does this low profile given to gender in teacher education mean for teacher educators and
the field of teacher education? Weiner (2000) argues that the lack of feminist discourse in teacher
education deprives teacher educators of theoretical or praxis insights into feminism that they can
use to challenge existing gender regimes in the field. Besides, as Povey advocates, ‘initial teacher
education remains a site where it is possible to work with beginning teachers to resist dominant
discourses of gender, to retain a capacity to act and to sustain a vision of ourselves as agents of change’
(2000, p. 229). Thus, this research is an attempt to see whether gendered reflexivity could serve as an
intellectual instrument for deconstructing teacher educators’ intellectual configurations regarding
gender.

We base our work on Bourdieu’s reflexive sociology and his concepts of field and habitus to
perform an in-depth analysis of embedded structures and stereotypes about gender in teacher
education, which we believe can provide a sociological lens having a potential for broadening
dominant gender debates in the Turkish context. As Kenway and McLeod put it, ‘a central element
of Bourdieu’s work is his attempt to undermine the dualisms of objectivism and subjectivism,
structure and agent, determinism and phenomenology’ (2004, p. 528). Bourdieu advocates breaking
with discussions heavily based on opposing objectivist or subjectivist viewpoints shaping how we
understand the social world. What constitutes the social world is not interactions between agents
or intersubjective connections between individuals but relations (Bourdieu & Wacquant, 1992).
Examining these relations through field and habitus provides us with a holistic viewpoint in figuring
out how social reality is constructed.

Reflexivity can be seen as a continuous and conscious questioning of the circular causality between
positions and dispositions and between habitus and field (Bourdieu, 1988) and, thus, questioning of
resulting practices. It requires °..the systematic exploration of the unthought categories of thought
which delimit the thinkable and predetermine the thought' (Bourdieu & Wacquant, 1992, p. 40).
According to Bourdieu, ‘by developing reflexivity, [the sociology of sociology] can teach people
always to be aware that when they say or think something, they can be moved by causes as well as
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by reasons’ (Bourdieu & Wacquant 1992, pp. 181-82). Such awareness can be expected to impact
provided that it is achieved by all agents in the field (Bourdieu, 2004). Reflexivity as a collective
practice is regarded as more meaningful in this respect (Schirato & Webb, 2003). Developing a self-
reflexive practice on an individual basis is not sufficient, given that reproduction of certain structures
and dispositions can be impeded through transforming those embedded in the field as long as all
agents are equipped with a common collective consciousness.

What makes reflexivity appealing for our research is its potential for ensuring a viewpoint that
can provide valuable insights into deconstructing embedded structures and dispositions regarding
gender in the teacher education field. Bourdieu’s relational approach to understanding the social
world lets us break with a deterministic viewpoint concerning events and phenomena and helps us
free ourselves from our illusions about these events and phenomena. Gendered reflexivity, which
can be regarded as agents’ awareness of their own practices and discourses concerning gender and as
a continuous and conscious questioning of what mediates these practices and discourses, can serve
as a conceptual tool to deconstruct and transform teacher educators’ existing gendered intellectual
configurations. Reflexivity, which ‘can emerge therefore only from distanciation provoked by the
conflict and tension of social forces operating within and across specific fields’ (McNay, 1999, p.
110) offers a basis for seeing and elaborating on mechanisms operating in and out of agents” control
concerning gender issues in the field. Gendered reflexivity can serve teacher educators as a conceptual
tool enabling their scrutinizing and questioning unconscious processes which influence their
epistemological assumptions about gender. Besides, an analysis of the relation between subjective
dispositions of teacher educators and objective structures of the teacher education field can ensure
an alternative means of reflecting on mechanisms reproducing gender regimes in the field and how
these mechanisms can be transformed.

Methodology

We draw on the phenomenological approach (Schutz, 1967; Husserl, 1983; Merleau-Ponty,
2012) to investigate teacher educators’ gendered experiences in the field. We focus, through the
phenomenological lens, on the essences of teacher educators’ gendered experiences in the peculiar
settings of teacher education, which help us elaborate on their perception of their actions, such
as teaching or doing research as gendered practices, their awareness of gender stereotypes and
inequalities operating in the field and more importantly awareness of their gender stereotypes,
and their response to the prevailing gender regimes in teacher education. Moreover, we focus
on, as Merleau-Ponty emphasizes, ‘the interweaving differences between subjective experiences
and objective existence’ (Thorburn & Stolz, 2020, p. 99) since we draw on the understanding of
relevant features of context that can be related to gendered experiences of teacher educators to see
the essences of these experiences, and to reveal the implications of them for teacher educators’ self-
reflexive practices challenging their gendered configurations through the lens of Bourdieu’s reflexive
sociology and field theory.
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We conduct the research at a public university in Turkey with 21 teacher educators (10 females,
11 males). All teacher educators volunteered to participate in the research. As can be seen in Table 1
below, the participants are composed of 11 research assistants (6 males and 5 females), six assistant
professors (3 males and 3 females), and four associate professors (2 males and 2 females). Reflecting
our aspiration for a better understanding of long-established gender patterns in the faculty where we
conducted the research, we tried to reach teacher educators that have been faculty member for ten
years or above. We also made an effort to approach faculty members from various departments with
different interests of research in order not to limit our understanding of the context to specific areas
of research in the field.

Table 1.
Participants of the Study
Title Focus Groups Department
First Focus Educational Guidance and Computer Philosophical, Social
Group Administration Psychological Education and Social and Studies
(1 Female) Counselling Instructional Historical Education
(1 Male) Technology Foundations of (1 Male)
(1 Female) Education (1
Research
) Female, 1 Male)
Assistant : ; -
Second Focus Preschool Special Education ~ Measurement Lifelong
Group Education (1 Male) and Evaluation Learning
(2 Females) (1 Male) and Adult
Education
(1 Male)
First Focus ~ Primary Education ~ Guidanceand  Curriculum and
Group (1 Female, 1 Male)  Psychological Instruction
Counselling (1 Female)
1 Female, 1
Assistant (1 Female
i Male)
an
Associate Second Focus Educational Measurement Social Studies  Philosophical, Primary
Group Administration (1~ and Evaluation Education Social and Education
Professor A
Female) (1 Male) (1 Female) Historical (1 Male)

Foundations of
Education (1
Male)

We constructed data through focus group discussions. Considering the hierarchical nature of
the relations in the field, we decided to interview research assistants, and assistant and associate
professors in separate groups. For the same reason, we preferred not to include professors in the
research, which otherwise, we believe, would impede the openness of other participants. Thus, we
first held two focus group discussions with research assistants, followed by two more discussions
with assistant and associate professors.

We used MAXQDA, a computer-assisted qualitative data analysis software, to analyze our data.
We started data analysis with focus group discussions with research assistants, just as we did in
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data generation. In this way, we aimed to reveal the dominant gendered practices embedded in
the experiences of emerging teacher educators. In this analysis, we found that research assistants’
practices and discourses embedded in their experiences in the field converged around three main
axes: Discourses about appearance, roles and responsibilities within the faculty, and research practices.
We used these axes as the discussion themes of focus group discussions with assistant and associate
professors. After completing these discussions, we analyzed all focus group discussion transcripts
by uploading them to the MAXQDA program. The program facilitated storing and coding data,
comparing codes, and collaborative analysis.

We are positioned as an insider in this research, serving as teacher educators. Such positioning,
however, influenced the research process in various ways because two of us are female research
assistants while one is a male associate professor. For instance, being a female research assistant
seemed to impede access to the field at the outset. It was difficult for two of us as female research
assistants to approach assistant and associate professors, and they responded reluctantly to our
invitation to research. However, they changed their reaction when they were contacted one more
time by one of us being male associate professor. In another instance, the presence of a male associate
professor as the interviewer in the first focus group discussion with research assistants put a pressure
on them and affected their openness and expression. However, the research assistants interviewed
by the two female research assistants in the other focus group discussion expressed themselves more
easily and openly. These indicate the power relations dominant in the faculty. As Bourdieu advocates
‘one’s social past is particularly burdensome when it comes to doing social science-whatever that and
that identity may be, working class or bourgeois, male or female’ (2004, p. 109). Each stage of the
research process made the presence of our positions in the research visible to us. So, we kept reflexive
journals to constantly and consciously question the relationality between our subjective dispositions
and the objective structures in the field.

Results

Positioning of gender in the teacher education field

Gender does not seem to occupy a prestigious position at the policy level in the teacher education
field in Turkey. In a sense, gender is ‘commatized, as O’Brien (1984) puts it, in the policy papers,
which makes it hard to bring gender issues to teacher educators’ agenda. This leads gender to occupy
a marginal position in the field. One of the main obstacles to gender studies in Turkey is politically
charged cultural references. The idea that gender is a kind of Western invention and a threat to the
Turkish family is becoming increasingly widespread. We see that this understanding is reflected in
university systems in various forms. On the one hand, the fact that gender studies were first brought
directly to universities by middle-class women who knew the West and could read texts in other
languages has created a situation that gender as a political concept was not internalized by faculty
members of education who did not have similar social class characteristics in general. On the other
hand, people who predominantly produce knowledge at universities put the issues of gender on the
research agenda of universities without having them fully understood by other faculty members
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while creating several points of resistance. Gradually, gender has become a standardized demographic
variable with no apparent reference to its social construction side. Politically correct stories of gender
which do not go beyond parity discussions have been adopted by almost all mainstream researchers
in the field. Teacher education is not an exception to this intellectual atmosphere. It would be argued
that the field of teacher education has always been more vulnerable to political impositions and
discourses about gender as a Western invention.

There is a tendency among some of our interviewees and in the field, in general, to approach
gender only as a demographic variable, no more than one’s sex. We believe that this tendency is
the result of the abovementioned intellectual atmosphere regarding the concept of gender, which
prevents researchers from concentrating on gender in its own rights and serves to maintain its
marginal positioning of it in the field.

Well, I also think that gender can be a variable on its own from one point of view, but when it
is considered in the field of education our main dependent variable is the learning outcomes
of individuals. When we consider variables that can influence learning directly or indirectly,
gender is an independent variable. Gender is an independent variable in much research. I
have not come across any study yet that takes gender as a dependent variable in the field of
educational sciences. We can associate it with learning or learner attitudes. (Male Assistant
Professor 2)

Such an understanding of gender, as expressed by the male assistant professor above, lets us see that
gender is conceptualised based on its relationship with the elements perceived to be more relevant in
the education field. The most basic obsession of educational research is either student achievement
or learning outcomes. The effect of gender on these is usually defined at the independent variable
level. Such data seems to suffice for a politically correct research study. Many descriptive studies do
not wish to move the word beyond this point. Morley draws attention to ‘the unproblematic notions
of polarized gender identities’ in the literature on higher education (2013, p. 126). However, such a
conventional understanding and employment of gender has the potential to create the illusion that
gender is a matter of importance to everyone. On the other hand, many people who do not want to
look at the issue in terms of categories, such as women and men, may also feel compelled to look at
the differentiation in gender as they want to come to alignment with the dominant discourse. The
persons we interviewed showed other academics as the source of this obligation.

The conceptualization of gender as a variable that can be used in statistical analyses can be
attributed firstly to the impact of the positivist paradigm. Wyn (1997) points to the binary division
of knowledge into soft disciplines, such as drama, health, women’s studies and gender studies, and
hard disciplines, such as educational administration, educational psychology, and assessment. This
kind of categorisation has also a gendered attribute considering the tendency among female teacher
educators to engage in research on soft disciplines like women’s studies, and gender studies. Tuncer
(2019) draws attention to the existence of a similar situation in the Turkish academic field. The
number of male and female academics varies according to fields. For example, there are more female
academics in fields where “the professional skills of child education and care, that are seen as a public
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extension of domestic labour, are developed” (Sentiirk, 2015, p.12). Sentiirk (2015) states that this
situation “masks the problem of equality in representation” (p.12). Similarly, as to the title hierarchy, the
number of female academics is concentrated in lower-level titles. When the distribution of university
staff is analysed, it is stated that the proportion of female academics decreases at the upper levels of
the hierarchy (Sentiirk, 2015). This situation is an example of the segregation of labour according to
gender in the academic field. Secondly, the lack of the required epistemological background ends up
with the use of gender at the variable level in educational research. Although the number of gender
research especially concerning gender issues in schools has increased in recent years, one teacher
educator in focus group discussions pointed to the scarcity of research having a sound theoretical
framework and based on a holistic and in-depth understanding of gender. According to this teacher
educator, because gender has become a popular research topic, it is understandable that many
researchers in the field do research into gender:

... I think the academics are not that knowledgeable about this topic. I mean academics do
not have the background knowledge about feminist movements. But they may need to do
research into gender because it is a trendy topic. ... So, it is related to the popularity of the
topic. I believe my colleagues research gender without knowing how to do it because they
do not know the topic and they are in an outsider position, so they do it superficially and
just with an aspiration for adding what is trendy into their research profile. (Male Associate
Professor 1)

Some teacher educators participating in our research believe that such mainstreaming of
gender studies because of its popularity as a research topic has a positive effect in a way that it can
carry gender to the centre of relevant discussions. The others, on the other hand, approach this
suspiciously, thinking that it is nothing more than a superficial way of handling the issue, and it also
creates a dangerous illusion that gender has been researched sufficiently, considering the volume of
gender research in the literature. Some teacher educators also stated that one of the negative results
is the emergence of gender orthodoxy in the field. This inevitably maintains the marginalisation of
the topic through associating it with certain groups following research traditions or ideologies. In the
second focus group discussion, a female assistant professor mentioned the hierarchical structure of

academia and how it determines entry into the area of gender studies:

Should gender be a specific field of research on its own? I think it should definitely be...
but considering the hierarchical structure of academia in Turkey, a group can dominate a
research topic, and we can come up with a superficial understanding that only this group
can do research on the gender. The existing conditions in the field lead researchers in that
direction. Researchers do not want to intervene in others” areas of research. We have this
problem in the field, but of course, it is ideal to see gender as a research area on its own
and open to any researcher. I believe it should not be regarded only as a variable anymore.

(Female Assistant Professor 3)
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Interestingly, the position of gender in the field of teacher education is two folds, albeit contradicting
each other at the level of discourse and practice. This is because there is a group of academics who do
not want to use ‘gender’ as a specific category or an issue to look at but are compelled to do so, and
there is another group of academics who want to study gender but are not allowed to enter the field
of discussion because of power relations. In other words, it seems that doing research into gender or
having gender sensitivity in research practices in the field of teacher education is highly important
as long as one stays in the realm of gender as a categorical variable. If one wants to move forward
and takes gender as an issue itself, not a category, then one needs to comply with the power relations
embedded into the system. This last argument deems more research because, just like many other
concepts or notions, gender is now an industry within academia.

Teacher educators’ resistance fo gender

The marginalized positioning of gender in teacher education is mirrored in teacher educators’
actions and discourses within the faculty settings via the practice of resistance to gender. Teacher
educators’ remarks in the focus group discussions indicate that teacher educators follow a pattern of
resistance to gender by employing various legitimization mechanisms. This behaviour of distancing
oneself from gender issues, in one way or another, marks the fit between the periphery status of
gender in the field and how it is reflected in the habitus of teacher educators.

Weiner points to ‘a general absence of feminist or gender discourse within teacher education’
(2000, p. 244). A similar pattern emerging from our analysis of focus group discussions demonstrates
that teacher educators tend to avoid placing gender in a central position in their research practices.
The following exchange of remarks between research assistants in the first focus group discussion
about the incorporation of doing research on gender as one of the criteria for being promoted to an
assistant professorship position is a clear expression of the pressure research assistants feel to publish:

Male Research Assistant 3: As far as I know, researching gender is listed among the optional
work we can do to be appointed as an assistant professor. This means we can research gender

to meet this criterion even if were not interested in this topic.
Female Research Assistant 2: Oh?

Male Research Assistant 3: When I saw it, I thought this would be an asset for me because
I work on gender anyway. And somebody who doesn’t work on it can think, ‘Oh, there is
this criterion, and it’s easy to meet... I can present a paper on gender and meet the criterion
easily’

Female Research Assistant 2: So, do we have to work on gender to become an assistant
professor?

In Turkish academia, neoliberal policies are reflected in academic promotion criteria resulting
in a competitive atmosphere relying on the publish-or-perish culture. One of the mechanisms
underlying this culture is academic capitalism (O’Hagan et al., 2019). Academic capitalism poses
pressure on especially emerging teacher educators seeking permanent positions at universities. The
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abovementioned criteria for publishing gender studies cause indirectly resistance to gender in the
first place and the production of superficial and categorised handling of gender in the second place.
Malmgren and Weiner (2001) mention the existence of such a resistance to gender, or as they put
it, “fear of feminisn’ in the field of teacher education, not just in one country context but generally.
According to them, this fear may result from interpreting feminism or gender as ‘too political, too
middle-class (as in Sweden), too theoretical or too risky to an overworked and low-status profession’
(p. 240). Similarly, Hollingsworth (1995) argues that gender has emerged as a taboo in teacher
education because it is perceived as too emotional, controversial, or sensitive. The focus group
discussions indicate that most teacher educators in Turkey also interpret feminism or gender as too
critical or too political and tend to attach it to a specific ideology. In the Turkish context, feminism
is seen as the manifestation of the left wing believed to lead the feminist movement in the country.
In this respect, some teacher educators, as expressed in the discussions, identify gender with their
ideologies and confine it to a space the borders of which are defined by these teacher educators.
Teacher educators who are not aligned with and do not want to be associated with certain ideologies
resist, distance themselves from the topic, and refuse to accept gender as a crucial component of
discourses in teacher education. This can be interpreted as they are concerned about being placed
in a marginalized position in academia due to their choice of research topic (Tuncer, 2019). This
practice of resistance or distancing can also be an action against being aligned or associated with the
identifying themselves with gender and specific ideologies and renowned for their gender studies
in the field. Such an embodiment of gender understanding is believed to perpetuate the existing
orthodoxy in the field. So teacher educators who want to dissociate themselves from a space of
action that is delimited by a group of academics with certain ideological positions are automatically
excluded from gender discourse, as one of the male research assistants expressed in the first focus
group discussion:

I suppose this has become an ideological point of view. I mean it can lead to a differentiation
between those who are sensitive and insensitive to gender. It is like if you do not mention it,
you are insensitive, or ‘T am sensitive to it, and I want to say it publicly!’.. I do not think it’s

necessary to show one’s ideological views in that way. (Male Research Assistant 1)

One point that needs to be made here is that feminism or gender cannot be considered regardless
of cultural context. Weiner (2000) notes that feminism is associated with left-wing or politically
progressive ideas in European countries, while there are also feminist movements having their own
spaces. In Turkey, nevertheless, it is hard to talk about a connection between feminism or gender
and an ideology based on a historical or theoretical basis, although some teacher educators tend
to associate gender with specific ideologies. So, this association is nothing more than an illusion
resulting from the existing orthodoxy in the field.

Teacher educators try to stay outside the borders of this synthetic space of gender by using
different legitimization mechanisms. The analysis of the focus group discussion with research
assistants and assistant/ associate professors has revealed two patterns of legitimization. Research
assistants as emerging researchers and teacher educators in the field feel themselves under pressure
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in terms of working on gender and justify themselves by lacking the background knowledge that is
required to do research on gender or to integrate gender as a crucial component into the courses
they teach. Assistant/ associate professors, on the other hand, having a more powerful position in
the field, do not lean on a lack of knowledge which would conflict with their position vis-a-vis other
faculty members, but a lack of need for focusing on gender in their research and lectures because
they work on a specific area of research which is not directly related to gender.

I do not include gender as a specific title in my courses because I am not knowledgeable
about this topic. I am aware of gender inequalities, but I have never felt competent enough

to handle this topic in my courses systematically. (Female Research Assistant 3)

I talk about quantitative studies, large-scale international studies, OECD, TIMSS... These
are what I am talking about. Within the context of what you have mentioned, it is not my

area of research. (Male Associate Professor 2)

Research assistants utilize their lack of knowledge about gender issues in the field or, in general,
as a way of legitimization and thus resort to a pedagogical justification. However, assistant/ associate
professors base their justification on political grounds by identifying gender as a specific area of
research in which they do not claim an interest. This differentiation in how teacher educators
legitimize can be interpreted as a result of agents” appraisal to sustain their positions vis-a-vis other
agents in the field. These mechanisms can be regarded as strategies employed by agents shaped by
and embedded in the field.

A doxic understanding of roles and responsibilities

While Acker (2012) points to the gendered structures and cultures of universities, O’Hagan et
al. (2019) stress the fact that universities as gendered organisations are dominated by senior male
academics in a manner that reflects masculine domination in society. This structure and culture
are evident in faculties of education as ‘being the symbolic female of the university’ (Acker &
Dillabough, 2007, p. 312). We can say that there is a doxic understanding that determines the roles and
responsibilities of teacher educators, functions as a basis for generating and maintaining gendered
academic work, and results in stereotypical gendered roles and unquestioned forms of practice in the
field. We observe the symbolic domination as social processes perpetuating the masculine culture in
the faculty by determining and normalising the necessities of being a woman in academia. To gain
recognition as a female teacher educator in the field, some necessities are depicted within the frame
of domestic and maternal imagery.

Conversations come to a level at one point that women should be married, happy, and with
children so that they can internalize the desired academic personality. Actually, there is
a perception like this. I am exposed to this whether the person I communicate with is a
woman or a man. It is as if this is how it should be or something so normal. I ask myself:
Should women also think like that while experiencing it all? ... If you are not married,

happy, and with children, you are not normal. And if you are a woman and especially at an
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advanced age, all the problems you experience are related to this position of yours. (Female
Research Assistant 2)

As this exemplary situation to which a female teacher educator was exposed show, Tuncer (2019)
states that the gendered structure of academia in Turkey supports the production and dissemination
of symbols of approved forms of femininity and masculinity in the academic field as in all institutions
in society. Poyraz (2013) concluded in his research that many female academics are single or married
but have no children because the heavy working conditions in academia disrupt the domestic duties
they are held responsible for. As domestic duties are seen as women’s responsibility in society, female
academics are expected not to disrupt their domestic responsibilities while maintaining their careers
(Tuncer, 2019). While the negative impact on women’s professional careers is normalized through the
domestic responsibilities imposed on women, being a female academic who is not married or does
not have children, as experienced by the female research assistant, is perhaps interpreted as a threat
to the existence and maintenance of the masculine culture of academia. As Acker and Dillabough
(2007) remark, we can understand that female teacher educators embody the male domination and
symbolic inheritance of female subordination both in labour and academic culture and what is more
some of them resist to this actuality. The inherited cultural form of symbolic domination creates
gendered distinctions in work life (Acker, 2010). The roles like caregiver, helper, and teacher linked
with domestic, emotional, and democratic attributes are ascribed to women (Acker & Dillabough,
2007; Acker, 2012). O’Hagan et al. (2019) criticise the stereotypical perception that men = scientists
and women are more suitable for teaching because of the maternal and caring positions attached to
them. Wyn’s work (1997) highlights the striking finding that women play a central role in faculties of
education having heavy teaching and administrative loads while at the same time being marginalized
in terms of the hierarchical structure in faculties. The doxic understanding which makes actual these
roles commonly held assumptions, demarks the lines concerning which position agents will occupy
in which conditions. So, the roles and responsibilities ascribed to individuals are perceived as a
requirement of natural order and are carried out without question. There are clear lines defining
areas indicating the roles and responsibilities of women and men in the faculty. When we question
their experiences of being a woman or a man in faculty, the moments they feel like this, they preferred
to give examples about the tasks given to them.

The first thing that comes to my mind is that most of the time women are assigned to
work in scientific events such as symposiums, workshops, and congresses organised by the
university or faculty. We can't say this is the case because the female population is higher. For
example, men are less preferred for presenting gifts or flowers to guests or speakers. (Male
Assistant Professor 3)

We can see the work distribution in the faculty through the male teacher educator’s account.
How relations and practices in the academic field support the production of gendered characteristics
can be examined through the type of tasks assigned within the institution, which tasks are assigned
to whom, and how these tasks are performed (Tuncer, 2019). It is obvious that ‘woman as adjunct
labour...a form of inclusion in the academy, which exemplifies Bourdieu’s understanding of symbolic
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domination’ (Acker & Dillabough, 2007, p. 303). According to Bourdieu, doxa is ‘the point of view
of the dominant, which presents and imposes itself as a universal point of view - the point of view
of those who dominate by dominating the state’ (1988, p. 57). It, therefore, operates as a crucial
mechanism in the field-habitus relation by mediating fields and determining limits. Doxa is a set of
pre-reflexive and taken-for-granted thoughts, beliefs, assumptions, and perceptions acknowledged
to be acceptable in a field and shaping practices and attitudes in the habitus (Deer, 2008). On this
background, it can be seen as a set of deep-seated perceptions which serves reproduction and at the
same time impede reflexivity and the process of deconstruction.

Gender blind dispositions

Leonard describes academia as a site actively constituting gender rather than solely reflecting
pre-given gender identities. Thus, agents in academia ‘construct and reconstruct themselves as
gendered subjects by engaging in masculine and feminine ways of thinking and talking and sexual
and other social interactions’ (2001, p. 7). This marks the powerful effect of academia on the
generation and maintenance of a deep-seated doxic understanding leading to gender blindness in
teacher educators. So, gender becomes invisible in the field and impedes the emergence of a driving
force for bringing gender to teacher educators’ agenda. That the emphasis on neutrality, especially in
academia, creates an illusion that relations are neutral by covering up the processes that disadvantage
women (Tuncer, 2019, p.177) is one of the mechanisms preventing the visibility of gender in the
field. The fear of feminism discussed above prevents teacher educators from challenging their gender
perspectives and sustains the doxic understanding in the field. So, teacher educators can embody
their awareness of gender issues through a limited discourse of, for instance, who do research on
gender in which circumstances. On the contrary, gender awareness can only be possible when based
on an epistemological background and a deep theoretical and discursive repertoire. This repertoire
requires a holistic understanding of gender. Teacher educators lacking this understanding draw on
a restricted repertoire with an ambition to preserve their positions in the field and gender-blind
dispositions discussed below.

Acker and Dillabough note that ‘education holds a place as the symbolic female’ of the university
... dominated by men’ (2007, p. 312). Such feminisation of the field accompanied by a high proportion
of women causes gender issues in the field to be disregarded and become invisible. Hollingsworth
(1995) also states that the high number of women in teacher education leads to the emergence of a
thought that gender is not an issue, on the one hand, and is seen as a source of depreciation on the
other. In our context, the reaction of a female associate professor to the expression of disadvantaged
situations faced in the faculty because of being a woman by another female faculty member signals
how the high number of women in the field may result in a taken-for-granted view that gender is not
regarded as an issue:

Female Assistant Professor 2: I can feel it in meetings. We can be interrupted more easily.
Men talk more than us. And our opinions are less valued. I always feel that in department

meetings, faculty meetings...
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Female Associate Professor 1: I don't feel that way because there are few men in our

department, but I have never felt that way in the department or the faculty.

Male Associate Professor 1: I can notice that I am not interrupted because I am male.

This extract from the focus group discussion indicates that masculine hegemony remains to
prevail in the field, and it is not possible to assume that it is easier to guarantee gender equality when
women outnumber men in the field. However, this situation does not mean that women use this
domination as an effective deconstruction mechanism. What is noteworthy here is not the number
of women but which positions women have in the field (Coffey & Acker, 1991). For instance, Wyn
(1997) underlines the situation in faculties of education having women outnumber junior and non-
continuing while men in senior and continuing positions. Thus, the majority of women in faculties
of education have a risk of cementing the gender-blind point of view. As is expressed in the following
extract, female faculty members have the potential to normalize, confirm and maintain masculine
culture:

Female Associate Professor 1: When I first heard about the gender certification programme
it sounded so weird to me. I asked myself why we would need this certificate. So what? I

don’t know what it stands for.
Female Assistant Professor 2: For awareness-raising.
Female Associate Professor 1: ... Most of the participants are women. So, it is not meaningful.

Female Assistant Professor 2: But women aren’t aware of inequalities either.

This can be interpreted as a reflection of the androcentric vision that ‘imposes itself as neutral
and has no need to spell itself out in discourses aimed at legitimating it’ (Bourdieu, 2001, p. 9). The
androcentric vision operates in such a powerful and invisible way that it blocks out thinking out of
the normalized schemes of perceptions.

Furthermore, this point of view can be accompanied by a gender-neutral stance (Coffey & Acker,
1991; Lahelma, 2011), making it even harder to raise awareness among teacher educators as the
following remarks of the female research assistant working on preschool education expressed:

Male prospective teachers ask, ‘Should we help children put on their clothes after they go to
the toilet? What would be the reaction of parents in that case?” And I keep telling them that
they are genderless in the classroom. I say, “You have no gender in the classroom’ (Female
Research Assistant 4)

The gender-neutral stance can make gender issues invisible and have discriminatory results
(Coffey & Acker, 1991). It is significant, therefore, to internalise reflexive practice as a conscious
action rather than to take a neutral stance vis-a-vis gender inequalities. In our research, it can be seen
that most of the teacher educators perceive the field as being freed from gender issues.
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Discussion, conclusion and suggestions

The persistence of the gendered structure of an institution with little or no change cannot be
considered independent of the practices of the agents in that institution (Tuncer, 2019) because
relational thinking requires recognizing that macro and micro intertwine in social space. When
relations are examined within the context of the encompassing, rather than the determining nature
of the macro, the existence and appearance of micro-level agency and its response to the macro
can be interpreted more comprehensively. From this perspective, if we talk about the existence of
the gendered structure of the academy, we can conclude that this is sustained through the internal
practices of individuals in academy. Tuncer (2019) draws attention to the fact that even academics
who position themselves critically in the academic field are likely to maintain their sexist practices
in everyday life. At this point, the necessity of constantly and consciously questioning one’s practices
emerges. Gendered reflexivity can be a powerful tool for academics to question their practices.

We analysed teacher educators’ lived experiences in the field through this lens, and we can see
how the gender patterns prevailing in the field are reflected in teacher educators’ lived experiences,
and there is a fit between habitus and field in this respect. What underlies this, we believe, is
mainly teacher educators’ practice of dissociating themselves from gender issues and resisting what
is relevant to them. They tend to legitimize their cautious approach to gender by using various
resistance mechanisms. More strikingly, teacher educators keep their distance when it comes to
talking or writing about gender but still try to show their awareness of this topic. This effort can be
attributed to their aspiration to be politically correct, and it is still hard to say that teacher educators
have a deep and holistic understanding of gender issues, which eventually gives rise to a gender-blind
point of view in their actions. Hence teacher educators tend to use this limited repertoire on gender
issues to survive in the field by avoiding any relevant criticisms and labelling they would face based
on such a lack of knowledge and sensitivity.

What does the mentioned fit between objective structures in the field and subjective dispositions
of teacher educators mean for our research? Bourdieu’s reflexivity can only be possible in case of a
tension between field and habitus. Teacher educators can be urged on by this lack of fit to reflect
on the unconscious categories and become aware of and challenge their taken-for-granted actions
(McNay, 1999; Adkins, 2004). One of the rationales of our research is this potential of reflexivity as
a means of gendered awakening for impeding the reproduction of gender inequalities in the field.
The lack of tension between habitus and field required for a gendered self-reflexive practice makes
us elaborate on what informs and influences this situation in the first place.

It is in our context obvious that enabling a gendered self-reflexive process is not easy. But we still
believe by drawing on Bourdieu’s work and by keeping in mind the advantages it can bring along
that it is not undoable although it is hard, and we are aware of potential contributions it can make
to the field and relevant research base. A crucial work to this end is identifying and elaborating
on the mechanisms marginalising gender in the field. This, of course, should be supported with
more attention given to gender at the teacher education policy level. Such a policy gap with the busy
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agenda of teacher educators occupied with trend topics of the day like standardisation, accreditation,
etc. does not make it any easier to deal with gender issues placed under a taboo in teacher education.

An improvement on the macro level via mainstreaming gender in key policy papers should
be accompanied by various support mechanisms. This is especially crucial when we consider ‘the
issue of the constitution of situated reflexivity’ (Adkins, 2004, p. 196). Why would teacher educators
feel the need for reflecting on what is unconscious and taken for granted continuously? Within the
context of this research teacher educators have different levels of awareness concerning gender issues
in the field, but still, we can see that they feel no such need in their actions. One of the support
mechanisms can be establishing various platforms providing teacher educators with opportunities
to discuss gender issues in the field and do research in collaboration in a way to contribute to the
emergence of a theoretical research basis in gender. Besides, acknowledging gender as a permanent
and basic component of teacher education curricula can improve the moving of gender from the
periphery to centre and can encourage teacher educators to associate themselves with the topic of
gender in their daily experiences in the faculty. Breaking with the marginal positioning of gender in
the field through the help of such support mechanisms can be useful, we believe, in turning gendered
reflexivity into a conceptual instrument.
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