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Zamanin Bir Hastaligi Olarak Orgiitsel Depresyon
Lise Ogretmenlerinin Deneyimlerine iliskin

Fenomenolojik Bir Calisma
Organizational Depression as an lliness of the Time: A
Phenomenological Study of Teachers’ Experiences at High

Schools

oz

Egitimin en 6nemli unsurlarindan biri olan 6gretmenler egitim 6gretim faaliyetlerinin etkili bir sekilde
yuritilmesinden sorumludur. Bu sorumlulugu yerine getirme slrecinde pek cok faktér 6gretmeni
olumlu ve olumsuz bir sekilde etkilemektedir. Ogretmenin kendisinden beklenilen gérev ve
sorumluluklari yerine getirebilmesi icin olumlu bir psikolojiye sahip olmasi elzem gérilmektedir.
Ozellikle diger egitim kademeleri ile karsilastirildiginda olumsuz durumlarla daha sik karsilasan lise
ogretmenleri icin egitim faaliyetlerini stirdirmek daha zorlayici olabilmektedir. Ergenlik donemindeki
ogrenciler ve bu doneme bagli davranis bozukluklari, yogun is yiku, disik akademik basari gibi
faktorler 6gretmenler icin liselerde calismayi zorlastirmaktadir. Bu nedenle 6gretmenlerin liselerde
olumlu bir psikoloji ile calismalari dnemlidir. Bu calisma, kamu okullarinda gérev yapan 6gretmenlerin
liselerde deneyimledikleri psikolojik temelli olaylarin agiga ¢ikarilmasinda etkili oldugu 6ngorilen okul
ve cevre olanaklari, is yiku, okul ici iliskiler, okul midurlerinin tavir ve davranislari, egitim sistemindeki
yenilik ve degisim, midurlerin liderlik stilleri ve veli profili gibi konular Gzerine temellendirilmistir. Bu
baglamda bu arastirmanin amaci, lise 6gretmenlerinin kendi okullarindaki deneyimleri cergevesinde
orglitsel depresyona iliskin algilarini incelemektir. Calisma, nitel bir arastirmadir ve fenomenolojik
desende ylruttlmusttr. Arastirmanin verileri, Van ili merkez ilcelerinde yer alan liselerde calisan
ogretmenlerden toplanmistir. Yari-yapilandiriimis gérisme teknigi kullanilarak elde edilen ¢alismanin
verilerinin ¢ézimlenmesinde betimsel analizden faydalanilmistir. Arastirma sonuglari incelendiginde
liselerde gorev yapan cok sayida 6gretmenin calistiklari okullar ile ilgili olumsuz dislncelere sahip
oldugu gorilmektedir. Gerekli diizenlemeler yapildigi takdirde okullarinin gelecekte degisebilecegine
inanan 6gretmen sayisi ise oldukga azdir.

Anahtar Kelimeler: Depresyon, egitim 6rgitleri, is doyumu, érgltsel depresyon

ABSTRACT

Teachers, one of the most important elements of education, are responsible for the effective
implementation of educational activities. In the process of fulfilling this responsibility, many factors
affect teachers positively and negatively. It is essential for teachers to have a positive psychology in
order to fulfill the duties and responsibilities expected from them. For high school teachers who
encounter negative situations more frequently compared to other levels of education, maintaining
educational activities can be more distressful. Factors such as students in adolescence period and
behavioral disorders related to this period, heavy workload, and low academic achievement make it
challenging for teachers to work in high schools. Therefore, it is important for teachers to work in high
schools with a positive psychology. This study is based on teachers’ in-school relationships, workloads,
principals’ attitudes, and leadership styles, which are thought to be important in revealing the
psychological conditions experienced by high school teachers in the schools where they work. In this
context, the purpose of this study is to examine high school teachers’ perceptions of organizational
depression within the framework of their experiences in their own schools. The study is a qualitative
research and was conducted in a phenomenological design. The data were collected from teachers
working in high schools located in the central districts of Van province. Descriptive analysis was used
to analyze the data of the study, which was obtained using semi-structured interview technique. When
the results of the research are examined, it is seen that many teachers working in high schools have
negative thoughts about the schools they work in. The number of teachers who believe that their
schools can change in the future if necessary arrangements are made is quite low.

Keywords: Depression, educational organizations, job satisfaction, organizational depression
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Giris

Hizla gelismekte olan 21. ylzyilda bireyler her gecen giin
yeniliklerle karsilasmakta ve icinde bulundugu hizli ¢agi takip
etmekte zorlanarak karmasa yasamaktadir. Bu karmasik yapi,
bireyleri olumsuz etkilemekte ve depresyonun hayatlarina
girmesine neden olmaktadir. Lewis (2012) insanhgin
depresyon c¢agini yasamakta oldugunu ve tim dinya
nifusunun biyitk bir oraninin depresyonda oldugunu iddia
etmektedir. Diinya Saglik Orgiitii (World Health Organization,
2017), yih verilerinde 322 milyon kisinin depresyonun
etkisinde oldugunu belirtirken 2019 vyilinda bu sayr 350
milyona ulasmistir. Bareeqa ve ark. (2020) pandemi siirecinde
en fazla artis gosteren psikolojik rahatsizliklar arasindaki
depresyonun gortlme oraninin %25 ila %33,7 arasinda
degistiginin altini gizmistir (akt. Gunlu ve ark., 2021). Her
gecen yil verilerin énemli 6lclide artmasi Lewis’in ve Dinya
Saghk Orguti’niin éngdrilerinin dogrulugunu gozler éniine
sermektedir.Bir duygulanim bozuklugu olarak tanimlanan
depresyon; bireyleri ve 6rgitleri farkl sekilde etkiler. Bireyler,
olumsuz  vyasantilar  deneyimlediklerinde  depresyonu
hissetmekte ve duygusal acidan alisiimisin disinda tepkiler
verebilmektedir. Bu tarz bir yasanti deneyimleyen birey,
olaylar karsisinda depresyona ait belirtiler gdstermekte ve
yogun stresli bu déneme midahale edilmediginde negatif
etkiler bireyi depresyonun icine ¢ekebilmektedir (Choenarom
ve ark., 2005). Belli amaglar dogrultusunda bir arada bulunan
bireylerin, is birligi ve etkilesim icerisinde, benzer hedeflere
yonelik cabalarin  bir araya getirdigi topluluk olarak
degerlendirilen orgutlerde (Aytac, 2004) ise depresyon
orgltd kendi icinde olumsuz sekilde etkileyen olaylarla karsi
karsiya geldiginde gosterdigi psikolojik tepkidir (Bilchik, 2000).
Goraldugli  Uzere, bireysel ve orgiltsel depresyon
birbirlerinden ayri kavramlardir. Her ne kadar bireylerde
oldugu gibi 6rgltler de psikolojik problemlere maruz kalsa,
sonrasinda tedaviye gereksinim duysa da (Cohen & Cohen,
1993) iki kavram arasinda onemli bir fark bulunmaktadir.
Soyle ki, bireysel depresyon sadece ilgili bireyi etkilerken ve
sonuclari sadece bireyin yasantisi ile sinirliyken orgitsel
depresyon bireyin vyasadigl 6znel duygu durumlarindan
bagimsiz olarak tim bir kurumu etkilemektedir. Boylece is
hayatinda ortaya cikan depresyon, olumsuz yasantilari
takiben orglte yerlesebilir, 6rgltteki alisilagelmis sisteme
zarar verebilir ve kurumun olumsuz sekilde etkilenmesine
neden olabilir. Baska bir ifade ile 6rgltsel depresyon orgitiin
tamaminda gorilmekte ve sebepleri orgltin kendisinden
kaynaklanmaktadir (Sezer, 2011). Daha ayrintili bir ifade ile
Bilchik (2000) o6rglut depresyonunu; orgitte yayilmis bir
hareketsizlik hali, rehavet duygusu icine girme, 6rgut icin bir
seyler yapma istegini kaybetme, saplanip kalma ve
ilerleyememe, gelecek hakkinda plan yapamama ya da bir
vizyona sahip olamama olarak tanimlamaktadir.

Orgit depresyonunun vyasandigl orgitlerde, umutsuzluk
duygusunun hakim oldugu goérilmektedir. Calisanlar gorev
yaptiklari  kurumun degersiz oldugunu distinmekte ve
vasadiklari olumsuz deneyimlerden dolayi kurumu suglu
gormektedir. Bununla birlikte bireyler gérev aldiklari kurumlar
hakkinda gelecek ile ilgili olumlu disincelere sahip degildir.
Bu nedenle o6rgit depresyonunun gortldigd kurumlarda
canlilik gbérilmez; tam tersi sekilde 6rgit ¢alisanlari Gzerlerine
61U topragi serpilmis gibi hareket ederler (Dokmen, 2013). Bu
duruma sebep olan 6rgiit depresyonun belirtilerini Dékmen
(2014) su sekilde siralamaktadir (akt. Bakan ve ark., 2014):

e Calisanlar tarafindan vyenilik ve degisime gdsterilen

direng
e Calisanlar ve yonetim arasindaki iletisim problemleri
e Calisma ortaminda temizlige verilen 6nemin giderek

azalmasl
e Calsilan orgit hakkinda gerceklesen  olumsuz
konusmalar

Orgltleri depresyona iten pek cok durumun varligina
literatlrde genis bir sekilde yer verilmistir. Buna gore 6rgit
icinde depresyon vyasanmasini hizlandiran bazi olaylar
bulunmaktadir. Ornegin 6rgiitte stresli, gergin bir ortam
(Gimustekin & Oztemiz, 2004), yoneticilerin personele karsi
mobing iceren davranislar (Tlyslz ve ark., 2022), oérgltte
belirgin bir kiltirin olmamasi (Lee & Choi, 2019) ya da
degisime kapal bir kiltlr (Lussier, 1996), orgit icerisindeki
olumsuz hava (llleez, 2012), kapal iklim (Cerit, 2008; Shalley
ve ark., 2000), orgutteki iletisim problemleri (Pincus, 2004;
Toytok, 2017) ve zamanla olusan tikenmislik hissi (Schonfeld
& Bianchi, 2016), orgltte depresyonu tetikleyen etkiye sahip
olabilmektedir. Bu olumsuz olaylarin  6rgit icinde
gorildiginde nasil bUtlin bir orgltd negatif sekilde
etkileyebildigini (Amyx & Jarrell, 2016; Murphy ve ark., 2007);
ayrica bu olumsuz etkinin 6ncelikle yogun strese, sonrasina
ise Orglt icinde yasanan depresyona donlstUgini ortaya
koyan calismalar mevcuttur (Kim ve ark., 2019). Goruldigu
Uzere Orgltsel depresyon orgitte var olan olumsuz
kosullardan ve bu kosullardan kaynakli duygusal engellere
takilmaktan kaynaklanmaktadir (Lussier, 1996). Bununla
birlikte 6rgit depresyonu; érgite baghhgin yok olmasindan,
hissedilen yabancilasma duygusundan (Dong ve ark., 2022),
isten alinan doyumun ve performansin azalmasindan (Steyn
& Vawda, 2014) 6tird hissedilen olumsuz duygulara karsi bir
reaksiyon olarak ortaya cikabilir.

Bir 6rglt icinde bireylerin kendilerini islerine verebilmeleri
icin kendilerini iyi hissetmelerinin, mutlu hissetmelerinin
oldukca onemli gorilmesi (Goker & Kaplan, 2022) bireyleri
mutsuz eden ve orgilt depresyonuna iten sebeplerin ortaya
cikarilmasini  gerekli kilmaktadir. Alan vyazinda o6rgutsel
depresyonun daha cok stres (Liang ve ark., 2022), tikenmislik
(Capone & Petrillo, 2020), 6rgltsel iyi olus (De Carlo ve ark.,
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2020), is doyumu (Oliveira ve ark., 2018; Worley ve ark.,
2022), o6rglt kaltard (Marchand ve ark.,2013) motivasyon
(Cho & Yang, 2018), yonetici rolleri ve tutumlari (Kalargyrou
ve ark., 2022; Martin & Fisher, 2014) 6rgltsel performans
(Carlo ve ark., 2021) gibi kavramlar ile arasindaki iliski
incelenmistir. Buna ek olarak orgitsel adalet (Andersen ve
ark., 2021; Baher & Alkhadher, 2022) 6rgltsel baglilik (Lee &
Lee, 2017), orgitsel yabancilasma (Arbab ve ark., 2020) ve
orgltsel catisma (Schmidt ve ark., 2014; Zhang ve ark., 2022)
gibi konularin da 6rgltsel depresyon ile iliskisi arastiriimistir.
Yukarida belirtilen bu konular calisanlari huzursuz eden
konulardir. Dolayisiyla, calisanlar icin 6rglt depresyonunun
ortadan kaldirilmasinda onlarin kendilerini mutlu hissedecek
orglt ortamlarinin olusturulmasi 6nemli bir gerekliliktir.
Egitim Orgiitlerinde Depresyon

Her 6rgltin yapi, iklim, kadlttr gibi kendine has o6zellikleri
bulunmaktadir. Bu ozellikler 6rgltte bireyin psikolojisini
olumlu veya olumsuz yénde etkileyebilen 6zelliklerdir. s
yasaminda calisanlarin negatif duygular tasimasi, depresyon
yasamasi 6rgltin isleyisi Gzerinde olumludan ziyade olumsuz
etkiler olusturabilmektedir. Baska bir deyisle, orgitteki
bireylerin negatif duygulari; is motivasyonunu, 6rgutteki
iklimi, bireylerin iliskilerini, calisanlarin 6rgltsel bagliligini,
calisma kalitesini, 6rgit icindeki kisilerle olan iliskilerini oldugu
gibi dis cevredeki bireylerle olan iliskilerini de olumsuz olarak
etkilemektedir  (Erogluer, 2022). Calisanlari etkileyen
Ozellikler bakimindan benzer olsa da diger orgitler ile
kiyaslandiginda egitim oOrgltleri onlardan farkllasarak bilgi
icerikli, teori ve pratigin bir arada bulundugu burokratik
orgutler olarak tanimlanabilir (Toremen, 2001). Bu 6rgltlerin
hammaddesi insandir ve bu orgltlerde insan iliskileri yogun
olarak yasanmaktadir (Bursalioglu, 2002). Schwab ve lwanichi
(1982) insanlarla etkilesiminin yogun oldugu doktorluk,
ogretmenlik, yoneticilik gibi mesleklerde ydratilen isten
otlrd 6rglt icinde daha sik olumsuz olaylarla karsilasildigini ve
dolayisiyla calisanlarin daha cok psikolojik baskilara maruz
kaldigini iddia etmektedir. Benzer sekilde Amerikan Stres
Enstitist tarafindan vyaritilen calismanin sonuclar da
ogretmenligin saglik agsindan tehlikeli ve riskli mesleklerden
biri oldugunu goéstermistir (Baltas & Baltas, 1998).

Zor bir meslek olan 6gretmenlik egitim sisteminde 6nemlidir,
clnkl 6gretmenler sadece 6grencilere bir model olmakla
kalmaz ayni zamanda, davranis, tepki ve tutumlariyla onlarin
ruhsal ve zihinsel yasamlarinda 6nemli bir rol oynarlar.
Ogrenciyle dogrudan etkilesim kurmasi sebebiyle, okullarda
Ogrencilerin yetistiriimesinde en 6nemli katkiyr 6gretmenler
saglamaktadir. Clink{ egitim sisteminde 68renci ile ilgilenme,
ona yol gosterme gorevi 6gretmene verilmistir (Sezer, 2010).
Senemoglu (1990) egitimde 6gretmenin oldukga 6nemli bir
yere sahip oldugunu belirtmis 6gretmenin 6rglt icinde nasil
hissettiginin, gerceklestirilen uygulamalardan nasil
etkilendiginin ve olaylara ne sekilde tepki verdiginin mihim
bir durum oldugunu iddia etmistir. Basaran (2000) da bu

disince ile paralel sekilde 06gretmenlerin  egitim
kurumlarinda ¢ok dnemli gorevler ylrittugind, gorevlerini
kendilerinden istenilen sekilde yapabilmeleri icin de mutlu
hissetmeleri gerektiginin altini cizmistir. Ote yandan egitim
orgitlerinde 6gretmenlerin mutlu olmalari okulun, egitim
sisteminin ve hatta toplumun saglikli oldugu anlamina
gelmektedir (Cemaloglu & Sahin, 2007). Ciinki 68retmenlerin
yasadigl 6rgltsel depresyonun sonuglari mikro boyutta egitim
ortamlarini ve egitim paydaslarini  (6grenci, veli, vb.)
etkilerken (Sagir, 2015) bu durum makro boyutta
disundldiginde  6rglit  depresyonunun  6gretmenler
Gzerinden tim toplumu etkiledigi soylenebilir (Kirllmaz ve
ark., 2003).

Gorilduga UGzere okullarin, ayni zamanda toplumlarin
psikolojik yapisinin sekillenmesine yardimci olan 6nemli
etkenlerden biri olan 6gretmenlerin mutlu olmasi, orgit
icinde kendini iyi hissetmesi orgltin saghkli bir sekilde
isleyebilmesi acgisindan onemlidir (Sisman, 2004). Cunku
o6gretmenlerin rahatsiz oldugu, kendini iyi hissetmedigi ve
calisirken mutlu olmadigl orgutlerin muhakkak depresyona
maruz kalacaklari 6ngortlmektedir (Sanh, 2017). Bir orgit
icinde bireylerin islerini dizgln yapabilmeleri icin kendilerini
iyi hissetmelerinin, mutlu hissetmelerinin oldukca 6nemli
gorilmesi bireyleri, 6rglt depresyonuna iten sebeplerin
ortaya cikarilmasini gerekli kilmaktadir. Buradan hareketle
calisma liselerde gérev yapan 6gretmenlerle yUratalmustdr.
Cunkd egitim orgitleri incelendiginde 6zellikle liselerde daha
fazla  egitsel  sorunla  karsilasildigl  gorilmektedir.
Ogretmenlerin liselerde gerceklesen olumsuz olaylardan en
fazla etkilenen gruplardan biri oldugu soylenebilir (Erjem,
2005). Liselerde gore yapan ogretmenler okul mudurleri ile
iletisim kurmakta glclik cekme, var olan norm ve degerlere
uyum saglayamama, is arkadaslari iyi iliskiler ylritememe,
ogrenciler ile iletisim sorunlari yasama (Cemaloglu & Kiling,
2012); dgrencilerdeki davranissal bozukluklar (Oztop ve ark.,
2011) gibi sorunlarla karsilasmaktadir. Ozellikle lise
déneminin icinde yer alan ergenlik, 6gretmenlerin yasadigl
sorunlara  yenilerini  eklemektedir.  Ergenlik  donemi
depresyonu  Turkiye’de yogun olarak yasanmaktadir
(Ektiricioglu ve ark., 2020). Bu dénemde gencler arasinda
davranigsal problemler artmakta, artan problemler liselerde
calismayi 6gretmenler agisindan zorlastirmakta, sonug olarak
ogretmenler liselerde gorev yaptiklari icin mutsuz olmaktadir
(Saglam & Ozsezer, 2015).

Pek cok arastirma, orgltte meydana gelen depresyon gibi
psikolojik temelli sorunlarin, kisinin ¢alistig isten ve maruz
kaldigi calisma sartlarindan rahatsizlik duymalari nedeniyle
olustugunu ortaya koymaktadir (Baltas & Baltas 1998). Bu
sebeple, is yasamini negatif sekilde etkileyen, isteki basariyi ve
etkililigi azaltan, karsilastigi psikolojik sorunlar nedeniyle
orgite bagh olma ve motive olma duygularini dnemli
derecede azaltan orgitsel depresyonun, orgitteki bireylerin
depresyon odakli deneyimlerini esas alan anlatimlar
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Uzerinden arastiriimasinin énemli oldugu degerlendirilmistir.
Orglitsel depresyonla ilgili 6zellikle yabanci literatiirde nitel ve
nicel yaklasimla vyurGatilen calismalar bulunmakta iken
(Andersen ve ark., 2021; Aselton, 2012; Capone ve ark., 2019;
Kalargyrou ve ark., 2023; Park ve ark., 2004; Sallis & Birkin,
2014; Ybema & Van den Bos, 2010) Turkiye'de bu konuile ilgili
calismalar agirlikli olarak saglk alaninda ve nicel yaklasimla
yurttilmistar (Atasoy, 2018; Elden, 2020; Saygih ve ark.,
2016; Sezer, 2011; Sanl, 2017; Tanriverdi & Sarthan, 2013).
Egitim Grgltlerinde yapilan sinirli sayida ¢alisma (Sagir, 2015;
Sagir ve ark., 2018; Sénmez, 2017; Toytok & Ucar, 2018)
arasinda nitel yaklasimla yaratalen calismaya
rastlanmamistir. Bu calisma, bu alandaki bosluk dikkate
alinarak konunun dogasi geregi derinlemesine analizler
yapabilmenin 6neminden hareketle nitel yaklasimla ve
fenomenolojik desende ydrttilmistir. Ayrica mevcut
calismanin alan yazina ciddi teorik katki saglamanin yaninda
karar alicilar, yoneticiler ve uygulayicilar acgisindan 6nemli
pratik katkilar sunma potansiyeli oldugu dustnilmektedir. Bu
baglamda calisma lise 6gretmenlerinin 6rgitsel depresyona
iliskin algilarini  ve deneyimlerini arastirmayl ve bu
deneyimlerin arkasindaki orgltsel, yonetsel ve cevresel-
fiziksel nedenleri ortaya ¢ikarmayl amaclamaktadir. Bu genel
amacg cercevesinde asagidaki arastirma sorularina yanit
aranmistir:

1. Lise O6gretmenlerinin gorev vyaptiklari okullarda
yonetsel, orgutsel ve fiziksel-cevresel olarak
kendilerini degerli hissettiren davranislar ve mutlu
olmalarini saglayan yasantilar nelerdir?

2. Lise Ogretmenlerinin gdrev vyaptiklari okullarda
yonetsel, orgltsel ve fiziksel-cevresel olarak
karsilastiklari sorunlar, kendilerine rahatsizlik veren
ve depresyona iten deneyimler nelerdir?

3. Lise 6gretmenlerinin gorev yaptiklari okullar ve bu
okullarin gelecegine dair algilari nedir?

4. Lise 6gretmenlerinin gérev yapma hayalini kurduklari
okullara iliskin algilari nedir?

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma lise 6gretmenlerinin  6rglt depresyonu
kavramina iliskin algilarini iceren nitel bir calismadir. Nitel bir
arastirmayi yUrGtmenin farkh trleri bulunmaktadir. Bunlar
fenomenolojik arastirma, etnografik arastirma, vaka
calismalari, belgeler ve yasam oykuleri seklinde ifade edilebilir
(Bogdan & Biklen, 2007). Bu calisma nitel arastirma
yontemlerinden  biri  olan  fenomenolojik  desende
tasarlanmistir. Fenomenoloji, bir fenomen ya da kavramla
ilgili  yasanmis deneyimlerin  sirecinin  yorumlanarak
betimlenmesi seklinde ifade edilmektedir (Creswell, 2013).
Bununla birlikte fenomenolojik yaklasim insanlarin var olan
fenomenleri ne sekilde deneyimlediklerini derinlemesine
incelemeyi gerekli kilmaktadir (Patton, 2014). Bu dogrultuda,

liselerde gorev vyapan 0Ogretmenlerin vyasanilan 06rgit
depresyonuna iliskin  gorislerini  detayh  bir  sekilde
yansitabilmek icin fenomenolojik desen (olgu bilim) tercih
edilmis, ayrica 6rgltsel depresyonun 6gretmenler Gzerindeki
yansimalarini derinlemesine incelemek amaglanmistir.
Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubu, Van ili merkez ilgcelerindeki
liselerde calisan 20 o6gretmenden olusmaktadir. Calisma
grubu amagli 6rnekleme yéntemi kullanilarak belirlenmistir.
Bu oOrneklem ydéntemleri arasindan g¢alismada maksimum
cesitlilik ornekleme yontemi kullanilmistir. Bu 6rnekleme
yontemi, arastirilan probleme gore en fazla cesitlilige sahip
durumlara bakilarak bunlar arasinda birbirine benzeyen farkli
durumlarin belirlenerek ortaya koyulmasini ve calismanin bu
durumlara gore ilerletilmesini icermektedir (Merriam, 2013).
Calisma grubu lise tUrld, 6grenim durumu, cinsiyet, gorev
yapilan okuldaki hizmet siresi, haftalik ders saati ve sosyo-
ekonomik 6zellikler acisindan farkli bolgelerde bulunma gibi
ozellikler dikkate alinarak olusturulmus, dolayisiyla calisma
grubunda katilimci 6zellikleri agisindan cesitlilik elde etmeye
calisiimistir. Katilimcilara ait demografik bilgiler Tablo 1'de
gosterilmistir.

Tablo 1.
Katilimcilara Ait Demografik Veriler
Degisken Kategori N
Cinsiyet Kadin 11
Erkek 9
Brans Matematik ve Bilisim 5
Fen Bilimleri 4
Yabanci Dil 4
Sozel Alan 4
Meslek Grubu Dersleri 3
Ogrenim durumu Lisans 11
Lisansustu 9
Lise TUrd Fen ve Anadolu Lisesi 10
Teknik Meslek Lisesi 4
Kiz Meslek Lisesi 3
imam Hatip Lisesi 3
Haftalik Ders Saati 15-20 saat 2
21-25 saat 1
26-30 saat 8
31 saat ve uzeri 9
Toplam hizmet 1-2 yil 3
siresi 3-5vyil 4
6—-10 yil 5
11 yil ve Uzeri 8
Gorev yapilan vl 8
okulda galisma 2 yil 6
suresi 3-4yil 1
5 yil ve Gzeri 5

Tablo 1’de yer alan ¢alisma grubuna ait verilen incelendiginde
erkek ve kadin katilimcilarin sayisinin birbirine yakin oldugu
gorilmektedir. Calismada katilimcilar fen bilimleri, matematik
ve bilisim, yabanci dil, s6zel ve meslek lisesi dersleri
branslarinda birbirine yakin oranlarda dagilim gostermis,
baska bir ifade ile her branstan benzer sayida katilimci tercih
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etmeye 6zen gosterilmistir. En fazla dagilima sahip liselerin
Fen ve Anadolu liseleri olmasi nedeniyle katilimcilarin ¢ogu
Fen ve Anadolu liselerinden secilmistir. Katilimcilarin
neredeyse yarisi lisansUstU egitim almistir. Katihmcilarin cogu
11 yildan fazla slredir gérev yapmakta iken katilimcilarin
tamamina vyakininin haftada 26 ve Uzeri saat dersi
bulunmaktadir. Bes yili askin stredir ayni okulda gorev
yapmakta olan katilimcilarin sayisi ise oldukca azdir.

Verilerin Toplanmasi

Bu c¢alismada veriler, katiimcilara iliskin  demografik
ozelliklerin belirlenmesi icin gelistirilen katilimci bilgi formu ve
yari-yapilandiriimis gértisme formu araciligiyla toplanmistir.
Gorisme formunda Ogretmenlerin 6rgit depresyonu
hakkindaki disincelerini ortaya koymaya yonelik sorulara yer
verilmistir. Sorularin hazirlanmasi asamasinda dncelikle
literatir kapsaml olarak incelenmis, calisma yontemi de
distinilerek soru havuzu olusturulmustur. ikinci asamada,
calismanin amacina uygun sorularda eleme ve birlestirme
yapilmistir. Daha sonra olusturulan taslak gorisme formu,
calismanin konu alani dikkate alinarak ikisi egitim bilimleri, biri
psikolojik danismanlik ve rehberlik digeri psikoloji alaninda
gbrev yapan dort alan uzmaninin goérlistne sunulmustur.
Uzman gorisleri dogrultusunda sorular Gzerinde gerekli
degisiklikler yapilarak gérisme formuna son hali verilmistir.
Gorusme formu, yedi adet soru ve dort alternatif dnermeyi
icermektedir. Bu form, 6gretmenlerin sorulari cevaplayarak
kendilerine gosterilen 6nermeler arasindan okullarina en

uygun ifadeyi seg¢melerine imkan verecek sekilde
hazirlanmistir. ~ Veriler, gorisme  teknigi  kullanilarak
toplanmistir.  Verilerin  toplanma slrecinde katilimcilar
gondlltler arasindan secilmis, katilimcilara elde edilen
verilerin nerede kullanilacagi hakkinda bilgi verilmistir.
Goridsmeler icin uygun saatler katilimcilar ile birlikte

belirlenmis ve gortsmeler katilimcilarin izni alindiktan sonra
ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Gorisme siresi
ortalama olarak 30 dakikadir.

Verilerin Analizi

Calismada elde edilen veriler nitel cozimleme teknikleri
dogrultusunda analiz edilmistir. Verilerin analizinde betimsel
analiz kullanilmistir. Bu teknikte veri analizi slreci verilerin
indirgenmesi, dogrulanmasi ve sergilenmesi olmak lzere ¢
asamada yuritalir: Oncelikle elde edilen veriler dinlenir,
kelimesi kelimesine transkript edilir ve bu veriler arastirma
sorulari géz 6ninde bulundurularak okunur. Daha sonra bu
veriler Uzerinden kodlama yapilabilmesi igin kod listesi
olusturulur ve son olarak sonuclar sunularak veri analizi
tamamlanir (Creswell, 2007; Miles & Huberman, 1994). Bu
baglamda vyari-yapilandirilmis gbérisme sonucu elde edilen
veriler dinlenerek transkript edilmis, kodlama yapilarak analiz
edilmis, bu kodlar yardimiyla tema ve alt temalar belirlenmis
ve son olarak kodlar, temalar ve alt temalar lise
Ogretmenlerinin  6rgltsel depresyon hakkindaki algilarini
belirlemek icin betimlenmistir. Verilerin analizi asamasinda

kodlama yapilirken iki uzmanin daha goristne basvurulmus
ve ortak gorisler elde edilinceye dek gorasler Gzerinde
tartisiimistir. Buna ek olarak ortaya ¢ikan bulgular
ogretmenlerin aciklamalari Gzerinden dogrudan alintilar
kullanilarak ve her bir 6gretmen 01, 02,.. seklinde
gosterilerek aktariimistir.

Gegerlik, Gilivenirlik ve Etik

Calismanin gecerliligi icin 6ncelikle alan yazin detayl ve
kapsamli incelenerek ve hem alan uzmani hem de bilimsel
arastirma  konusunda deneyimli akademisyen uzman
destegiyle gorisme formu olusturulmustur. Elde edilen
verilerin ve ulasilan bilgilerin alan yazinla iliskisi ve uyumu da
ayrica degerlendirilmistir. Glvenirlik konusunda oncelikle
calismaya sadece gonilli 6gretmenlerin katihmi saglanmistir.
Calismaya baslamadan dnce gerekliizinler alinmistir. ilk olarak
Van Yizinct Yil Universitesi Etik Kurulu’na basvurulmus ve
izin alinmis, daha sonra calismanin yiritilecegi ildeki il Milli
Egitim Mudirligi’nden izin talep edilmis ve il Milli Egitim
MUdarltgd calismanin ylratidlmesi icin onay vermistir.

Gorlsmeler  yapilmadan  6nce  arastirmaya  katilan
O6gretmenlere calismanin amaci ve silreci hakkinda gerekli
bilgiler verilmis, bilgilerin ¢alismanin  amaci disinda

kullanilmayacagi ve gizliligi konusunda glvence verilmis,
arastirmada katilimcilarin gercek isimlerine yer verilmemistir.
Boylelikle katilimcilardan toplanan verilerin onlarin gercek ve
samimi yasanti ve duygularini yansitmasl saglanmaya
calisilmistir. Nitel bir arastirma olan bu ¢alismada, verilerin
nasil elde edildigi, nasil analiz edildigi, analiz slrecinde hangi
asamalardan gecildigi, sonuglara nasil ulasildigi gibi stregle
ilgili detayh bilgiler verilmis, ayrica calismada yer alan katilimci
ozellikleri de ayrintili ve anlasilabilir bir sekilde aciklanmistir.
Tum bu uygulamalar calismanin glvenirligini artirmaya
yoneliktir (Yin, 2011). Goriusmelerden elde edilen veriler,
katilimcilara teyit ettirilerek onaylari alinmistir. Ayrica veriler
iki acidan teyit incelemesine tabi tutulmustur. Transkript
edilen metin iki yazar tarafindan ayri ayri kodlanarak ve
temalandirilarak ayni seyin anlasildigina yonelik aradaki
uyuma bakilmis; katilimcilarin agiklamalari arasindaki igi
tutarlilik incelenmistir.

Bulgular
Arastirmanin  bulgulari, liselerde 6gretmenleri olumsuz
etkileyen vyasantilar olarak “orgitsel faktorler, yonetsel
faktorler, fiziksel-cevresel faktorler, okullarin gelecegine dair
olumsuz duygular, var olanlar ve beklentiler” seklindeki
temalara iliskin basliklar altinda sunulmustur.
Orgiitsel Faktorler

Ogretmenler okul icinde kendilerini mutsuz/rahatsiz
hissettiren durum ve vyasantilar konusunda ozellikle
ogretmenlik mesleginin kariyere (terfi, ilerleme) imkan

vermemesi, okula aidiyet hissedememeleri, istenmeyen bazi
Ogrenci davranislari ve akademik basarinin dusdklGgu gibi
konularin kendilerini rahatsiz ettigini ve mutsuz hissettirdigini
vurgulamistir.  Ogretmenlerden bazilari  kurum icinde
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Ogretmenler arasi iliskilerin kétd olmadigini  belirtmekle

beraber, 6gretmenlerin ¢ogu okul icinde meslektaslar
arasindaki iliskilerin  siradanligina ve samimiyetsizlige
deginmistir. Ogretmenlerin  bu husustaki ifadelerinden

ornekler sdyledir:
“Okula sadece ders anlatmak igin geliyorum, farkli bir beklentim
yok. Teneffiis saatlerinde genellikle 6grencilerle soru ¢éziiyorum.
Okul benim icin bir sosyallesme alani degil. Birlikte ¢alistigimiz ve
okul disinda gériistigim bir 6§retmen arkadasim yok” (016).
“Okul ici iliskilerimiz birbirimize materyal sormak ya da
yénetmelik tarafindan yapmamiz gereken bir sey iletildiyse bilgi
almak igin oluyor. Bunun d&tesinde bir iliskim yok diger
égretmenlerle” (011).
Ogretmenlerin cogu 6gretmenligin meslek olarak oldugu
yerde kaldigini, toplum tarafindan saygi duyulmadigini
distnmekte, bu mesleki imaj algisi ve meslekte ilerleme
sanslarinin olmamasi nedeniyle de orgltsel aidiyetlerinin
mesleki baglhgin zayifladigini belirtmistir. Ogretmenlerin
konu ile ilgili gorusleri soyledir:
“Yillardir bu okulda ¢alisiyorum. Okula da 6grencilere de fazlaca
emek sarf ettim. Ama gelinen noktada gériiyorum ki ne okula ne
de o6grencilere olumlu yénde katkida bulunamadim. Bir yerden
sonra meslege de ¢alistiginiz yere de aidiyetinizi kaybediyorsunuz.
Bu tipki denizde ylizerken firtinanin ¢ikmasi ve dalgalarin
ylkselmesi gibi bir sey. Yizme bilmeniz bir ise yaramiyor.
Debelenip duruyorsunuz, en sonunda pes ediyorsunuz. Bizim
meslekte basimiza gelen sey de tam olarak bu ”(08).
“Ogretmenlikte ne kadar calisirsaniz calisin baska mesleklerdeki
gibi yiikselmenizin imkdni yok. Bu da hep ayni yerde hissetmenize
sebep oluyor. Bakiyorum ben bir siri arastirma hazirliyorum
cocuga, ailemin vaktinden c¢alip evde bunun icin 6zel vakit
harciyorum. Ama ders kitabindan baska materyal, kaynak
kullanmayan adam daha dederli oluyor. Bizim meslekte resmen
calismayan édiillendiriliyor. Bu beni ¢ok rahatsiz eden bir durum”
(09).
Ogretmenlerin cogu calistiklar okullarda cevrenin ve okul
yonetiminin akademik basari beklentisine dayali baskilarinin
kendilerini ¢ok vyiprattigini, bu beklentinin cogunlukla
karsilanamadigl ve bu durumda yasadiklari olumsuzluklarin
bir travmaya donisebildigini belirtmislerdir. Konu ile ilgili
Ogretmen gorislerinden bazilari soyledir:
“Okulumuz ¢ok yiiksek puanla 6grenci alan bir lise degil. Yakin
cevredeki ddgrencilerin geldigi bir okul. Sinavlarda standardin
altinda kalan 6grencilerin geldigi bir okul burasi. O yizden basari
durumlari iyi degil. Universite giris sinav puanlari da cok disiik”
(05).
“Okulumuzdaki 6Grenci profili belli. Eger ¢itayr yiiksek tutmazsaniz
profil sizi cok rahatsiz etmez. Bu beklentilerle alakali bir sey. Eger
verdigim bilgilerden olumlu dénit alayim diyorsaniz  hayal
kirikligina ugruyorsunuz. Ama &6grencinin kapasitesini bilip ona
gbre hareket ettiginizde hayal kirikligi yasamiyorsunuz. Elinizdeki
malzeme bellidir. Ders basarilari da sinav basarilari da diisik”
(012).
Ogretmenlerin biyik bir kismi giderek artan “istenmeyen
ogrenci davranislarindan” biytk rahatsizlik duymaktadir.

Ogretmenlerin  neredeyse tamami basarisizlik arttikca
sayginin  azaldigina inanmaktadir.  Ogretmenlere gore
akademik acgidan basarisiz olma 6grenciyi olumsuz anlamda
etkilemektedir Ogrenciler basarili olamadiklarinda davranissal
acidan problemli davranarak dikkat cekmeye calismaktadir.
Bu durum ogretmeni yorabildigi gibi 6gretmenin tikenmis
hissetmesine de sebep olabilmektedir. Ogrencilerdeki
davranis problemlerine iliskin  6gretmen goérislerinden
bazilari soyledir:
“Ogrencilerin  bazilari  oldukca saygisiz  davraniyor. Nasil
davranmasi gerektigini bilmeyen, hal ve hareketlerine dikkat
etmeyen, yer yer hocaya diklenen, sert ¢cikabilen dgrenciler var.
Ben bu durumdan memnun degilim. Bekledigimiz 6grenci profili
bu degil” (012).
“Okulumuzda sadece kiz &drenciler var. Erkek d&drencilerin
olmayisi kizlarin disipline edilmesini zorlastiriyor. Karsi cinsin
yaninda gururum incinmesin diye davranislarina dikkat ederken,
burada ayni ézeni géremiyoruz. Cogu zaman dinlememe, asi
davranma gibi icinde bulunduklari déneminde, ergenlik dénemi,
vermis oldugu sikintilardan dolayr bazi olumsuz davranislarla
karsilasabiliyoruz” (09).
Yonetsel Faktorler
Ogretmenlere calistiklari kurumda kendilerini yénetimin
destekleyici uygulamalarindan dolayl olumlu ya da olumsuz
hissettiren ya da yonetim kaynakli kendilerini rahatsiz eden
durumlarin, olaylarin neler oldugu sorulmustur.
Oncelikle dgretmenlere “okul mudirlerinin - kendilerine
yonelik tavirlan” ile ilgili sorular yoneltildiginde okul
yonetiminin onlara anlayisli davrandiklarini séylemislerdir.
Atanali henlz birka¢ ay olanlar, okullarda 6gretmenlik
gorevine yeni baslayanlar ve 6zel okullarda calistiktan sonra
devlet okulunda goéreve baslayan 06gretmenler okul
yoneticilerinin tavirlarini gérece daha ilimh bulurken 6zellikle
Ozel okulda uzun sire gorev yapan 68retmenler yoneticilerin
kendilerine  mutsuz edici sekilde davranmadiklarini
soylemistir. Az sayida Ogretmen karar alma slrecinde
fikirlerinin  sorulmasindan rahatsizlk duymazken, cogu
o6gretmen “alinan kararlarin uygulanmas!” konusunda ara ara
okullarda toplantilarin gerceklestirildigini ve toplantilarda
fikirlerinin  soruldugunu ancak sonraki asamalarda bu
durumun  6nemsenmedigini  belirtmislerdir.  Tartisilan
kararlarin uygulanip uygulanmadigi kendilerine soruldugunda
O0gretmenler gorislerinin alindigini fakat bunlarin cogunun
uygulamaya gecirilmedigini ifade etmistir. Bu konuya iliskin
ornek 6gretmen gorusleri su sekildedir:
“Gorislerimiz aliniyor, nezaketen de olsa soruluyor, ancak
gordiigim kadariyla kendi bildiklerini yapma taraftarilar” (012).
“Toplantilar yapiliyor ve alinan kararlar raporlar halinde
sunuluyor; fakat uygulamaya gecirilmiyor” (O4).
Ogretmenler “is yikd, yenilik ve degisim, mudurlerin liderlik
stilleri” konularini hem memnuniyet hem de rahatsizlik
baslklari altinda degerlendirmistir. Ogretmen goérisleri
incelendiginde olumsuz duslncelere sahip 6gretmenlerin
gorece daha fazla oldugu gorilmektedir. Bazi 6gretmenler “is
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yukd” konusuna iliskin haftalik ders yuklerinin yasamlarini
olumsuz yonde etkilemedigini iddia ederken 6gretmenlerin
yarisindan fazlasi haftalik ders ytklerinin yogunlugu nedeniyle
yapmalari gereken seyleri dtelemek zorunda kaldiklarini dile
getirmistir. Asirt is yUki nedeniyle kendilerine vakit
aylramamalari, ogretmenlerin meslege dair heyecanlarini
kaybetmelerine ve kuruma dair olumsuz duygular
beslemelerine neden olmaktadir. Bu konuyla ilgili 6gretmen
goruleri asagidaki gibidir:
“30 saat ders programi beni olumsuz etkiliyor. Kendime vakit
ayiramiyorum, bos giiniim yok, 6zel hayatim yok. Pek cok isim
yarim kaliyor, tamamlamak icin zaman bulamiyorum. Bu durum
ise olan tutumumu da isteki performansimi da olumsuz anlamda
etkiliyor” (019).
“36 saat derse giriyorum. Higbir isimi halledemiyorum. Sankiher
glin ayni gegiyor, degisen hicbir sey yok. Ruh gibiyim. Bu kadar
calisma karsisinda da hicbir takdir gérmedim. Zaten artik farkl bir
seyler de yapmiyorum. Calisma hevesim kalmadi, heyecanimi
kaybettim. Bu meslek artik beni mutsuz ediyor” (011).
“40 saat oldukga fazla ve beni olumsuz etkiliyor. Dinlenebilecegim
bos dersim de yok, programim ¢ok diizensiz ve distinilmeden
hazirlanmis. Yénetim bizi énemsemiyor. Odretmenler arasinda
esitlik yok, idare bazilarina karsi fazla inisiyatif kullaniyor,
digerlerinin ise séz hakki yok, ne denilirse onu yapiyoruz” (520).
Cok sayida 6gretmen liselerde “yenilik ve degisime” karsi bir
direng oldugunu dusinmekte; diger 6gretmenler ise
okullarinda bu durumun istemeden de olsa kabullenildigini
belirtmistir. Okullarinda yenilik ve degisime direng oldugunu
vurgulayan 6gretmenler direncin  okul yoneticilerinin
degisime karsi durmasindan, getirilen yenilikler karsisinda
isteksiz olmasindan, ya da 6gretmenlerin teknoloji ile
aralariin iyi olmamasindan kaynaklandigini ifade etmistir.
Gorev yaptiklari okullarda “yenilik ve degisim” konusunda
ogretmenlerin 6ne ¢ikan gorislerinden bazilari séyledir:
“Devlet okulu oldugu igin biraz imkdnlari kisitl, yenilikleri fazla
takip edemiyorlar. Depremden dolayr da okulumuz yikilmisti,
yeniden bazi seylere ulasmak zaman ald. Biraz da yénetimin isleri
takip etmemesinden kaynaklaniyor, yararlanabilecekleri seylerin
iistiine diisseler daha hizli ve olumlu sonuglar elde edebilirler” (O3).
“Siirekli yeni bir seyle karsilasmaktan sikildim. Reform adi altinda
ogretmenlere  eziyet  ediyorlar.  Sinavlardaki  miifredat:
dedistiriyorlar, hop yeni bastan program hazirliyorsun. Dersler
akilli tahta tizerinden anlatilacak diyorlar, bu sefer onu 6grenmeye
calisiyorsun.  Sonra altyapr yetersiz  diyorlar  6grendiklerini
kullanamiyorsun.  Gergekten bu  editim  sisteminden ve
dedisikliklerden biktik usandik” (013).
“Ogretmenler yeniliklere biraz daha karsi bir tutum sergiliyorlar.
Alistiklarindan farkli bir seyle karsilasmak istemiyorlar. Yine bir sey
degisecek, sil bastan almak zorunda kalacagiz diye diistiniyorlar.
Ornegin akilli tahtalar koyuldu ama é§retmenler kullanmak
istemiyor isteksizler. O§retmenle alakali bir sey bu, é§retmenler
yenilige kapallar” (06).
Gorismede 6gretmenlerin bir kismi okul mudurleri hakkinda
olumsuz fikirlere sahip degildir. Ote yandan &gretmenlerin
yarisindan fazlasi ise bu konuda olumsuz fikirlerini dile
getirmistir. Ogretmenlerin cogu, okul mudirlerinin otokratik

tavirlar sergiledigini ve fazla kuralci oldugunu agiklamistir.
Okul mdaddrlerinin zaman zaman bilgilendirici olabildigini
disinen 6gretmen grubu ya yeni atanan ve bilgilendirme
sirecini rahatsiz edici bulmayan 6gretmenlerden ya da ¢ok
titiz bir okul midura ile calistiklarini belirterek rahatsizliklarini
dile getiren Ogretmenlerden olusmaktadir. Mudarlerini
demokratik olarak degerlendiren 6gretmenler bulunurken
mudurlerinin otokratik bir kisi oldugunu disinen 6gretmen
sayisl ¢cok daha fazladir. Gorev yaptiklari mudurlerin liderlik
stili hakkindaki vurgulanan o6gretmen gorisleri asagidaki
gibidir:
“Bu okula atanali birkag ay oldu. Mevzuati ¢ok iyi bilmiyorum. Bir
gérev verdiginde okul mudirimuzin bu konular hakkindaki
bilgileri vermesi ve mevzuata gére nasil yapacagimi séylemesi beni
rahatlatiyor” (02).
“Ben 14 yillhik 6gretmenim. Yillardir bu meslegi yapiyorum ve bir
midir kadar mevzuata hdkimim diyebilirim. Buna ragmen bir is
yapilmasi gerektiginde mdiddriin gelip saatlerce égretmenler
odasinda dikilmesi ve bikmadan usanmadan ayni seyleri anlatmasi
cok sinirlerimi bozuyor” (019).
“Ben Fen lisesinde ¢calisiyorum. Bakildiginda harika olanaklari olan
bir lise; fakat ben fen veya matematik alaninda ¢alisan bir
6gretmen olmadigim igin kararlarim ikinci plana itiliyor. Sézel
grubu &gretmeni olarak Fen lisesinde ¢alismanin zorlugunu
yasiyorum” (018).
Fiziksel-Cevresel Faktorler
Ogretmenler gorev yaptiklari okullarla ilgili cogunlukla “okul
ve cevre olanaklari, temizlik, altyapi eksikligi ve veli ilgisi” gibi
konulardan rahatsizlik duyduklarini ve okullarinda bu
konularla ilgili sorun yasadiklarini belirtmistir. Rahatsizlik ve
sorunlariiceren 6gretmen gorisleri asagida aciklanmistir:
Ogretmenlerin  neredeyse tamami  “okul ve c¢evre
olanaklarinin” yeterli olmamasi konusunda rahatsizliklarini
dile getirmistir. Ogretmenlere gdére kalabalik siniflar bu
konulardan biridir. Ogretmenler &zellikle siniflarinda fazla
sayida Ogrenci olmasinin rahatsiz edici boyutta oldugunu
vurgulamistir. Siniflarin cogunda kirki askin sayida 6grenci
bulunmaktadir. Hatta 6gretmenler 6grencilerin kullanmasi
gereken kltlUphane, laboratuvar gibi alanlarin  sinifa
cevrildigini, bu nedenle okulun bu bélimlerinden 6grencilerin
faydalanamadigini  iddia  etmistir.  Ogretmenler  sinif
mevcudunun sayica fazla olmasinin hem 06gretmeni hem
Ogrenciyi hem de 6grenmeyi olumsuz yénde etkiledigine
dikkat cekmistir. Ogretmenlerin okul ve cevre olanaklari
konusunda dile getirdigi rahatsizliklara iliskin
dusincelerinden ornekler soyledir:
“Ogrenci sayisinin fazlali§i konusunda bir sikintimiz var. Tekrar
siniflari olusturuldu, bu konuda sikinti yasiyoruz. Kalan 6grencileri
bir arada toplamak durumunda kaldilar” (O5).
Sinif mevcutlari kalabalik, ézellikle 9. siniflar. Odrenci sayisi 40'in
altinda olan sinif yok. Bu durum égrenme yasantilarini olumsuz
yénde etkiliyor” (012).
“Kattiphanemiz var ama kullanilmiyor. Kullanim noktasinda
sikintimiz var. Liselerin zorunlu olmasi sinif yetersizligi problemini
ortaya cikardi. Pek cok alan sinifa déndistiirildi” (012).
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“Sinif mevcutlarinin  fazla olmasi okulda rahatsiz oldugum
durumlardan birisi. Derslikler yetersiz oldugundan siniftaki 6grenci
sayisi fazla oluyor. Bu durumdan &gretmenler de 6grenciler de
olumsuz etkileniyor” (01).
Ogretmenler okullarin cogunun egitim-ogretimi
destekleyecek imkanlara sahip olmadigini belirtmistir.
Ornegin pek cok okulun laboratuvari, kiitiiphanesi, ¢alisma
atolyesi ve cok amacli salonlari bulunmamaktadir. Ayrica cogu
okulun akilli tahtasi yoktur, akilli tahta bulunan okullar ise
internet agl glcstz oldugundan veya okul ydneticilerinin
degisime kapali olusundan kullanilamamaktadir. Asagida yer
alan alintilar katilimcilarin bu konu hakkindaki goriaslerini
yansitmaktadir:
“Ben gelmeden 6nce okulun olanaklarini  arastirmadim.
Geldigimde baya bir eksik gérdiim. interneti yok, kiitiiphanesi yok,
laboratuvari, konferans salonu yok” (06).
“Atélyeler konusunda sikintimiz var. Bu konuda fiziki olarak ¢ok
eksigimiz var. Materyaller konusunda pek fazla istedigimizi
alamiyoruz” (08).
“Okulumuzda akilli tahta yok. Bu gercekten ciddi bir eksikliktir. Bu
neyden kaynaklaniyor bilmiyorum ama bu konuda ciddi bir sikinti
var” (02).
Ogretmenlere gore onlari rahatsiz eden konulardan bir digeri
de okul temizligine énem verilmemesidir. Ogretmenlerin
cogu calistiklari okullarin temiz olmadigini disiinmektedir. Bu
Ogretmenler okullarda temizlik gorevlisi olmadigini ya da
temizlikten sorumlu birinin bulundugu okullarda ise okul
kicik olmadigl icin bir kisinin tam anlamiyla temizlik
yapamadigini disinmektedir. Ogretmenlerin bu konudaki
gorislerine asagida yer verilmistir:
“Temizlik anlaminda sikintimiz var. Odrenciler siniflari temiz
tutmuyor. Bu konuda bayadi sikintiliyiz. Ogrencilerin nasil bu kadar
kirli olabildigini anlamakta zorlaniyorum. Siniflar gercekten ¢ok
kirli” (O4).
“Temizlik ~ konusunda  bazen  problem  yasayabiliyoruz,
yetmeyebiliyor gérevliler. Odrenciler de dikkat etmiyor. Temizlik
konusunda biraz sikinti var” (03).
“Okulun temizligi iyi degil. Temizlik personeli genelde isten kagiyor
gibi geliyor bana. Ozel okulda c¢alisiyordum. Her teneffiis
temizlenen okuldan haftada bir kere bile dogru dizgiin
temizlenmeyen bir okula geldim. Aslinda temizlendigini bile
gérmiiyorum. Maalesef okulun temizlik problemi var” (014).
Ogretmenlerin neredeyse hepsi “veli ilgisinin” cok dusiik
olmasindan rahatsizlik duyduklarini belirtmisleridir. Cogu
Ogretmen  okullarinda velilerin ilgisizliginden sikayetgi
olduklarini  belirtmistir. Velilerin okula gelmemesinden
sikayetci olan cogu 6gretmen veli ilgisizliginin nedeni olarak
evdeki cocuk sayisinin fazla olmasini gosterirken diger
Ogretmenler bu duruma e-okul uygulamasinin neden
oldugunu distinmektedir. Evde fazla sayida cocukla
ilgilenmek durumunda kalan veliler okula giden ¢ocuklariyla
vakit gecirememektedir. Ote yandan teknoloji ile barisik olan
veliler de e-okul uygulamasini kullanarak cocuklarinin
notlarini  6g8renmektedir, boylece okula gitmelerine

kalmamaktadir. Bu sekilde e-okul sisteminden yararlanan
veliler fazla sayida olmasa da bu durum velilerin okula
gelmeme sebeplerindendir. Veli ilgisizligi konusuna iliskin
O0gretmen gorisleri asagida yer almaktadir:
“Veliler pek ilgili dedil. Veli toplantilarina katlim %10’un altinda.
Yedi, sekiz, dokuz ¢cocuklari olanlar var. Bundan dolayr gelemiyor
olabilirler” (07).
“Veli toplantilarina ¢ok fazla bir katilim olmuyor. Ne yazik ki veliler
daha cok bir sorun oldugunda okula geliyorlar. Toplantilara
cagirdigimizda gelmiyorlar, 6Grenciyle ilgili bir problem oldugunda
geliyorlar. Veli ilgisini %20-30 arasinda diyebilirim”(09).
Gelecege Dair Olumsuz Duygular
Ogretmenlere okullarinin gelecekte nasil bir yer olabilecegine
dair duygu ve duslnceleri soruldugunda, pek ¢ok konuda
oldugu gibi olumsuz goruslere sahip olan égretmen sayisinin
daha fazla oldugu gorilmektedir. Calistiklari okullarda
cogunlukla yasanilan problemleri ve karsilasilan zorluklar
dikkate alan 6gretmenlerin gérisleri daha ¢ok olumsuz yénde
yogunlasmis ve ogretmenler okullarinin kendileri acisindan
gelecek vaat etmedigini aciklamistir. Ogretmenler “akademik
basari, okul kalitesi ve 6grenci davranislar” gibi konulara
iliskin olumlu duygular yansitmayan gorislere sahiptir. Bu
olumsuz dusinceleri tasima sebepleri arasinda egitim
sisteminin kendisi, kullanilan 6gretim programlari ve 6zel
okullarin sayilarinin artmasi gosterilebilir. Baska bir deyisle
ogretmenler; egitim sisteminin  bilindik  bir  sekilde
uygulanmasinin, ezbere dayall 6gretim programlarinin
olmasinin ve yeniliklere kapall olunmasinin egitimde kaliteyi
disirmeye devam edecegini disiinmektedir. Ogretmenlerin
calistiklari  okullarinin  gelecegine iliskin ¢arpici ifadeleri
soyledir:
“Ozel okullarin sayisinin arttirlmasi s6z konusudur. Béyle bir sey
gerceklestiginde dzel okul sayisi artacak, basarili dgreniciler bu
okullari tercih edecek, kamu okullarinda kalite diisecektir”(04).
“Gelecek ile olumlu seyler diisiinmek konusunda zorlaniyorum.
Olumlu anlamda dedisecek bir seyler gérmuyorum. Acikgcasi bu
saatten sonra zor goriiniiyor. Oncelikle editim sisteminin bastan
yenilenmesi gerektigine inaniyorum. Diger pek ¢cok meslektasim
gibi égrencileri saygisiz buluyorum. Bunda sadece sistemi veya
devleti eksik gérmek dogru olmasa da blyik paylarinin oldugunu
dasindyorum. Tdm bunlar bir araya geldiginde égretmene verilen
deder azaliyor, editimde kalite diisiiyor” (O5).
“Okulumun gelecedi ile ilgili olumuz distiinceler icerisindeyim. Bu
okul degismez, bundan sonra da béyle devam eder. Clinkii okulun
ilerlemesi igcin bir markasi olmasi gerektigine inaniyorum.
Odrenciler o markaya gore tercihlerini yapiyorlar. Aile,
6gretmenler, ¢evre hepsi bu markaya gdére davranislarini
sekillendiriyorlar. Bize genellikle puanlari disik olan ve baska
okullari tercih edemeyen égrenciler geliyor. Onlarda genellikle
akademik olarak en diisiik seviyedeki égrenciler oluyor, kapasite
belli o yiizden dedisecek cok fazla bir sey géremiyorum” (O6).
Madalyonun iki Yiizii: Var Olanlar ve Beklentiler
Ogretmenlerin su an calistiklari okullari anlatan ifadeleri ile
gelecekte calismak istedikleri okullara dair beklentiler, iki zit
duyguyu ifade etmekte ve adeta madalyonun iki farkl yizin
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yansitmaktadir. Ogretmenlere kendilerine firsat verilse su
anki okullarini degistirip degistirmeyecekleri soruldugunda
Ogretmenlerin - tamami mevcut okullarini  degistirmek
istediklerini acikca belirtmistir. Ogretmenler bu degisim
beklentisinin gerekcesi olarak olanaklarin daha iyi oldugu,
esnek programlarin uygulandigl, sinav odakli olmayan,
yeniliklere kapali olmayan, basarili 6grenci profiline sahip,
kendilerini degerli hissedebilecekleri, sabit bir programa bagh
kalmak zorunda olmayacaklari, bagimsiz da calisabilecekleri,
ivilestirilmis ©zlik haklarina sahip olabilecekleri okullarda
calismak istemeleri gibi sebepleri gdstermistir. Ogretmenlerin
calismak istedikleri hayali okullara iliskin beklentilerini iceren
ornek ifadeler asagidaki gibidir:
“Buradaki en blyiik sikinti 6grenci profili. Daha saygili ve derse
ilgisi fazla olan &grencilerin bulundugu bir okulda c¢alismak
isterdim. Tek tek her 6grenciyle ilgilenebileceGim kadar az sinif
mevcudu olan, 6gretmene deger verilen, emedine saygi duyulan,
meslegimi daha iyi yapma firsati bulabilecegim, daha ¢ok hakka
sahip olabilecegim, daha yiksek maas alabilecegim bir okulda
calismak hayallerimi gerceklestirirdi” (O5).
“Daha enerjik, ruhuma aci yerine hayat veren bir okulda ¢alismak
isterdim. Her giin artan bir istekle gidebilecegim bir okul isterdim.
Egitim sisteminin hiikmedemedigi bir okulda ¢alismak isterdim.
Simdiki okullara hi¢ benzemeyen, bir batakligin icinde debelendigin
hissini vermeyen baska bir editimin mimkin oldugu, degersiz
hissettirmeyen baska bir okulda ¢calismak isterdim” (013).
“Su an mevcut olandan farkli bir egitim programi uygulanmasini
ve bu egitim programlarinda, miifredatta yer alan dersler yerine
glinliik yasamda bireylerin islerini kolaylastiracak derslerin yer
almasini isterim” (01).
“Avrupa standartlarinda bir okulda ¢alismak isterdim. Olanaklar
yéniinden daha zengin olan, farkli egitim programlari uygulanan,
geleneksel ybéntemler yerine 6Grenci merkezli cagdas programlari
kullanan, sinav odakli degil, uygulamaya dayali olan okullarda
calismak isterdim” (015).
“Ogretmenlere seminerlerin verildi§i, motivasyonlarini artiracak
uygulamalarin yapildigi, seyahatlerin diizenlendigi, gérsel olarak
iyi dizayn edilmis bir okulda ¢alismak istiyorum. Mekdnlarin
goriintist benim icin ¢ok énemli, ¢linkii mekdnlarin insanlari,
insanlarinda mekénlari karsilikli olarak etkiledigini ddstindyorum”
(07).
Tartisma, Sonug ve Oneriler
Bu calismada liselerde gorev yapan o6gretmenlerin kendi
deneyimleri cercevesinde orgitsel depresyona iliskin algilarini
ortaya koymak amacglanmistir.  Arastirma sonucunda
ogretmenler ile yapilan gorismeler degerlendirildiginde
“karar alma slrecine katilma ve yonetici tavr” gibi konularin
ogretmenlerin daha az rahatsizlik duydugu konular arasinda
oldugu ortaya koyulmustur. Diger yandan “okul ici iliskiler,
okul ve cevre olanaklari, altyapi sorunu, kalabalik siniflar,
alinan kararlarin uygulanmamasi, veli ilgisizligi, problemli
ogrenci davranislari, yiksek akademik basari beklentisi” gibi
konular 6gretmenleri mutsuz hissettiren orgitsel ve yonetsel
faktorler olarak karsimiza gikmaktadir. Ogretmenler “yogun is
yuku, strekli gerceklesen yenilik ve degisim uygulamalari ve

maddrlerin baskici ve otoriter liderlik anlayisi” gibi durumlarin
etkisiyle Ogretmenler  goérevlerini istekle yerine
getirememekte, zamanla meslege dair heyecanlarini
yitirmektedir. Calismaya katilan 6gretmenlerin cogunun okul
icindeki iliskilerin ¢ok derin olmadigini, 06gretmenlerin
genellikle bilgi almak icin birbirlerine soru sorduklarini, daha
da 6nemlisi okulu bir sosyallesme alani olarak gérmediklerini
belirtmeleri aslinda iliskisel anlamda olmasi gerekenden farkl
bir tabloyu ortaya koymaktadir. Kisiler arasi iliskilerin mesafeli
olmasi is ortaminda strese neden olabilmektedir. Ozellikle is
yasaminda var olan stres, bireysel ve 6rgltsel agidan sorun
olusturmakta, kisilerarasi iliskiler bozulmakta (Erogluer, 2022)
ve mldahale edilmediginde sorunlar biylyerek depresyona
neden olabilmektedir. Ornegin &gretmenin okula gelme
amacinin sadece ders anlatmak olmasi, okula dair farkli bir algi
ve beklentiye sahip olmamasi 6te yandan birlikte calistig ve
okul disinda gorustigl bir 6gretmen arkadasinin olmamasi
gibi 6gretmen ifadeleri yasanilan 6rgltsel depresyona ornek
olarak gosterilebilir. Buna ek olarak 6gretmenlerin neredeyse
tamami  “okul ve cevre olanaklarinin yetersiz olmasi”
konusunun kendilerini strese sokan konulardan biri oldugunu
ve iyilestirilmeyen  kosullarin  zamanla  kendilerinde
tikenmislik duygulari olusturdugunu belirtmistir.
Ogretmenlere gore okullarda fiziksel kosullarin yetersizligi
onlari derinden etkileyen konulardan biridir. Ozellikle
okullardaki &grenci sayisinin oldukca fazla olmasi, sinif
sayisinin yetersiz olmasi nedeniyle siniflarin kalabalik olmasi
ve kitlphane, laboratuvar gibi 68renme yasantilarina dnemli
katkida bulunan yerlerin sinifa dénustirilmesi ¢alismada
ogretmenlerin asiri rahatsiz olduklari konular arasindadir.
GUndlz ve Ertug’un (2011) arastirmasi da benzer sonuglari
ortaya koymus, O&gretmenlerle vyaptigl goérlismelerde
ogretmenlerin calistiklari okullar hakkinda sikayet ettigi
konularin basinda okul ve cevre kosullarinin yetersiz oldugunu
bulmustur. Ozellikle siniflarin kalabalik olmasi, okullarin temiz
olmamasi, ara¢ ve gereglerin ihtiyaci karsilamamasi gibi
konular  6gretmenlere  psikolojik  olarak  rahatsizlik
vermektedir. Bununla birlikte Cemaloglu ve Sahin (2007)
yuruttikleri calismada okullardaki kalabalik siniflarin, disiplin
sorunlarinin ve yetersiz fiziki kosullarin 6gretmenlerin daha
yogun oranda stres yasamalarina neden oldugu sonucuna
ulasmistir.  Ogretmenlerin  gérev  vyaptiklari  okullarda
kendilerini mutsuz eden bir diger konu alinan kararlarin
uygulanmamasidir. Okullarda gergeklestirilen toplantilarda
karar verme slrecine dahil edilme konusuna iliskin hissedilir
bir problem yasamadiklarini belirten 6gretmenler daha ¢ok
alinan  kararlarin ~ uygulanmamasi  nedeniyle  sorun
yasadiklarini dile getirmislerdir. Ogretmenler kararin alinma
asamasinda bir arada olmanin pozitif duygular hissettirdigini,
ancak belirlenen kararlarin uygulanmadigini gérdiklerinde
orgite karst bagliliklarinin azaldigini belirtmistir. Ertekin
(1978) de yurttagu bir caismada otoriter bir tavir sergileyen
okul yoneticilerinin ¢calisanlar ile is birligi yapamadigi ve aldigl
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kararlarin orgutte kapal iklimin olusmasina neden oldugu
sonucuna ulasmistir. Bireyler goérev vyaptiklari 6rgitlerde
fikirlerinin alinmasini Gnemsemektedir. Bir teori, uygulamaya
gecmeyi bekleyen bir teknoloji ya da orgittin iklimini,
kalttrund etkileyecek herhangi bir yenilige iliskin orgit
Uyeleri tartisabilir ve birlikte kararlar alabilir. Orgit alinan
kararlar ile birlikte yeniden sekillenecegi (Hatch, 1997) igin
ogretmenlerin bu sitrecine dahil edilmeleri 6nemlidir. Karar
verme asamasinda sirece dahil edilmeyi gerektiren yénetim
tlrd olan katilimli yonetim 6rgltin bir pargasi olan bireyin,
katiimda  bulunarak disUncelerini iletmeleri  olarak
tanimlanabilir. Coch ve French’in (1948) yaptigl deneyler
karar vermede katilimin etkisini gdsterme acisindan énemli
gorilmektedir. Karar alma slrecine dahil edilmeyen ya da
dahil edilse dahi alinan kararlarin uygulandigini gérmeyen
ogretmenler zamanla 6rglte olan baghhgini yitirebilir (akt.
Hoy & Miskel, 2012). Katilimli yonetimin daha insancil bir
anlayisla is yerindeki stresi azalttigl, olumsuz hislerin 6niine
gectigi, ayrica isteki memnuniyeti arttirdigl bilinmektedir
(Chaves & Pereira, 2022); tam tersi bir yonetim seklinin ise
kisinin aidiyet duygusunu zedeleyerek zamanla kisilerde
orgltsel depresyona donisebilir.
Liselerde O6gretmenlerin
bozukluklarindan fazlasiyla rahatsiz oldugu bilinen bir
gercektir. Bu c¢alismanin sonuglari da bunu dogrular
niteliktedir. Calisma sonuglari, 6gretmenlerin 6grencilerin
okulda yasanan problemlerden psikolojik olarak olumsuz
yonde etkilendigini gostermektedir. Basaran’a(2000) gore
demokratik disiplin uygulamalari ile okul i¢i problemleri
onlemek mimkindir. ilkégretim  6grencilerinde  disiplin
olaylari pek gorilmezken liselerdeki 6grencilerde ergenlik
doneminin de etkisiyle disiplin problemlerinin arttig
bilinmektedir. Bu dogrultuda lise 6gretmenlerinin okullarda
gorilen cesitli problemlere ragmen psikolojik acidan daha
saglkli bir ortami paylasmak adina 6grencilerin icinde
bulunduklari dénemi géz 6niinde bulundurarak problemleri
¢ozmeye calismalari 6nemlidir (Cavusoglu & Savas, 2016;
Erjem, 2005). Ozellikle liselerde ®grencilerin davranissal
sorunlarina  vakit ayriimadiginda  6gretmenlerin  is
doyumlarinin distigu ve dolayisiyla depresyon yasamalarinin
mimkdn oldugu disindlmektedir.

Ogretmenlerin gorev yaptiklari okullarda mutsuz olma ve
depresif hissetmelerinin en dnemli sebeplerinden bir digeri
de akademik basarinin disuklugidir. Ogretmenler akademik
basarinin disiklGguni kalabalik sinif mevcudu, belirsiz egitim
sistemi, ani gelen reformlar, cok fazla detay iceren programlar
gibi nedenlere baglamistir. Kiliggl (2000) da akademik yonden
distk basart gosteren okullarda calisan 6gretmenlerin
yasadiklari  orgit  depresyonunun  yiksek  oldugunu
calismasinda vurgulamistir. Bununla birlikte 6gretmenler
liselere giris sinavinda Ogrencilerin oldukca dlstk puan
almalarinin  yasadiklari olumsuz duygular Gzerinde etkili

Ogrencilerdeki davranis

oldugunu belirtmistir. Huzurlu olmayan bir ¢cevrede mutsuz
olan 0Ogretmenler 0Ogrencilere akademik acidan vyeterli
derecede yardimci olamayabilir (Cerit, 2008). Calismada
ogretmenler ogrencilerin basarili olacagina dair
beklentilerinin  olmadigini, zaman iginde 06grencilerin
profillerini kabul ettiklerini belirtmistir. Bu durumu kabul
etmediklerinde hayal kirikhiginin  kacinilmaz  oldugunu
aciklayan ogretmenler zaten 0Ogrenci basarisina dair artik
umutlarinin - kalmadigini itiraf etmistir. Bloomfield ve
McWilliams’a (1995) gore ise ilgi duymama, isten yuksek
verim alamama, bos vermislik hali, strece dair umutsuzluk
Orgltte yasanan depresyonun one cikan belirtilerindendir.
Dolayisiyla bu belirtilerle  6rtisen acgiklamalar yapan
O0gretmenlerin orgit depresyonu yasadigl soylenebilir.

is yikl, 6gretmenlerin kendilerini depresyona iten duygulari
yasamalarinda hayati bir etkendir. Katihmci 6gretmenlerin
haftalik ders programlarina bakildiginda bu durumdan en
fazla sikayetci olan 6gretmenlerin haftalik 30 saat ve lzerinde
dersi olan dgretmenler oldugu sdylenebilir. Ogretmenler ile
gerceklestirilen gorismeler 6gretmenlerin kendileri icin
hazirlanan haftalik ders programindan mutlu olmadiklarini,
bos glinleri olmadigi icin hicbir islerini tamamlayamadiklarini,
strekli okulda bulunmanin kendilerini olmusuz etkiledigini ve
tim bu sebeplerden 6turt kendilerini ise veremediklerini
ortaya koymustur. Bu sonuglarla baglantili olarak Deniz ve
Erdener (2016) de ydruttikleri calismada haftalik ders
saatlerinin fazla olmasinin 6gretmenlerin motivasyonunu
distrdigi sonucuna ulasmistir. Buna ek olarak Rocchi ve
Camiré’nin (2018) calismasl, is yuki arttikca bu durumun
bireyin hayatinda stres kaynagi olusmasina neden olacagini
gdstermistir. Ogretmenler ayrica programlarinin cok diizensiz
oldugunu, distntlmeden hazirlandigini, okul ydénetiminin bu
konu ile ilgilenmedigini ve tim bunlarin yonetimin kendilerini
onemsemedigi hissi yarattigini vurgulamistir. Butt ve Lance
(2005) de plansiz hazirlanmis ders programlarinin ve uzun
calisma saatlerinin 6gretmenlerin is doyumunu azalttigini
belirtmistir. Ek olarak o6gretmenler slrekli okulda olma
hissinin sanki her glinin ayni oldugu duygusunu yasattigin,
bu duygunun calisma hayatini  olumsuz etkiledigini
aciklamiglardir.  Hackmann ve ark. (1986) da calisma
saatlerinin uzun olmasinin ve bireylerin ¢alistiklari kurumlarda
olmasi gerektiginden fazla vakit gecirmenin bireylerde
olumsuz duygular olusturacagini  belirtmistir.  Ayrica
O6gretmenler yogun calisma saatlerinden dolayi kendilerini
ruh gibi hissettiklerini, bu sebeplerden dolayi da meslege dair
heyecanlarini vyitirdiklerini belirtmistir. Anlasilacagi Uzere
ogretmenler slrekli okulda bulunmaktan 6tirt kendilerini
kapana kisilmis gibi hissetmekte ve meslege, yasama dair
ilgilerini kaybetmektedir. Bu gibi ifadeler Bilchik’e (2000) gore
Orgltte var olan depresyonun varligini isaret etmektedir.
Liselerde 6gretmenlerin mutsuz olmalarinin ve depresyon

yasamalarinin bir baska nedeninin “velilerin ilgisizligi” oldugu
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gortlmektedir.  Gorismeler  incelendiginde  velilerin
cocuklarmin egitimlerine karsi duyarsiz oldugu sonucu ortaya
cikmustir. Veliler okul toplantilarina gelmemekte, cocuklarinin
durumlari hakkinda bilgi istememektedir. Bu durum liselerde
ogretmenlerin  yasadigl depresyonun nedenleri arasinda
gosterilebilir. Memduhoglu ve ark. (2015) vydurdttikleri
arastirma projesinde velilerin cocuklarinin egitimine karsi
ilgisiz oldugu ve velilerin egitim slrecine yeteri kadar dabhil
olmadigl sonucunu ortaya c¢ikarmistir. Ancak 6grencilerin
basarisi i¢cin ebeveynlerin strece dahil olmalari oldukca
onemlidir. Alan yazinda veli ilgisinin  dusUkligtndn
Ogretmenleri  olumsuz etkiledigini gdsteren calismalar
mevcuttur (Ates & Bayraktar, 2018; Bahcali, 2020; Gokyer &
Ozpolat, 2020; Ozdogru, 2021; Sahin, 2013; Telef, 2011). Bu
calismalar incelendiginde okullarda veli ilgisizligi sorunu ile
ilgilenilmediginde  6gretmenlerin  calismalarindan  keyif
alamama ve bundan 6tlrld mutsuz olma, ilerleyen sirecte ise
strese bagl tUkenmislik yasama durumlari mimkin
olabilmektedir. Bu calismalarla baglantili olarak Bilgin ve ark.
(2011) da is doyumsuzlugunun beraberinde tikenmislik
duygusunu getirdigi, ayrica tlkenmislik ve depresyon
arasindaki iliskinin pozitif oldugu sonucuna ulasmistir.

Liselerde 6gretmen depresyonunun bir baska nedeni yenilik
ve degisimdir. Katihmci 6gretmenlerin yarisindan fazlasi
yenilik ve degisimlere adapte olamamaktan dolayl sikinti
yasamaktadir. Baska bir sekilde ifade etmek gerekirse
Ogretmenler yenilik ve degisimin slrekli olusundan ve bu
durumun  degistirilememesinden  rahatsiz  olmaktadir.
Friedman ve Berkovich (2020) degisimi yonetme sirecinde
cesitli politik davranislar ve stratejilerden faydalanmalari
gerektigini, ancak saglikli bir sekilde ydnetebilmek icin

yoneticilerin  dogru stratejileri uyguladiklarindan emin
olmalari gerektigini vurgulamistir. ClnklU 6rglt icinde
olumsuz durumlarin yasanmasina neden olan vyanls

adimlarin, bitln 6rgitl negatif sekilde etkileyebildigi bilindik
bir gercektir. Gorildugu gibi ani degisimler 6rglt calisanlari
tarafindan  kolaylkla  kabul  edilmemekte, direngle
karsilasabilmektedir. Bu baglamda liselerde gbrev yapan
ogretmenler icin vyeniliklere direng gbsterme sebebi
beklenmedik anlarda gelen ani degisimler olabilir seklinde
degerlendirilebilir. Calismadaki 6gretmenlerin, reform adi
verilerek suUrekli bir seylerin degismesinden ve buna bagl
olarak kendilerinin  yeni seyler 6grenmek zorunda
olmalarindan rahatsizlk duyduklarini belirtmesi
ogretmenlerin yeniliklere kapali olduklarina, ilgisiz olduklarina
ve degisime direng gosterdiklerine isaret etmektedir. Bu
belirtiler de Bloomfield ve McWilliams (1995) tarafindan
orgltsel depresyonun belirtilerini yansittigr icin bu durum
ogretmenlerin  calistiklart  okullarda o6rglit depresyonu
yasadiklari seklinde yorumlanabilir.

Yenilik ve degisim konusunda akilli tahtalar Gzerinden bir
degerlendirme yapan 06gretmenler siniflarinda akilli tahta
kullanmanin akademik basariyi arttirdigi yoninde gorislerini

ifade etmistir. Geer ve Barnes’in (2007) ile Ozgen ve Tum’un
(2018) calismalari, siniflarinda  akilli  tahta kullanan
O0gretmenlerin derslerde 06grenilen konularin  kalciliginin
artmasina ve 0Ogrencilerin akademik basarinin artmasina
destek oldugu sonucunu ortaya koymustur. Ogretmenler
yapilan gorismelerde ilce ve kdylerde heniiz tamamlanmasa
da merkezde yer alan okullarin tamamina akilli tahtalarin

yerlestirildigini, ancak 06gretmenlerin  akilli  tahtalara
dokunmadigini  dile getirmistir. Bu durumun nedeni
soruldugunda Ogretmenler okullarin alt-yapi sisteminin

yeterli olmadigini neden olarak goéstermistir. Bircok okulda ise
altyapi sistemi bulundugu halde 6gretmenler tercihen akilli
tahta kullanmayi kabul etmemektedir. Demir ve Kale'nin
(2020) yurattugi bir arastirmaya gore teknolojinin istenildigi
sekilde kullanilamamasi, teknik bilginin saglanmamasi, ihtiyag
duyulan malzemelere gerekli oldugunda ulasilamamasi gibi
nedenlerden dolayr 6gretmenler teknolojiyi kullanmanin
sikintilarini yasamaktadir. Keser ve Cetinkaya (2013) ise
calismalarinda 6gretmenlerin yasadiklari teknolojik sorunlar
nedeniyle motivasyonlarini  kaybettiklerini  belirtmistir.
Ozellikle pandemi déneminde &gretmenler beklenmedik
problemlerle karsilasmis, teknoloji bu problemleri ¢ézmeye
yardimci olmamis; aksine ogretmenlerin is yasamlarinda
sorunlar olusturarak onlarin psikolojik destege ihtiyag
duymalarina neden olmustur (Culha ve ark., 2021). Bu
baglamda 06gretmenlerin yasadiklari olumsuz deneyimler
sonucu strese girebilmeleri ve stresle basa ¢ikamadiklarinda
ise Orglt icinde depresyon yasamalari olasidir. Middrlerin
liderlik  stilleri  68retmenlerin  liselerde  depresyon
yasamalarina sebep olan bir diger énemli bulgudur. Yapilan
gorismeler degerlendirildiginde, liselerde otokratik liderlik
ozelliklerini tasiyan mudurler ile gdérev yapan 6gretmenlerin
olumsuz yasantilarinin daha fazla oldugu ve buna bagh olarak
da depresif duygu durumlarinin daha yogun yasanildigi
sonucu ortaya ¢ikmistir. Sinlik (2022) calismasi sonucunda,
okul  mdddrlerinin  tasidiklari  liderlik  6zelliklerinin
ogretmelerin yasadigl duygusal durumlari etkiledigi ortaya
cikmistir. Ayrica, Elton Mayo da insan psikolojisinin 6rgitteki
verimlilik acisindan 6nemli olugunu ve verimliligi arttirmak
icin insan psikolojisine dikkat edilmesi gerektigini belirtmistir
(Livvarcin -~ & Kurt, 2012).0gretmenlerden okullarinin
gelecegine dair duslncelerini agiklamalari istenildiginde,
ogretmenlerin ¢ogu okullarinin kendileri agisindan gelecek
vaat etmedigini aciklamistir. Baska bir ifade ile 6gretmenler
okullarinin artik degismeyecegini belirtmis, okullarin boyle
gelmis boyle gidecegi fikrinin altini cizmistir. Ogretmenlerin
béyle distinmesi aslinda onlarin okullarina dair umutlarini
yitirmis olduklarini gostermektedir. Ayrica bu gorisler,
okullarda yasanan orgltsel depresyonu agiga cikarmaktadir.
Ogretmenler tipki D6kmen’in (2013) belirttigi gibi umutsuzluk
icindedir ve calistiklari 6rglite dair umutlarini kaybetmistir.

Ogretmenlere su an calismak istedikleri okullarda calismaya
devam  etmek isteyip istemedikleri  soruldugunda,

Educational Academic Research, 52, 1-16 | doi: 10.5152/AUJKKEF.2023.22054



12

O6gretmenlerin tamami su an calistiklari okullarda ¢alismak
istemediklerini belirtmis, calismak istedikleri okullara dair
beklentileri soruldugunda ise mevcut okullarinin aksine
olanaklarin daha iyi oldugu, 6grencilerin daha basarili oldugu,
basarinin sadece sinav notuna goére degerlendirilmedigi,
ogretmene verilen degerin hissedildigi, kendilerine enerji
veren, heyecanla gidebilecekleri okullarda c¢alismak
istediklerini ifade etmistir. Calisanlarin yapmakta oldugu ise
severek gitmemesi ve onu degistirmek istemesi Bilchik'e
(2000) gore orgutsel depresyon yasandiginin belirtisidir.
Buradan da anlasilacagl lzere, c¢alismaya katilan
o6gretmenlerin tamaminin calistigl okula isteksiz gitmesi ve
onu degistirmek istemesi icinde bulunduklari orgltsel
depresyona isaret etmektedir.
Sonug olarak bu calisma ile 6gretmelerin 6rgltsel depresyona
iliskin algilari aciklanmis ve deneyimledikleri yasantilarin
okullarda yasanan orglt depresyonu Uzerinde 6nemli
yansimalarinin bulundugu ortaya koyulmustur. Ogretmenler
bu durumlardan olumsuz anlamda etkilendiklerini ve sonug
olarak  depresyon  yasayabildikleri  vurgulamislardir.
Ogretmenlerin gelecege dair inanglari ve okula dair
beklentileri  yasadiklari  depresyon acisindan  oldukca
onemlidir.  Clnkd 06gretmenlerin  sahip oldugu pozitif
disUnceler, pozitif sonuclari da beraberinde getirmektedir.
Bu nedenle okul muddurlerinin 6gretmenleri desteklemeleri,
onlarin yaninda olduklarini hissettirmeleri, onlara karsi
katihmci  liderlik  davraniglari  sergilemeleri  dnemli
gorulmektedir. Bdylece idare ve 6gretmenlerin is birligi icinde
calisabilecekleri, 6gretmenlerin kendilerini ¢alistigl kurumun
bir parcasi olarak gorebilecekleri, drglt icinde daha degerli
hissedebilecekleri ve olusan kelebek etkisi ile mevcut
sorunlarin iyilestirilmesi slrecinde aktif rol alabilecekleri
kabul edilebilir. Aksi takdirde depresyon, egitim 6rgttleri olan
orgltler icin yikici sonuclar dogurabilir. Arastirma bazi
sinirhliklar barindirmaktadir. Oncelikle calisma bir ilde yer alan
kamu liselerinde gorev yapan 6gretmenler ile sinirlidir. Buna
ek olarak calisma devlet okullari yerine, gorece daha fazla is
yUku ve yakindan kontrollin hakim olmasindan kaynakli olarak
orgutsel depresyonun daha yogun yasanabilecegi disinilen
Ozel okullardaki 6gretmenlerin deneyimleriyle sinirhidir.
Ayrica, katilimcilarin bazi sorulardaki agiklamalari, dogrudan
oznel deneyimleri yerine genel gdzlem ve kanaatlerine dayali
olmustur. Bu da daha derinlemesine bilgiler elde etmek,
resmin bUtindnd goérebilmek icin dnemli gdéralmustdr.
Aslinda gozlem ve kanaatler, dogrudan olmasa da dolayh
yasantilarin GriGntdir. Bu da bu tir yontemlerle yurdtilen
calismalardaki slUrecin dogasi geregi bir smirlilik olarak
degerlendirilebilir. Arastirma sonuglarina gore asagida yer
alan éneriler gelistirilmistir:
* Bu calismada, liselerde gorev yapan 6gretmenlerin 6rgitsel
depresyon algilari incelenmistir. Bunun disinda, farkh

kademeler ve okul tirleri Uzerinde o6rgltsel depresyon

algilari arastirilabilir.
* Bu calismada, 68retmeni olumsuz etkileyebilecek 6gelerden
Ogrenci 68retmen, 6gretmen-ydnetici iliskisi incelenmistir.
Bununla birlikte 6gretmen psikolojisi Gzerinde énemli rol
oynayan 6gretmen-veli iliskisi de calismaya dahil edilebilir.
Bu calisma Van ilinde yUritilmustir. Buna ek olarak calisma
farkh illerde, bolgelerde yer alan 6gretmenlerin 6rgit
depresyonuna iliskin  algilarini  inceleyecek  sekilde
yuratdlebilir. Her bélgenin kendine 6zgl bir dokusu, bir
kalttrd vardir. Calismanin yapildigl bdlgenin sosyo-kiltirel
ve sosyo-ekonomik olarak kendine 6zgl karakteristik bir
yapl yansittig soylenebilir. Ozellikle kolektivist/cemaat
agirhikli toplumsal yapi ve buna dayali akrabalik iliskilerinin
yogunlugu, kalabalik aile yapisi ve ayni aileden birden fazla
cocugun ayni okula gidiyor olabilme durumu, gelismislik ve
bireylerin egitim dlzeyi, ebeveynlerin cocuklarin egitiminde
gorece daha az aktif rol oynamasi gibi karakteristik
sosyolojik yapinin galisilan konu ile iliskili sonuclar Gretme
ihtimali mumkindir. Bu ve benzer nedenlerle baska
bolgelerde/kentlerde  calismalar  yapilarak  bulgular
karsilastirmanin yararh olacagi distntlmektedir.
Ogretmenlik mesleginin ilerleyen yillarinda yasanabilecek
orglt depresyonunu Onlemek icin 6gretmenlere goérev
yaptiklari okullarin kiltarine daha kolay adapte olmalarini
saglayacak hizmet-ici egitimler verilmelidir.
Ogretmenlerin yasadiklari depresyonun sebeplerinde biri
asirt ders yikudar. Bu olumsuz etkinin azaltilmasi igin okul
muddrlerinin gerekli 6nlemleri almasi gerekmektedir. Okul
yonetimi derslerin esit sayida dagitiimasina dikkat etmeli ve
ders yukindn belirli kisiler Gzerinde kalmamasina 6zen
gostermelidir.
Okul yonetimi is yukinde esit dagilima dikkat etmeli ve
O6gretmelerin yUrattigu isler sonucunda onlara geribildirim
vererek sonuctan haberdar etmelidir.
e Okul yo6netimi, ders programlarini  6gretmenlerin
mimkinse bir giin bos kalacak sekilde diizenlemelidir. Boyle
bir uygulama, 6gretmenlerin kendilerine zaman ayirmalarini
saglayacagindan 6rglt depresyonunu azaltabilir.
Okul yoénetimi, okul ile ilgili énemli kararlar alinirken
Ogretmenleri de karar alma sirecine katmall ve onlara
sirecin bir parcasi olduklarini hissettirmelidir.
e Ogretmenlerin  bir araya gelecegi ve iliskilerini

glclendirebilecegi okul disi etkinlikler dizenlenmeli ve

gondlli 6gretmenler ile katilm saglanmalidir.
Etik Komite Onayi: Bu calisma igin etik komite onayr Van Ylzunci Vil
Universitesi'nden (Tarih: 12.03.2014, Sayi: 75654 547-1 05-01 -03/2 65) alinmustir.
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Extended Abstract
Purpose
The twenty-first century is a rapidly developing era in many ways. The individuals encounter innovations day by day and have difficulty in
following them and have confusion. This complex structure affects individuals negatively in both their private life and their work life.
Teachers, who are an important part of educational organizations, are among the individuals most affected by this confusion. It is important
that teachers, who play an important role in the education process, are psychologically comfortable in order to fulfill their responsibilities.
Yet, teachers often encounter negative situations and have difficulty in fulfilling their duties and responsibilities. It can be more difficult to
maintain educational activities, especially for high school teachers, because factors such as students being in adolescence, high workload,
low academic achievement, and behavioral disorders of students can make it difficult to fulfill the teaching profession in high school. Within
this context, the purpose of the current study is to investigate the perceptions of teachers concerning organizational depression according
to their own experiences in high schools.
Methods
This study was conducted with a phenomenological design that is one of the qualitative research methods. The phenomenological design
was preferred to reflect the experiences and perceptions of the teachers working in high schools about the organizational depression in
detail. The study group consists of 20 high school teachers working in Van. Data were collected through semi-structured interview form.
The interview form consists of seven questions and four alternative statements describing different school characteristics. Data were
collected only from voluntary participants and suitable times were determined for them, and interviews were conducted with audio
recordings.Descriptive analysis was utilized in the data analysis. The process of data analysis was carried out in three stages: data reduction,
verification, and display. In this context, the data obtained from the semi-structured interview were listened and transcribed and then were
analyzed by coding. In the light of these codes, themes and sub-themes emerged, and finally, the codes, themes, and sub-themes were
described to define the perceptions of high school teachers regarding organizational depression. During the analysis of the data, the
opinions of two more experts were consulted while coding, and the whole items were discussed until a consensus was reached.
Results
The findings of the study are presented under the headings of “organizational factors, administrative factors, physical-environmental
factors, negative feelings about the future of schools, two sides of medallion: current issues and expectations” as experiences that negatively
affect teachers in high schools. Under the theme of organizational factors, teachers mentioned the situations and experiences that make
them feel unhappy/uncomfortable at school. They particularly emphasized that they cannot feel a sense of belonging to the school and also
that some undesirable student behaviors and low academic achievement make them feel uncomfortable and unhappy. On the other hand,
it is a problem for teachers that the teaching profession does not allow for a career path (promotion). Under the theme of administrative
factors, while a few teachers stated that the attitudes and behaviors of the administrators toward them and their involvement in the
decision-making processes did not make them unhappy, most of the teachers highlighted that they were very uncomfortable with the fact
that the decisions taken were not implemented. Teachers reflected mostly negative opinions about the subjects such as “workload,”
“innovation and change,” and “leadership styles of principals” in the schools they work in. Under the theme of physical-environmental
factors, the teachers underlined that they were mostly uncomfortable with the issues such as “school and environmental facilities,
cleanliness, lack of infrastructure and parental interest” related to the schools they work in and that they had problems with these issues in
their schools. When teachers were asked about their feelings and thoughts about how their school could be in the future, it was seen that
the number of teachers who had negative views on many subjects was higher. The opinions of the teachers, who took into account the
problems and difficulties encountered in the schools they worked in, were mostly negative and the teachers explained that their schools
did not have a promising future for them. In the last theme, the expressions of the teachers describing the schools they are currently working
at and the expectations about the schools they want to work in in the future express two opposite feelings and almost reflect two different
sides of the medallion. When the teachers were asked whether they would change their current school if given the opportunity, all of the
teachers clearly stated that they would like to change their current schools.
Discussion and Conclusion
The study aimed to reveal the perceptions of high school teachers about organizational depression within the framework of their own
experiences. As a result of the research, when the interviews with the teachers were evaluated, it was revealed that the subjects such as
“participation in the decision-making process and the attitude of the administrator” were among the subjects that teachers felt less
uncomfortable with. On the other hand, issues such as “in-school relations, school and environmental opportunities, infrastructure
problems, crowded classrooms, non-implementation of the decisions taken, parental indifference, problematic student behaviors, high
academic success expectation” appear as organizational and administrative factors that make teachers feel unhappy. Teachers cannot fulfill
their duties willingly due to situations such as “heavy workload, continuous innovation and change practices, and the oppressive and
authoritarian leadership understanding of principals,” and they lose their enthusiasm for the profession over time. As a result of this study,
teachers’ perceptions of organizational depression were explained, and it was revealed that the experiences they experienced had
important reflections on organizational depression in schools. Teachers emphasized that they were negatively affected by these situations
and as a result, they could experience depression. All teachers would like to change their current school, and it shows they have no hope
about their school, and being hopeless is an important symptom for the organization depression. Teachers’ beliefs about the future and
their expectations about the school are very important in terms of the depression they experience. Because positive thoughts of teachers
bring positive results. For that reason, it is considered important that school principals support teachers, make them feel that they are with
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them, and exhibit participatory leadership behaviors toward them. Thus, it can be accepted that administration and teachers can work in
cooperation, and teachers can see themselves as a part of the institution they work for, feel more valuable in the organization, and take an
active role in the process of improving existing problems with the butterfly effect. Otherwise, depression might have devastating
consequences in educational organizations.

The researcher recommends firstly that in order to prevent organizational depression, in-service training should be provided to teachers to
facilitate adaptation to organization. Secondly, precautions should be taken by the school principals to reduce the workload, one of the
reasons why teachers experience depression. Thirdly, school principals should pay attention to create a positive climate that will facilitate
teachers’ adaptation to the school and the profession in order to prevent the development of depressive feelings, especially in new teachers.
Fourthly, the school administration should arrange the lesson programs in such a fair way that teachers may have one day free if possible.
Such an implementation can reduce organizational depression as it will enable teachers to spare time for themselves. Finally, while taking
important decisions about the school, the school administration should involve the teachers in the decision-making process and make them
a part of the process.
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6z

Bu ¢alismanin amaci bigimlendirici degerlendirmeye dayali editorltik calismasinin ilkokul Gglincl
sinif 6grencilerinin yazili anlatim basarilarina etkisini arastirmaktir. Calismada verilerin toplan-
masi, analiz edilmesi ve yorumlanmasinda nicel aragtirma yontemlerinden ontest-sontest kont-
rol gruplu yari deneysel desen kullaniimistir. Calisma istanbul ilinde bir devlet okuluna devam
eden 32 ilkokul Uglincl sinif 6grencisiyle ylrttilmistir. Calismada deney gurubu 6grencile-
rine 12 hafta boyunca bigimlendirici degerlendirmeye dayali editorlik galigmasi uygulanmistir.
Kontrol grubunda ise Turkge dersi 6gretim programina bagh olarak yazma etkinliklerine devam
edilmistir. Bu arastirmanin verilerini 6grencilerden alinan yazili anlatim Urdinleri olugturmaktadir.
Elde edilen yazili anlatim Grlnlerinin puanlamasinda 6+1 Analitik Yazma Degerlendirme Olcegi
kullanilmig ve verilerin analizinde t- testinden yararlaniimistir. Aragtirmanin sonucuna gore
bigimlendirici degerlendirmeye dayali editorlik calismasinin ilkokul 6§rencilerinin yazili anlatim
basari diizeylerini anlaml diizeyde etkiledigi tespit edilmistir. Calismanin sonuglarindan hare-
ketle ilkokul 6grencilerinin yazili metin olustururken konu secimine, yazim kurallarina uymaya,
noktalama isaretlerini dogru kullanmaya, harf ve kelimeleri dogru yazmaya daha gok 6zen gos-
terdikleri gordlmistdr.

Anahtar Kelimeler: Akran 6grenme teknigi, bicimlendirici degerlendirme, igbirlikli 6grenme yon-
temi, teknoloji destekli 6gretim, yazma basarisi

ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate the effect of editorial study based on formative
assessment on primary school students’ writing success. Quasi-experimental design, one of
the experimental design approaches, with pre-test and post-test control groups was used in
the data collection, data analysis, and interpretation of this study. The participants of the study
were 32 third-grade students enrolled in a public primary school in the Gaziosmanpasa district
in istanbul. The study lasted for 12 weeks. The activities for writing education in the Turkish
course included “editorial study based on formative assessment” for students in the experi-
mental group, whereas there was no intervention for the control group, and writing activities
continued as stated in the syllabus in the Turkish course. The students’ papers were scored
using the 6+1 Analytic Writing and Assessment Scale, and data were analyzed by using t-test.
The results of the study demonstrated that editorial study based on formative assessment
was effective in increasing primary school students’ writing success. The results of this study
showed that students are more careful about choosing topic, expression, spelling rules and
punctuation, word and sentence choice, and accurate spelling of letter and words when form-
ing written texts.

Keywords: Collaborative learning, formative assessment, peer learning technique, technology-
based instruction, writing success
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Giris

Yazma zihinden gegen duygu ve dislincelerin, yasanilan olaylarin,
edinilen bilgilerin egitim- 6gretim siresince kazanilan akademik
bilgiler ile harmanlanarak harfler araciliiyla dilin kurallarina gére
dis dlinyaya aktariimasidir (Akyol, 2006; Ozbay, 2007). Bunun
yani sira bireylerin yasam boyu edindikleri bilgileri kendi diigtince
kaliplari ve yetenekleri Slclstinde birlestirerek kullanmalarini
amaglayan Ust biligsel bir etkinlik olarak da gortlmektedir. Gra-
ves'e (1983) gore ise yazma bireylerin zihinlerindeki duygu ve
distnceleri harfler araciliiyla belirli birtakim kurallar gerceve-
sinde aktarmasiyla bireylerin diistinmelerini saglayan bir arag ola-
rak nitelendirilmektedir.

Ogrencilerin okulda kazanmalari gereken en temel becerilerden
biri yazma becerisi olarak kabul edilmektedir. Yazmanin genel
akademik basariyi artirmada ve glinlik yasam aktivitelerini (6rne-
gin, kisa mesajlar, e-postalar, animsaticilar vb.) verimli bir sekilde
slirdirmede bulyuk etkisi vardir (Graham ve ark., 2022). Bir arag
olarak gortlen yazma ilk olarak bireylerin dili kullanma becerile-
rini etkileyerek kendilerini dogru ifade etmelerine imkan saglar
ve boylece kisilik gelisimine katkida bulunur (Tavsanli, 2019; Kug-
demir & Giilcegiil, 2018). ikinci olarak bireyler yazmaya hayatla-
rinin her alaninda ihtiyag duyduklari igin yazma bireyin kendini
gelistirme serliveninin bir parcasi olarak kabul edilir (Agca, 2003).
Dahasi yazma duygu ve duslinceleri ifade etmek, kendini tanit-
mak, 6grendiklerini aktarmak, isteklerini dile getirmek, elestirel
disiinmeyi saglamak, problem ¢dzmek, bilgi ve kiltird nesil-
den nesile tagsimada da kullanilmaktadir (Aram 2005; Arici &
Ungan 2012). Buradan hareketle yazma hayatin her alaninda ve
egitim 6gretimin her asamasinda kullanildidi igin gelistirilmesi
gereken beceriler arasindadir. Bununla birlikte Turk 6grencile-
rin yazma becerilerinin beklenilen diizeyde olmadigi ulusal ve
uluslararasi diizeyde ortaya koyulmustur (Arict & Ungan, 2008;
Goger, 2014; Kurudaylioglu & Karadag, 2010; OECD, 2010, 2016;
Ozkara, 2007; Tavsanli ve ark., 2021; Graham ve ark., 2022). Bunun
sebeplerinden bir tanesi olarak yazma 6grenme alanina yonelik
deneysel aragtirmalarin azhi§i ve bunun sonucu olarak da kanita
dayali verimli sinif i¢i yazma uygulamalarinin sinif pratigi haline
gelmemesi gosterilebilir (Graham ve ark., 2022). Bu arastirmada
da yukarida bahsedilen sebeplerden &tirl bigimlendirici deder-
lendirme uygulamalarinin 6grencilerin yazma basarisi Gzerindeki
etkisini belirlemek amaclanmistir.

Yazma Ogretimi

Bireylerin yasamin olagan akisi igerisinde yazi yazmaya duyduk-
lart ihtiyag etkili bir yazma becerisini kazanmalarini zorunlu hale
getirmistir (Hattie & Timperley, 2007). Bu nedenle yazma bece-
risi ilkokuldan itibaren diizenli ve sistematik bir sekilde bireylere
kazandirilmasi gereken bir beceri olarak gortlmektedir (Kusde-
mir & Gllcegl, 2018). Bireylerin belirli bir sistem igerisinde okul
ortaminda kazandi§i yazma becerisinin gelistiriimesi icin dizenli
bir calismanin yapilmasi gerekmektedir. lyi bir yazma egitimi icin
etkili bir dinleme, konugma ve okuma stlirecinin yaninda yazma
slirecini kolaylastirici sistematik bir 6grenme ortami olusturul-
malidir (Stgumld, 2016). Olusturulan bu sistematik 6grenme
ortaminda kazandirilan yazma igeriksel ve bigimsel olarak iki
boyutta ele alinmaktadir (Duijnhouwer ve ark., 2012). Yazilar igerik
olarak ana fikre, yardimci dlglinceye, konuya, yazim amacina, olug
sirasina, anlatim yontemine ve metin tiirline gore degerlendiri-
lirken bigimsel olarak yazim kurallarina ve noktalama isaretlerine
uyma, harf ve kelimeleri okunur bir sekilde yazma, metin igerigine
uygun bir baslk segme olarak incelenmektedir (Beyreli ve ark.,
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2011). Yazma becerisinin istenen dlizeyde olmasi igin bigimsel
olarak goze glizel goriinen igeriksel olarak da anlamli sGylemler-
den olusan yazilar olusturulmalidir. Bunun igin de etkili bir yazma
ogretimi gereklidir.

Yazma ogretimi harflerin, kelimelerin ve clmlelerin birtakim
kurallara gore planlanarak anlamli bir sekilde siralanmasiyla yapil-
maktadir (Akbaba & Turel, 2016). Yazma 6gretiminin sadece bilgi
aktarimiyla yapilamayacagdl bunun yani sira aktarilan bilgilerin
ogrenciler tarafindan aktif olarak kullanilabilecegi ve 6gretmenin
yol gosterici konumda olacagi bir slireg olarak degerlendiriimesi
gerekmektedir (Goger, 2010; Sever, 2004). Bu sirecte zihinde
yer alan duygu ve disinceler ile edinilen bilgiler akil siizgecinden
gegcirilerek; ilgi ¢ekici, akici ve tutarl olarak sunulmalidir. Yazma
ogretim surecinin sonunda da bireylerin yazmayi hayatlarinda
aktif bir sekilde kullanan, yazmanin dnemine inanan ve olumlu
duyussal yasantilarla desteklenmis bir yazar kimlige sahip olma-
lari beklenir (Seban & Tavsanli, 2015).

ilkokulda baslanilan yazma 6gretiminde égrencilere bilgi aktarimi
yapilirken ayni zamanda beceri kazandirmak da hedeflenmekte-
dir (Vildiz ve ark., 2009). Ogretim stirecinde nitelikli yazili metin-
ler Gretmek igin bilgi aktarimi tam yapilarak yazma becerisinin
eksiksiz olarak kazandiriimasi gerekir (Coskun, 2009). Ogrenci-
lere kazandirilmak istenen yazma becerisinin dgretiminde slreci
olumsuz etkileyebilecek yazmaya kars isteksizlik, olumsuz tutum,
motivasyon eksikligi, yanlis dederlendirme metotlari, yapilan
hatalarin dizeltilmemesi ve hatalarin nedeninin sdylenmemesi
gibi durumlarin ortadan kaldiriimasi gerekmektedir (Karatay,
2013; Dorn & Soffos, 2001). Bunlar kaldirilinca 6grenciler planli
ve sistematik bir program ile etkili bir yazma 6grenme ortaminda
istenen seviyede yazili metinler olusturabilirler. Yazma 6gretimi
programinin farkli 6gretim yontem ve teknikleri ile yapilandiril-
masi 6grencilerin yazma becerisini gelistirerek slirecin kolaylasti-
rilmasinda etkilidir bulunmaktadir (Akdag, 2019). Bu sebeple etkili
bir yazma 6gretiminde benimsenen 6gretim yaklasimi ve deger-
lendirme metodu 6nemlidir.

Stire¢ Temelli Yazma Yaklasimi (STYY) ile Ogrencilerin
Yazilarinin Gézden Gegirilmesi

Yazma ogretiminde bireylerin secilen yaklasimi kullanarak dilin
kurallarina uygun yazilar olusturmasi beklenir. Etkili bir yazma
slireci sonunda yazili anlatim Uzerinde gelisme kaydedilmesi igin
yazi galismalari dederlendirilirken sirec ve Urln birlikte degerlen-
dirilmelidir (Bakici, 2019). Ayrica beklenen diizeyde etkili yazilarin
olusturulmasi igin 6grencilerin aktif, 6§retmenin kilavuz oldugu
bir 6grenme sireci olusturulmasi gerekmektedir.

Graves (1983), yazma 6gretiminde ogrencilerin aktif, dgretmenin
kilavuz oldugu 6grenme siirecinin olusturulmasinda Sireg Temelli
Yazma Yaklasimi'nin (STYY) benimsenmesi gerektigini soyler.
STYY’ye gore 6grencilerin yazilari stireg igerisinde her agsamada
degerlendirilmektedir. Yazma 6gretimindeki bu degerlendirmeler
ogrencinin kendisi ya da akranlari tarafindan basamaklar seklinde
yapilmaktadir (Karatay, 2013). Tompkins (2007) yazma basa-
maklarini yazmaya hazirlik, uygulama, gozden gegirme- gelis-
tirme- dlzenleme, diizeltme ve paylagsma olarak siralamaktadir.
Ogrencilerin etkin katilimini gerektiren bu yaklagimda dgrenciler
konu secimi, yazma amaci ve yazin tiirii izerine diisiinir. Ogren-
cilerden taslak metinler olusturmalari istenir. Taslak metinlerin ilk
degerlendirmesi 6gretmen ve akranlar ile yapilarak yazi sahibine
doénatler verilir. Ogrencilerden verilen donitlerden hareketle yazi-
larini tekrar yazmalari istenir (Tompkins & Collom, 2004). Ogren-
cilerin aktif katihminin énemsendigi gozden gegirme, donit
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verme ile yazilarin dizeltilmesi agsamalarinda yapilacak etkinlik-
ler yazma basarisinin arttirilmasinda etkilidir. Ogrencilere doniit
verilmesinin ve dlzeltme c¢alismasinin ogrenciler tarafindan
yapilmasi 6grencilerin yazma becerilerini kesfetmelerine ve yazi-
larindaki hatalarini diizeltmelerine imkan tanir (Goger, 2013). Boy-
lece 6grenciler yazma becerilerini gelistirirken kisa stirede nitelikli
yazil metinler olustururlar.

Ogrencilerin yazilar inceleyerek gerceklestirdigi déniit verme
ve dlzeltmelerin sorun tanimlayici ve sorunu ¢6zlcl Gzellikte
olmasi beklenir. Donutler ile yapilan hatalar nedenleriyle birlikte
gosterilirken hatalarin ¢ozimu igin de fikirler sunulmaktadir (Nel-
son & Scdhunn, 2009). Lee (2020) doniit ve diizeltmeleri hatalari
ortaya ¢lkarmada ve dizeltmede etkili bir yontem olarak gor-
mektedir. Tavsanli (2019) yazma 6gretimindeki gozden gegirme-
gelistirme- dlizenleme ve dlzeltme basamaklarini “editorlik
calismasl” olarak ifade etmektedir. Yazma etkinliklerinde olus-
turulan taslak yazilar editorlik galigmasi adi altinda akranlar ile
paylasilir ve gozden gegirilerek geri bildirimlerde bulunulur. Stireg
sonunda yazi sahibine verilen geri bildirimin fikir gelistirici ve yol
g6sterici olmasi beklenmektedir (Ulper, 2011). Yazi drneklerinin
ayrintili olarak incelenmesi, eksiklerin tespit edilerek nasil gide-
rilecedi konusunda 6grencilere imkan ve zamanin taninmasi, fikir
veren etkinlikler ile yazili metin olusturma stirecinin kolaylastigi
ve kisaldigi bilinmektedir (Yildiz, 2016). Yapilan editorlik calisma-
sinda 6grencilerin yazma becerileri gelistirilerek 6zgin bir yazma
stili olugturmalari ve kaliteli metinler ortaya koymalari igin 6gre-
tim slrecindeki degerlendirme etkinliklerinin planli ve sistematik
bir sekilde yapilmasi gereklidir. STYY'nin donlt verme, diizeltme
ve diizenleme basamaklarinda yapilan editorlik calismasi kap-
saminda slire¢ ve sonucu birlikte degerlendirmeyi saglayacak
en iyi de@erlendirme tirlerinden biri bicimlendirici degerlendir-
medir (Cakmak, 2017; Ozan, 2017). Bi¢imlendirici degerlendirme
ogrenme- 6gretme slirecini birlikte degerlendirme olanagi verir.

Bicimlendirici Degerlendirme

Bicimlendirici degerlendirme 6grenilen bilgilerin  kullaniima-
sini saglayan iyilestirilmis bir 6grenme slrecidir. Bu degerlen-
dirme sureci 6grenme slrecinin bir pargasi olarak gortlmekte
ve hatalarin bulunmasinda, dlzeltilmesinde kullaniimaktadir
(Berry, 2008). Bicimlendirici degerlendirme ogrencilerin mev-
cut 6grenme kapasitelerini ortaya gikardigi ve gelistirdigi icin
bir beceri gelistirme yontemi olarak gortlmektedir (Sadler 1989;
Marshall & Drummond, 2006). Dolayisiyla bigimlendirici deder-
lendirme 6grencilere not verme araci olarak degil 6grencilerin
becerilerini gelistirme araci olarak kullanilan yontemler arasinda
sayihr. Bigimlendirici degerlendirme 6grencinin ihtiyaci olan bilgi-
leri kazandirmayi hedefledigi icin merkezine 6grenciyi alir (Koray &
Kahraman 2019). Harlen (2007) bu dederlendirme slirecinin her
asamasinda 6grencinin bulundugu bir dederlendirme dénglsu-
niin oldugunu soylemektedir. Harlen (2007) tarafindan olusturu-
lan degerlendirme dongusi Sekil 1'de gosterilmistir.

Bicimlendirici degerlendirme donglsu geri bildirim verme ile
baslar. Geri bildirimleri bigcimlendirici olarak degerlendirmek igin
ogrencilerin mevcut seviyeleri ile 6grenme hedeflerini ayni nok-
taya getirmek gerekmektedir (Clark, 2010). Bu baglamda sinif
ortaminda verimli bir 6grenmenin gerceklestiriimesi igin yapilan
degerlendirmede 6grenciye saglanan geri bildirimler dnemlidir
(Carless, 2007). Bigimlendirici degerlendirme dgrencileri kendile-
rinin ve akranlarinin 6grenmelerinden sorumlu tutan, 6grencilere
0z diizenleme ve 0z dederlendirme yaptiran, istekliligi arttiran,
yapici bir dederlendirme stlireci olarak agiklanmaktadir (Uysal

Ogrenme
Kanitlarinm
Degerlendirme
k
(Yorumlama)
Ogrenme
Kanitlarini
Toplamak
(Go6zlem ve
Sorgulama)

Sekil 1.
Bigimlendirici Degerlendirme Dénglsi (Harlen, 2007)

Kurtulmus, 2018). Miller ve ark. (2012) bigimlendirici degerlendir-
menin hem bir 6grenme sireci hem de 6grenmenin gelistiriime-
sini saglayan bir yontem olarak ele alinmasi gerektiginden yola
cikarak, dederlendirmelerin farkli 6gretim yontem ve teknikler ile
zenginlestirilmesi gerektigini ifade etmektedir. Boylece 6grenci-
lerin 6grenme gelisimleri ve 6grenmedeki eksiklikleri ayni anda
kontrol edilebilmektedir. Sari (2019) stregte kullanilan 6gretim
yontem ve tekniklerin 6grenme surecini zenginlestirmede ve
ogrencilerin bilgi eksikliklerini ortaya gtkarmada etkili bir 6grenme
slireci olusturacagini sdylemektedir. Ayrica 6grencileri 6grenme
slirecinin igine alarak distinmeleri, ¢6zim onerisi bulmalari sag-
lanir. Bigimlendirici degerlendirme ile 6grencilerin sahip olduklari
bilgi diizeyini ilerleterek becerilerini gelistirmek amaglanmalidir.
Eberskdld (2018) 6grencilerin birbirleriyle diyalog icinde olmalari,
derse katilmada istekli olmalari, yapici elestirilerde bulunma-
lari ve sliregte sorumluluk almalari yoluyla degerlendirme siire-
cinde etkili ve kalici bir 6grenmeye ulasilacagini ifade etmektedir.
Bicimlendirici degerlendirme ile birlikte 6grenciler 5grenme stire-
cinin tamaminda yer alarak 6grenme sorumlulugunu Ustlenirler.

Herron (2012), bigimlendirici dederlendirmeyi ders kazanimlari-
nin 6gretilmesinde kullanilan bir ydntem olarak gérmektedir. Bu
degerlendirme 6grencileri 6zglirce yazmaya tesvik ederek 6zgln
bir yazar ve editor kimligi olusturmalarini saglayarak ogrenci-
lerde bir yazma kiltird olusturur. Okur ve yazar rollerini Ustlenen
dgrenciler siirecte aktif olarak yer alir. Ogrencilerin 6z 6grenmele-
rine ve dederlendirmelerine firsat tanir. Bigimlendirici dederlen-
dirme ogretim sirasinda ogrencilerin ihtiyaglari dogrultusunda
planlama yaparak 6grencilerin sorumluluk almasini ve 6z deger-
lendirme yapmasini saglayan 6z dizenlemeli bir 6grenmedir
(Carless, 2007). Bigimlendirici dederlendirmede cesitli 6gretim
yontem ve teknikleri kullanilarak planh ve sistematik bir galig-
mayla 6grencilerin etkin katihm gosterdigi bir 6grenme ortami-
nin olusturulmasi amagtir (Hill, 2017). Geri bildirime dayanan bu
degerlendirme sirecinde yapilan 6§renme etkinlikleri ile 6grenci-
lerin yazma basarilari ytkseltilebilir.

Bu arastirmada STYY'de kullanilan bigcimlendirici degerlen-
dirme etkinliklerinde Ug¢ farkli 6gretim yontem ve tekniginden
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yararlanilmistir.  Bigimlendirici degerlendirme etkinliklerinde
ogrencilerin 6grenme sorumluklarini Ustlenerek etkin katilim
gosterdigi igbirlikli 6grenme yontemi istenen dizeyde yazma
basarisina ulagsmayi saglayan yontemlerden ilkidir (Millis, 2002).
Gunku isbirlikli 6grenme yonteminde 6grenciler ayni amag igin bir
araya gelerek birbirlerinin 6grenmelerinden ve kendi 6grenmele-
rinden sorumlu olurlar (Prichard ve ark., 2006). Bu yontemde ayni
anda hem grup 6grenmesi hem de bireysel 6grenmeler gergek-
lestirilmektedir (Macaulay & Gonzales, 1996). Ogrenciler kendi
bilgi eksikliklerini giderirken bilgi aktarimi saglayarak arkadasla-
rinin 6grenmesine de yardimci olur. isbirlikli 8grenme yontemi
0zgUr bir 6grenme ortami olusturarak 6grencilerin birbirlerinden
fikir almasina, farklliklara saygi duymasina, elestirel diiginmesine
firsat vermektedir (Johnson & Johnson, 2002). isbirlikli 6grenme
yontemi bir slregtir ve yapilandiriimis 6grenme etkinlikleri kul-
lanilarak kalici 6grenme saglayan bir 6gretim yontemidir (Sahin,
2016). Turkge dersinde yazma ogretimi yapilirken igbirlikli yazma
etkinlikleriyle kalic 6grenmeler saglanir (Glines, 2009). Ogrenciler
yazma slirecinde is birligi icinde galisarak yazili metinler Gzerinden
verilen geri bildirimlerle yapilan hatalari tespit ederek diizeltme
firsati bulurlar (Erdogan, 2012). isbirlikli 6§renmede yer alan farkli
bakis agisiyla fikir vererek ¢éziim yolu bulma ve yapici elestirilerde
bulunma verilen donUtler ile saglanir. STYY'nin asamalarindan
gozden gegirme- gelistirme- diizenleme ve dizeltme asamala-
rinda igbirlikli 5grenme yonteminin kullanildigi donttlerde 6gren-
ciler konu belirlemede, kelime ve clmle segiminde, noktalama
isaretlerine ve yazim kurallarina uymada anlamsal bitinlik olus-
turmada birbirlerinden dgrenirler (Tavsanli & Kaldirim, 2018). Bir-
likte 6§renme siirecinin sonunda istenen nitelikte yazili metinler
ortaya koymak 6grencilerin yazi yazma potansiyellerini arttirir.

Ogrencilerin birlikte 6grenmelerini saglayan bir diger 6gretim sekli
ise akran 6gretimi teknigidir. Bu teknikle 6grencilerin karsilagtik-
lari sorunlari birlikte cozmeleri beklenir (Can, 2009). Akran ogreti-
miyle sinifigerisindeki 6grencilerin birbiriyle etkilesime gegmeleri
ve birbirlerinden 6grenmeleri amagtir (Aktay & Gultekin, 2015).
Ogrenciler akranlarina égretirken kendi kalici 6grenmelerini de
gerceklestirirler (Unver & Akbayrak, 2013). Akran dgretimi tekni-
ginin kullanildi§i yazma 6gretiminde akranlar birbirlerine kilavuz
olurlar. Strekli iletisim iginde olduklarr igin birbirlerinden fikir alir-
lar (Gold, 2014). Yazma 6drenme slirecinde 6grenciler akranlarina
donutler verirken sahip olduklari bilgileri de akranlariyla paylagsma
firsati bulurlar. Ogrenciler yapilan hatalarin bulunmasi ve bu hata-
larin dizeltilmesi igin akranlarina ipucu verirler (Sarikaya, 2019).
Akran 6gretimi tekniginde hatalari ve ¢ozUmu bularak bu ¢ozimi
uygulayan yine dgrencinin kendisidir. Ogrencilerden yazilari goz-
den gegirip yazilar hakkinda donit verirken dizeltme Gnerileri
lzerinde disinmeleri beklenmektedir (Munje ve ark., 2018). Bu
teknik kullanilarak yapilan yazma etkinliklerinde ogrencilerden
biri rehber digeri yazar rolG Ustlenir (Foster & Ohta, 2005). Reh-
ber 6grenciler metinleri dil ve yazim kurallari, igerik, organizasyon
bakimindan inceler ve kelim ve cliimle segimi, yazim kurallarina
ve noktalama isaretlerine uyma konusunda yazarlar tarafindan
yapilan hatalari gostererek hatalarin dizeltilmesini saglar. Reh-
ber olan 6grencilerin degerlendirmeleri ile verilen dondtler saye-
sinde yazilar tekrar yazilarak paylasilir (Koca, 2019; Sarikaya, 2019).
Yazma surecinde akranlarin verdigi donutlerle yazilar Gzerinde
yapilan diizeltmelerde rehber ve yazar olarak gorev alan 6grenciler
kisa stirede birlikte kalici 6grenmeler gergeklestirirler.

Ogrencilere kazandirilacak becerilerin eglenceli bir sekilde kalici
olarak kazandirilmasini saglayan yontemlerden bir digeri de
teknoloji destekli 6gretimdir (Acar ve ark., 2013). Bu 6gretimde
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ogrencilerin 6z degerlendirme yapma firsati bulduklari 6§grenme
ortamlari olusturulur. Ogret-yeniden 6gret taktigi ile beceri geli-
simini saglamak amaglanir. Burada 6grenme stirecinde kazanilan
bilgiler uygulamali bir sekilde gdsterilmektedir. Ping (2013) tek-
noloji destekli 6gretimi teknolojik araglarla 6grenme ortaminin
hazirlanmasi ve 6drenme sirecine iliskin degerlendirmelerin
yapilmasiyla tamamlanan bir 6grenme slireci olarak gérmektedir.
Bu ogretimde kullanilan gorsel materyaller ile kalici 6grenmeler
gerceklestirilir. Strecte alinan dondtler ile 6grenmedeki eksiklik-
ler giderilir. Ogrenme siirecinde hedeflenen beceri gelisimi icin
uygulamanin iyi planlanmasi, video kaydinin alinmasi ve izlenmesi,
degerlendirilmesi, eksik ve hatalarin tespit edilmesi, dizeltme
fikirlerinin sunulmasiyla uygulamanin tekrar edilmesi gerekmek-
tedir (Gorgen, 2013). Teknoloji destekli 6gretim ile 6gretmen ve
akranlar tarafindan verilen donttlerin hatalari azaltmada etkili
oldugu bilinmektedir (Caliskan, 2015). Bu 6gretimde kullanilan
Ogret- yeniden 6gret donglsi STYY’nin agsamalarindan olan goz-
den gecirme- gelistirme- diizenleme ve diizeltme basamaklari
ile aynidir (Richter, 2009). Metin olusturma stirecinde teknoloji
destekli 6gretim kullanilarak hazirlanan bicimsel degerlendirme
etkinlikleriyle  gerceklestirilen gdzden gegirme-gelistirme-
dizenleme ve diizeltme islemleri daha nitelikli metin olusturmayi
kolaylagtirmaktadir.

Arastirmanin Gerekgesi

Ogrencilere yazma dgretimi yapilirken yazilarin okunakli olmasi,
hizli ve kurallara uygun 6zgtn yazilarin olusturulmasi hedeflenir.
Bunun gerceklestirilmesiicin de yazma 6gretim slirecinde planla-
mada, konu belirlemede ve dederlendirmede 6gretmenin rehber,
ogrencinin aktif olarak yer almasi gerekmektedir (Goger, 2010).
Yazma 0Ogretiminde kazanimlarin 6grenilerek dogru bir sekilde
uygulanmasi ile basariya ulasildigi bilinen bir gercgektir (Yildiz ve
ark., 2009). Bu baglamda yazma 6grenme slirecinin nihai amaci
iyi bir yazili anlatim metni meydana getirebilmek icin sahip olun-
masl gereken bilgi ve becerilerin 6grencilere kazandiriimasidir.

Etkili bir yazma slrecinin gergeklestirilmesi igin 6grencilerin
yazl yazmay! sevmesi ve yazl yazmaya karsi istekli olmasi gere-
kir. Ogrencilerin yazi yazmaya istekli olmasi da eksik bilgilerinin
tamamlanmasina ve hatali bilgilerinin duzeltilmesine baglidir
(Akyol, 2008). Yazma motivasyonunun arttiriimasinda etkinliklere
daha fazla zaman ayrilmasi ve yazilar lzerinde yapilan hatalarin
tespit edilerek verilen nitelikli donitlerle yazilarin dizeltilmesi-
nin faydal oldugu bilinmektedir (Bayat, 2012). Dolayisiyla yazma
ogretiminde kullanilan yaklagim ile 6grencilerin yazma becerisini
gelistirmede kullanilacak etkinlikler oldukca &nemlidir. Ogretim
slirecinde benimsenen yaklagimin, 6grenci-6grenci ve ogdren-
ci-0gretmen etkilesimine yer vermesi gereklidir (Sarikaya, 2019).
CGuUnkl benimsenen yaklagim ile kullanilan 6gretim yontem ve tek-
niklerinin yazma becerisini gelistirmede dogrudan etkili oldugu
bilinmektedir (Dorn & Soffos, 2001). Bu sebeple MEB (2015) Tlrkge
Dersi Ogretim Programinda Sireg Temelli Yazma Yaklagimina yer
vermektedir. Bu yaklagimda 6grenciler kendi 6grenmelerinden
sorumludurlar (Graves, 1983). STYY ile 6grenciler yazma slireci-
nin basinda, ortasinda ve sonunda hem kendi yazilarini hem de
arkadaslarinin yazilarini degerlendirebilirler (Karatay, 2013). Yakla-
simdaki yazma basamaklari yazmaya hazirlik, uygulama, gézden
gecirme- gelistirme- dlizenleme, diizeltme ve paylasma seklinde-
dir. Yazma 6gretiminde basariya ulasmak igin bu basamaklarin tek
tek uygulanmasi gereklidir (Tompkins, 2007). STYY ile yurdtilen
yazi ¢alismalariyla 6grencilerin yazmaya karsl olumlu tutum gelis-
tirmeleri 6grencilerin yazma basarilarini arttirmaktadir (Tavsanli
& Kaldirm, 2020). Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirerek
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nitelikliyaziyazabilmesininamaglandigi buyaklasimdaolagan ders
slirecine bir midahale vardir (Deniz & Demir, 2019). Bu mldaha-
lede yazma becerisinin gelistirilmesiicin STYY gesitli 6gretim yon-
tem ve tekniklerile desteklenmelidir. Kullanilacak 6gretim yontem
ve tekniklerinin 6zellikle gdzden gegirme- gelistirme- diizenleme
ve dlzeltme basamaklarinda yazilarin degerlendiriimesi agsama-
sinda bigimlendirici degerlendirme etkinliklerinin kullaniimasinda
gerekli gortlmektedir. Clinkl bigimlendirici dederlendirme hem
degerlendirme hem 6grenme slireci olusturulmasini saglar. Aras-
tirmacilar 6grencilerin yazma becerisini gelistirmelerindeki en
onemli noktanin yapilan hatalarin tespit edilmesi ve bu hatalarin
dizeltilmesi oldugunu sdylemektedir (Kaldirrm 2014; Stgumla,
2016; Yildiz, 2016). Ogrencilerin yazili metin olustururken siklikla
yaptiklari hatalarin baginda yazim kurallarina uymama ve nokta-
lama isaretleri yerinde kullanmama gelmektedir. Ogrenci yazilari
degerlendirilirken bu iki husus Uzerinde yapilan degerlendirme
sonucunda hatalarin dizeltilmesi yazma becerisini gelistirmek-
tedir (Tavsanli & Kara, 2021). Mevcut arastirmada sadece yazim
kurallari ve noktalama isaretleri degil yazilar igerik ve bigim agisin-
dan bitiin olarak degerlendirilecegi icin yazma basarisinin daha
fazla artacagi tahmin edilmistir. Ogrencilere yazdirilan metin tiir-
leri de yazilarin icerik olarak gelistiriimesini etkilemektedir. Ogren-
cilere verilen donut ve dizeltme fikirleri metin tirtine gore farklilik
gosterir. Seban (2021) yapti§i galismada yazma basarisinin arttigi
sonucuna sadece OyklU yazdirarak ulagsmisken bu arastirmada
farkli metin tirlerinin yazma basarisini arttirmadaki etkisi de ele
alinmistir. Yazma becerisinin kazandirilmasi ve iyilestirilmesi siire-
cinde daha kuliglik yas gruplari ile galismak sireci kolaylagtirmak-
tadir. Tavsanh & Kara (2022) dordiinci siniflar ile yaptiklar yazma
calismasinda kisa slirede ogrencileri etkili bir yazma basarisina
ulastirmiglardir. Bu arastirma da ilkokul Gglinct siniflar ylrdtile-
rek kiiclk yas gruplarinda yazma ogretimde gozden gecirme ve
dondt vermenin etkisini ortaya koymayi amaglamaktadir. Gozden
gecirme ve donlt verme ile 6grencilerin akici yazma becerileri de
iyilestirilmektedir (Kaya ve ark., 2019). Yapilan bu ¢alismada goz-
den gegirme ve donit vermenin genel yazma basarisina etkisi
ortaya cikariimak istenmektedir. Dolayisiyla yazma becerisinin
gelistiriimesinde yazilarin derinlemesine incelendigi/degerlendiril
digdi, yapilan hatalarin nedenlerinin ¢éziimleri ile sunuldugu etkin-
lik ve tasarimlara ihtiyag duyulmaktadir. Bu arastirmanin en temel
gerekgesi bu ihtiyagtir ve arastirmada bu ihtiyacin giderilmesine
yonelik gelistirilen midahale programinin etkililigi test edilecek-
tir. Yapilan bu aragtirmada STYY’nin gozden gegirme- gelistirme-
dizenleme ve diizeltme asamalarinda farkli 6gretim yontem ve
tekniklerini iceren bigcimlendirici degerlendirme etkinliklerinin
yazilari bigimsel ve iceriksel olarak degerlendirmede kullaniimasi
amaglanmistir. Boylece yazma becerisi gelistirmede farkl 6gre-
tim yontem ve tekniklerini igeren bigimlendirici degerlendirmenin
uygulanmasina dayali yapilacak planli galismalarin 6grencilerin
yazma becerilerini gelistirme slrecindeki etkisi anlagilabilecektir.

Ogrencilerin siiregte yararli geri bildirimler almasi ve 6grencilere
dogru yonlendirmelerin yapilmasinda bigimlendirici dederlen-
dirmenin uygulanmasi ile yazma 6grenme stirecinin nitelikli hale
getirilmesi amaclanmaktadir. Alan yazin incelendiginde yapilan
arastirmalarda Turk 6grencilerin yazili anlatim basari diizeylerinin
yukarida sayilan sebeplere bagli olarak diistik oldugu gortilmekte-
dir (Temur, 2009). Boylece yapilan galigmanin 6grencilerin yazma
basarilari Gzerindeki etkisi incelenmis olacaktir.

Dolayisiyla bu arastirmanin amacindan hareketle, sistematik ve
planl olarak yapilan bigimlendirici dederlendirmeye dayali edi-
torllk galismasiyla 6grencilerin yazili anlatim basari diizeylerini

arttirmada etkili olup olmadigini saptamak icin “Bigimlendirici
degerlendirmeye dayal editorlik galismasi, ilkokul Gglinct sinif
ogrencilerinin yazma basarilari Uzerinde istatistiki olarak anlamli
diizeyde bir etkiye sahip midir?” arastirma sorusuna yanit aran-
mistir. Aragtirmanin alt sorulari agagidaki gibidir:

« Deney ve kontrol gruplarinin dntest sonuglari arasinda istatis-
tiki olarak herhangi bir anlamli fark var midir?

» Deney grubunun Ontest ve sontest sonuglari arasinda istatis-
tiki olarak herhangi bir anlamli fark var midir?

o Kontrol grubunun dntest ve sontest sonuclari arasinda istatis-
tiki olarak herhangi bir anlamli fark var midir?

« Deney ve kontrol gruplarinin sontest sonuglari arasinda istatis-
tiki olarak herhangi bir anlamli fark var midir?

Yoéntem

Arastirma Deseni

Bu calismanin amaci bigimlendirici dederlendirmeye dayali edi-
torltk galigmasinin ilkokul 6grencilerinin yazili anlatim basarilari
Uzerine etkisini ortaya gikarmaktir. Arastirmada verilerin toplan-
masl, analiz edilmesi ve yorumlanmasinda nicel arastirma yon-
temlerinden Gntest- sontest kontrol gruplu yari deneysel desen
kullanilmistir. Yari deneysel desen gercek deneysel uygulamalarin
mimkin olmadigi durumlarda kullanilan bir arastirma yontemi-
dir. Yari deneysel desenlerin arastirmanin katiimcilarinin rastlan-
tisal olarak arastirma gruplarina (deney ve kontrol) atanmasinin
mimkin olmadigr durumlarda tercih edilebilir (Creswell, 2002).
Dahaagik birifade ile 6rgiin 6gretim slireci devam ederken, sinifve
okul gibi 6grenme ortamlarinda mevcut diizeni bozmanin miim-
kiin olmamasindan dolay katimcilarin yansiz bir sekilde belir-
lenmesi olasi degildir. Bu durumlarda yari deneysel desen tercih
edilir ve katilimcilar rastlantisal olarak atanmaz bununla birlikte
arastirmanin ylrttilecedi gruplarin hangisinin deney hangisinin
kontrol olarak atanacagi rastlantisal olarak belirlenir (Can, 2019).
Yari deneysel desende galisma 6ncesi yapilan dntest uygulamasi
ile birbirine benzer iki grup olusturulur. Bu gruplardan biri deney
digeri kontrol grubu olarak belirlenir (BlyUkoztirk ve ark., 2018).
Yari deneysel desenin tercih edildigi arastirmalarda iki gruba da
deney 6ncesi ve deney sonrasi 6lglimler yapilarak bagimsiz degis-
kenin deney grubuna olan etkisi arastirilir. Mevcut arastirmanin
bagimsiz degiskeni bicimlendirici degerlendirmeye dayali editor-
|Uk calismasi, bagimli degiskeni ise 6grencilerin yazma basarisidir.
Buradan hareketle bu arastirmada bagimsiz degisken olan bigim-
lendirici degerlendirmeye dayali editorlik g¢alismasinin bagimli
degisken olan yazili anlatim basarisi Gizerindeki etkisi arastiriimak
istendigi icin yari deneysel desen tercih edilmistir.

Arastirmanin Katilimcilari

Bu arastirmanin katilimcilari istanbul ilinde bir devlet ilkokuluna
devam eden 32 ilkokul Gcgilinct sinif 6grencisidir. Arastirmanin
calisma grubunun belirlenmesinde, kolay ulasilabilir 6rnekleme
teknigi tercih edilmigstir. Bu teknikte arastirmaci amacina uygun
ve kolay erisilebilen bir 6rneklem grubunu galisma igin belirler
(Creswell & Clark, 2018). Ogrenci segiminde goniilliilik esastir. Bu
sebeple arastirma tglincl sinifa devam eden 6grenciler ile ylri-
tllmUstlr. Arastirmaya biri deney digeri ise kontrol grubu olan iki
sinif katiimigtir. Arastirma dncesi her iki gruba da ontest uygulan-
mis ve gruplarin yazili anlatim basari dizeylerine iliskin sonuglar
karsilastiriimistir. Gruplar arasinda istatistiksel agidan anlamli bir
fark bulunmamistir. Siniflar seckisiz olarak deney ve kontrol grubu
olarak belirlenmistir. Deney grubunda on alti, kontrol grubunda
on alti 6grenci bulunmaktadir. Deney grubunda bulunan 6gren-
cilerle mevcut Tirkge dersi 6gretim programindaki kazanimlar
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dikkate alinarak bigimlendirici degerlendirmeye dayali editorlik
calismasi gergeklestirilmistir. Kontrol grubunda ise Tlrkge dersi
Ogretim programindaki kazanimlara gdre yazma Ogretimine
devam edilmistir.

Veri Toplama Araci

Mevcut caligsmada arastirma verilerini 6grenciler tarafindan olus-
turulmus yazma galismalari olusturmustur. Arastirma sonucunda
toplanan veriler 6+1 Analitik Yazma Degerlendirme Olcegine gére
puanlanmistir. 6+1 Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegi'nde
nitelikli bir yazida bulunmasi gereken yedi kriter agiklanir ve hangi
kriter igin hangi niteliklere bakarak kag puan verilmesi gerektigini
agiklanir. Bu kriterler; fikir, organizasyon, anlatim, kelime segimi,
ciimle akisi, yazim bigimi ve sunumdur (Ozkara, 2007). Olgekteki
her bir kriter 1, 3 ve 5 puan alabilecek sekilde dlizenlenmistir. Top-
lam yedi kriter bulundugundan bir 6grenci 6lgekten en dislk yedi
en yuksek ise otuz bes puan alabilmektedir.

Uygulama Siireci

Arastirmada deney grubunda yer alan 6grencilerle farkli tiirde
metin yazma cgalismalari gerceklestiriimistir. STYY temele alina-
rak olusturulan ders igeriklerinde konu belirlenir, konu hakkinda
arastirma yapilir, taslak yazilar olusturulur, olusturulan yazilar
benimsen yaklasimin basamaklarindan olan gozden gegirme-
gelistirme- dlizenleme ve donlt verme- dlizeltme basamaginda
bicimlendirici degerlendirme etkinlikleri kullanilarak bir editorlik
calismasi yUratalir (Tavsanli ve ark., 2021). Bu asamadaki editor-
|Uk ¢alismasinda kullanilan bigcimlendirici degerlendirme etkinlik-
leri kapsaminda 6grenciler yazilarini arkadaslari ve 6gretmenleri
ile paylasarak fikir aligverisinde bulunurlar. Bu asamada 6grenci-
lerin birbirlerinin yazilarini dederlendirmede farkli 6gretim yon-
tem ve tekniklerinin kullanilmasiyla 6grencilerin aktiflestirilmesi
amaglanmistir. Stregte 6gretmen planlayici rolliniG Ustlenirken
ogrenciler uygulayici roliindedir. Bigcimlendirici degderlendirme
slirecinde olusturulan metinler akranlar tarafindan incelenerek
metinlerdeki igeriksel ve bigimsel hatalar ortaya cikarilir (Tav-
sanll & Kara, 2022). Bu galismada 6grencilere sadece hatalari
gosterilmemis ayni zamanda hatalarini giderici ¢ozim Onerileri
de sunulmustur. Daha sonra 6grenciler yazilari Gzerinde yapilan
bu degerlendirmeleri dikkate alarak yazilarini yeniden yazmis,

ogretmenleri ve akranlariyla paylagsmistir. Boylece 6grencile-
rin kendilerinin ve akranlarinin 6grenme sorumluluklarini alarak,
yapici elestirileri ve ¢dzim Onerilerini goz 6ntinde bulundurarak
ogrenme eksikliklerini tamamlamasi, stire¢ sonunda igeriksel ve
bicimsel agidan kaliteli metinler ortaya koymalari amaglanmistir.
Kontrol grubundaki 6grencilerle Tirkge igerisinde 6gretim prog-
ramina uygun yazma calismalari yapiimistir. Ogrenciler olustur-
duklari metinleri akranlari ve 6gretmenleri ile paylagsmiglar ancak
yazilari hakkinda donit ve diizeltme almamiglardir.

STYY’nin gbzden gegirme-gelistirme-diizenleme ve donit ver-
me-dlzeltme basamaklarinda uygulanan bicimlendirici deder-
lendirmeye dayanan editorlik calismasi ile gerceklestirilen
yazili metin olusturma stirecindeki etkinlikler Sekil 2'de sirasiyla
gosterilmistir.

Bicimlendirici degerlendirme etkinliklerinde ilk olarak isbirlikli
6grenme yontemi kullaniimistir. Bu yontem ile 6grencilerin olus-
turduklari taslak metinler calismaya katilan sinif arkadaglari tara-
findan incelenir. Editorlik gorevinde olan 6grenciler not kagitlari
ve renkli kalemler kullanarak yazarlarin olusturduklari taslak
metinleri iceriksel ve bicimsel agidan degerlendirir. Degerlendiri-
len taslak metinlerde yapilan hatalarin dizeltilmesi icin yazarlara
fikirler sunulur. Bu yontem ile 6grencilerin fikir aligverisinde bulu-
narak hem 6grenmesi hem de 6gretmesi saglanir.

ikinci olarak kullanilan akran dgretimi teknigi ile 6grencilerin ayni
sinifta bulunan akranlari tarafindan 6grenmeleri saglanir. Bigim-
lendirici degerlendirme silirecinde editor olan akranlar yazarlarin
olusturduklari taslak metinleri iceriksel ve bicimsel agidan ince-
lerler. Hata tespitleri yine yazilar Gzerinde not kagitlari ve renkli
kalemler kullanilarak yapilir. Editdr olan 6grenciler hem kendi bilgi
eksiklerini giderir hem de akranlarinin bilgi eksiklerini tamamlar-
lar. Akranlar hatalarin giderilmesi igin ¢dzim Onerileri sunarlar.
Boylece ogrencilerin ayni sinifta 6grenim gordtkleri akranlari
tarafindan 6grenmesi saglanir.

Bicimlendirici dederlendirme etkinliklerinde kullanilan bir diger
teknik ise teknoloji destekli 6gretimdir. Bu 6gretimde yazarlarin
yazmis olduklari taslak yazilar teknolojik araglar kullanilarak tah-
taya yansitilir ve editorler tarafindan incelenir. Yazilar Gzerindeki

+ Ogrenciler galisilacak metnin konusunu belirler ve yazmaya hazirlik yapar.
+ Ogrenciler ilk yaz1 orneklerini (taslak metin) olugturur.

+Ogrencilerin  olusturdugu

ilk yazilar

editorler tarafindan  “’Bi¢imlendirici

Degerlendirme’” asamasinda sirastyla igbirlikli 6grenme yontemi, akran 6gretimi
teknigi ve teknoloji destekli ogretim kullanilarak incelenir ve O6grencilere geri

bildirimde bulunulur.

* Yazar olan 6grenciler editor olan 6grencilerden gelengeri bildirim ve diizeltmeleri

3. Etkinlik

dikkate alarak yazilarini diizenleyerek tekrar olusturur.

+Ogrenciler olusturduklar1 yazilarin konusuna uygun resim gizer.

4. Etkinlik

Sekil 2.
Bigcimlendirici Degerlendirmeye Dayali Editérltik Calismasi Etkinlikleri.
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hatalar ve eksiklikler tespit edilerek ¢ozlUm onerileri sunulur. Yazar
olan 6grencilerin yazilarina digaridan bir goz olarak bakar. Burada
amag yazi sahiplerinin yazilar tGzerinde yapilan incelemeleri dik-
katle dinlemesi, not almasi ve en uygun dizeltme fikrini segerek
yazilarini diizeltmesidir.

Veri Toplama Siireci

Bu arastirmanin verilerini deney grubunda bigimlendirici deger-
lendirmeye dayali yUritilen editorlik calismasiyla olusturulan
yazill metinler, kontrol grubunda ise Tirkge dersi 6gretim prog-
ramina gore olusturulan yazili metinler olusturmaktadir. Deney
grubu ogrencilerine “Bigimlendirici Dederlendirmeye Dayali Edi-
torlik Calismasi” agiklanarak pilot bir uygulama yapilmistir. Pilot
calismada 6grencilere yapilacak olan uygulama hakkinda bilgi
verilmis ve drnek bir yazi calismasi yapiimistir. Burada 6grencilere
yazarlik ve editorllk gorevleri anlatilarak 6grencilerden isbirlikli
0grenme yontemine gore bigimlendirici degerlendirmede bulun-
malari istenmistir. Editor olan 6grenciler taslak metinler tizerinde
yapilan hatalari tespit etmis yazar olan arkadaslarina ¢éziim 6ne-
rilerinde bulunmuslardir. Calisma sonunda yazarlar editorlerin
dizeltme Onerilerini de dikkate alarak yazilarini tekrar yazarak
paylasmislardir.

Pilot calisma sonrasi deney grubundaki 6grencilerle sekiz hafta
sliren “editorlik caligmasi” yapilmis ve iki haftada bir metin yazila-
cak sekilde dort farkl etkinlik gergeklestirilmistir. Bu sirada kont-
rol grubundaki 6grenciler de Turkce dersi 6gretim programina
gore deney grubuyla ayni tiirde ve ayni sayida metinler yazmig-
lardir. Caligmanin son haftasinda iki gruba da ayni tlirde metinler
yazdirilmis ve sontest olarak dederlendirilmistir. Calismada olus-
turulan yazili metinler 6+1 Analitik Yazma Degerlendirme Olcegi
kullanilarak degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma sonucunda toplanan veriler 6+1 Analitik Yazma Deger-
lendirme Olcegi'ne goére puanlanmistir. Olgek puanlamasinin
tutarhligi ve guvenilirligini belirlemek icin iki arastirmaci tarafin-
dan verilen puanlar arasindaki uyumluluk derecesine bakilmistir.
Puanlayici tutarliligricin Cohen Kappa testi yapilimistir. Test sonu-
cuna gore iki arastirmacinin verdikleri puanlar arasinda anlamli
dizeyde uyum oldugu sonucuna ulasilmistir (x: ,81; p < ,05).
Deney ve kontrol grubun basari testinden aldigi puanlarin dagih-
mini incelemek igin normallik testi uygulanmistir. Veri grubunun
blyukligi 50°'den kiiclk oldugu igin Shapiro-Wilks normallik testi
yapilmistir. Test sonuglarina gore degiskenlerin (p < ,05) normal
dagihm gosterdigi tespit edilmistir ve arastirmada parametrik
testler kullaniimistir. Deney ve kontrol grubunun éntest ve son-
testten aldiklari puanlar arasindaki fark bagimsiz orneklemler
t- testi yapilarak analiz edilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin
Ontest ve sontest puanlari arasindaki farka ise bagimli érneklem-
ler t-testi kullanilarak ulasiimistir. Gergeklestirilen analizler SPSS
25.0 (IBM Corp.; Armonk, NY, USA) paket programi ile yapiimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Yapilan bu arastirmanin gecerlik ve glvenirligini saglamak igin
deney ve kontrol gruplarini olustururken katilimer 6grencilerin
her iki grupta da benzer 6zelliklere sahip olmasina dikkat edilmis-
tir (Creswell, 2002). Bu ozellikler arastirmaya katilan 6grencilerin
yazili anlatim basari puanlarinin birbirine denk olmasi ve gruplar-
daki cinsiyet dagiliminin benzer olmasidir. Gruplardaki uygulayici
ogretmenlerin mesleki deneyimleri, yas ortalamalari ve cinsiyet-
lerinin benzer olmasina da dikkat edilmistir. Ayrica deney ve kont-
rol gruplarindaki uygulama akigi tarafsiz bir gozlemci tarafindan
gozlemlenmistir. Bu da galismay: etkileyecek farkl degiskenlerin

ortadan kaldirilmasini saglamistir. Calisma akigi her iki gruptaki
uygulayici 6gretmene de detayli olarak anlatilmistir. Ogrenci yazi-
larinin arastirmaci tarafindan objektif bir sekilde degderlendiril-
mesini saglamak igin de 6grencilerin dntest yazilarindan rastgele
secilen 6 tanesi alanda uzman farkl bir arastirmaci tarafindan
da degerlendirilmistir. Arastirmacilarin benzer puanlama yaptigi
gorilmustlr. Bu durumunda arastirmanin glvenirligini olumlu
yonde etkilemektedir.

Bulgular

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin Gntest ve sontest
uygulamalarinda yazdiklari metinler “6+1 Analitik Yazma Deder-
lendirme Olcedi” kullanilarak degerlendirilmis ve alinan puanlar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkllik olup olmadigi ince-
lenmistir. Deney ve kontrol gruplarinin grup i¢i puanlari arasinda
bagimli drneklemler t-testi, deney ve kontrol gruplari arasinda ise
bagimsiz 6rneklemler t-testi uygulanmistir. Yapilan testlere iligkin
sonugclar asagida tablolar halinde sunulmustur. Tablo 1" de goste-
rildigi gibi gruplarin yazili anlatim basarilarini kargilastirmak igin
gruplarin 6ntest puanlari Gzerinde bagimsiz 6rneklemler t- testi
uygulanmistir. Test sonuglarina gore deney ve kontrol gruplar
arasinda yazma basarisi agisindan anlamli bir fark olmadigi goral-
mustir (Fy=,53; p >,05).

Tablo 2'de deney grubundaki 6grencilerin ilk ve son yazilarindan
aldiklari puanlarin ortalamalari arasinda anlamli bir artis oldugu
sonucuna ulasiimistir [t(15)=-7,09 p < ,05]. Deney grubundaki
ogrencilerle yuritilen “bigimlendirici degerlendirmeye dayali edi-
torlik galismasinin” 6grencilerin yazili anlatim basarilar diizeyle-
rini arttirdidi ve bu artisin istatistiki olarak anlamli diizeyde oldugu
sonucuna varimistir.

Tablo 3’te kontrol grubundaki 6grencilerin ilk ve son yazilarindan
aldiklari puanlarin ortalamalari arasinda anlamli bir artis olmadigi
sonucuna ulagilmistir [t(15)=-1,26 p > ,05]. Ogrencilerin calisma
oncesi ve galisma sonrasi basari puanlari karsilastiriimis ve yazili
anlatim basarilarinda bir artis gézlenmemistir. Bu sonuglardan

Baeiivlgy"\./e Kontrol Gruplari Yazili Anlatim Calismasi Ontest Sonuglari
Grup N X S Sd t Je)
Deney Grubu 16 15,50 470 30 0,63 53
Kontrol Grubu 16 14,38 5,37
*p > 05.
Tablo 2. .
Deney Grubu Ontest- Sontest Puanlari Dederlendirme Sonuglari

N X S Sd t P
Ontest/ilk yazi 16 15,50 4,70 15 -7,09 ,00*
Sontest/son yazi 16 26,25 3,56
*p < 05.
Tablo 3. B
Kontrol Grubu Ontest-Sontest Puanlari Dederlendirme Sonuglari

N X S Sd t P
Ontestl/ilk yazi 16 1438 537 15 -1,26 22
Sontest/son yazi 16 16,38 5,89
*p > 05.
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Tablo 4.
Deney ve Kontrol Gruplarina Uygulanan Yazi Calismasinin Sontest
Sonuglari

Grup N X S Sd t P
Deney Grubu 16 26,25 3,56 30 573 ,00*
Kontrol Grubu 16 16,38 5,89

*p < 05.

hareketle mevcut ogretim programi kapsaminda yirUtllen
yazma galismalarinin 6grencilerin yazili anlatim becerilerini gelis-
tirmede sinirli bir etkiye sahip oldugu tespit edilmistir.

Tablo 4'te gosterildigi gibi deney ve kontrol gruplarinin sontest
puanlari Uzerinde bagimsiz érneklemler t- testi uygulanmistir. Bu
testin sonuglarina gore deney ve kontrol gruplarinin yazili anlatim
basarilari arasinda anlaml bir fark oldugu sonucuna ulasiimig-
tir (Feyy=00; p <.05). Bu sonucunda deney grubu lehine oldugu
gorilmektedir. Deney grubuyla yapilan yazili metin olusturma
slirecinde uygulanan “bigimlendirici degerlendirmeye dayali edi-
torlik calismasinin” ilkokul 6grencilerinin yazili anlatim basarila-
rint arttirdi§i sonucuna ulasiimistir.

Sonug ve Tartisma

Mevcut arastirmada gdzden gegirme-gelistirme-diizenleme ve
donlt verme-diizeltme basamaginda bigimlendirici dederlen-
dirme etkinlikleri kullanilarak yapilan editorlik calismasinin ilkokul
ogrencilerinin yazili anlatim basarilari Gzerindeki etkisi incelen-
mistir. Arastirma sonuglarina gore deney grubundaki 6grencilerle
yurttilen editorlik galismasi sonucunda 6grencilerin 6ntest ve
sontest puanlari arasinda anlamli bir farkliligin oldugu gorilmds-
tlr. Calismada kontrol grubundaki 6grencilerin dntest ve sontest
puanlari arasinda ise anlamli bir farkliliga rastlanmamistir. Bu
arastirmanin bulgularina gére STYY’nin gézden gegirme- gelis-
tirme- dizenleme ve donit verme- dizeltme basamaklarinda
uygulanan bigimlendirici degerlendirmeye dayanan editorltk
galismasinin ilkokul 6grencilerinin yazili anlatim basari diizey-
lerini anlamli olarak etkiledigi gorilmistir. Yapilan bigcimlendi-
rici degerlendirmeye dayal editorlik calismasiyla deney grubu
ogrencilerinin yazili anlatim basarilarinda artis oldugu tespit
edilmistir.

Yazma stlrecinde yazilari tzerinde bicimlendirici degerlendirme
ile donut almayan 6grencilerin yazma etkinlikleri sonunda ayni
hatalari yapmaya devam ettikleri gozlemlenmistir. Ayrica deney
ve kontrol grubunda yapilan caligmalar mevcut arastirmanin
birinci yazari tarafindan ylrtttlmustir. Bu kapsamda arastirma-
cinin uygulama stireci igerisinde aldigi notlar ve gdzlemlerin de
dikkate deger oldugu dislinilmektedir. Buna gore bu uygulama-
nin 6grencilerde yazmaya karsl olumlu bir tutum olusturdugu,
ogrencilerin 6grenme isteklerini ve iletisim becerilerini artirdigy,
ogrencilerin elestiri kultlrlnd gelistirdigi, hatalarini fark etmele-
rini sagladigi, 6grenme sorumluluklarini almalarini kolaylastirdig
yoniinde kaleme alinan gdzlemlerin 6grencilerin yazili anlatim
basarilarinin artma sebebi olarak gorilebilecegi dlstinilmektedir.

Yapilan bu ¢alismanin 6grencilerin yazili anlatim basarilarini konu
alan farkl dizeylerde yiritllen diger arastirmalarin sonugla-
riyla karsilastinldiginda benzer ve farkli yonleri bulunmaktadir.
Erdogan (2012) Sireg Temelli Yaratici Yazma yaklagimini konu
alan galismasinda ogrencilerin yazili anlatim becerileri Gzerinde
slire¢ temelli yazma etkinliklerinin etkili oldugunu tespit etmis-
tir. Yine Tabak ve Goger'in (2013) arastirmasinda 6grencilerin
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yazma becerilerini gelistirmede sire¢ temelli yazma etkinlikleri-
nin 6nemli oldugu gorilmektedir. Kansizoglu ve Comert (2017),
Graham ve Sandmell (2011) ve Graham ve ark. (2022) stireg temelli
yazmayaklasimiile 6grencilerin yazilianlatim basarilarinin arttiril-
masinda yazma surecindeki etkinliklerin dnemli oldugunu ortaya
koymustur. STYY’nin gozden gegirme- gelistirme- diizenleme ve
donit verme- dizeltme basamaklarinda uygulanan bigimlendi-
rici dederlendirmeye dayanan editorlik caligsmasi etkinliklerinin
de 6grencilerin yazili anlatim basarilari Gzerindeki olumlu etkisi-
nin bu calismalarin sonuglariyla ortlstiga gorilmektedir. Clnkl
bu calismada da STYY’'nin bir asamasi olan gozden gegirme-
gelistirme-diizenleme ve donit verme-dizeltme asamasina
yonelik calismalar ylrttilmis ve etkililigi test edilmistir. Bu kap-
samda yukarida bahsi gegen galismalarla STYY’nin kullaniimasin-
dan dolayi benzerlikler olsa da bu yaklagimin bir asamasinin daha
sistemli ve farkl yontem/tekniklerle ele alinmasindan dolayi fark-
lilastigi yonler bulunmaktadir.

Calp (2013) 6grencilerin yazili anlatim basarisini arttirmada yaz-
mada kullanilan etkinliklerinin ve yazilarin bir puanlama olgedine
gore dederlendiriimesinin yazi yazma basarisini arttirdigini sdy-
lemektedir. Yine Ozkara’nin (2007) yapti§i calismanin sonuglarina
gore 6grencilerinin yazili anlatim basarilarindaki artisin yazilarin
degerlendirilmesinde kullanilan Analitik Yazma Degerlendirme
Olgegindeki her bir kriterin tek tek ele alinip irdelenmesinden
kaynaklandigi sonucuna ulasiimaktadir. Aksu (2015), planli yazma
degerlendirme etkinlikleri ile 6grencilerin yazili metin olusturma
slireglerinin kolaylastigini yaptigi calisma ile gostermistir. Yapi-
lan arastirmalar 6grencilerin olusturdugu metinlerde ozellikle
bigcimsel boyutta (yazim kurallari, noktalama isaretleri, cimle ve
paragraf yapisi, sunum) olumlu yonde bir farklilagsmanin oldu-
gunu gostermektedir. Bu sonuglar mevcut arastirmadaki yazi
orneklerinin  degerlendirilmesinde kullanilan Analitik Yazma
Degerlendirme Olgedi'nin her bir kriterinin 6grencilerin yazil
anlatim basarisini arttirmada etkili oldugu sonucunu destekler
niteliktedir.

Yildiz (2016), donit verme ve dizeltmenin birlikte kullanilmasi-
nin yazma basarisi Uzerinde etkili oldugunu yapti§i arastirma ile
ortaya gikarmistir. Ayrica Sengull (2014) 6grencilerin yazma bece-
rileri Uizerinde gdzden gecgirme ve donit verme basamaklarinin
uygulanmasinin 6gretmenler agisindan etkili gorildagint belir-
tirken 6gretmenlerin bu konudaki bilgi eksikliklerinin oldugunu
da tespit etmistir. Kara ve Tavsanli (2020) ise gézden gegirme
ve donlt verme basamaklarinin metinleri bicimsel agidan (nok-
talama isaretleri ve yazim kurallar) dizeltmede blylk kolaylik
sagladigini yaptiklar calisma ile gostermistir. Yine Tavsanli ve
Kara (2021) STYY'nin basamaklari Uzerine yaptiklari galismada
donit verme ve dizeltme basamaklarinda kullanilan etkinlikleri-
nin metin olusturma silirecini olumlu yonde etkiledigi sonucuna
ulagmiglardir. Bu galismalarin sonuglari mevcut galismanin goz-
den gegirme-gelistirme-diizenleme ve donit verme-diizeltme
basamaginda kullanilan bi¢imlendirici dederlendirme etkinlikle-
rinin 6grencilerin yazili anlatim basarisini arttirmalar Gzerindeki
etkisi ile benzerlik gostermektedir.

Bu arastirmada kullanilan uygulamanin etkili olmasinin sebep-
lerinden bir tanesinin midahale slrecinde uygulanan is birlikli
ogrenme yonteminden kaynaklandi§i distntlmektedir. Clnkl
bu asamada 6grenciler is birligi icerisinde yazilari degerlendir-
misler ve hatalarini birbirlerine gosterirken hatalarin diizeltiimesi
icin de birbirlerine fikir vermisler. Yazilarin yeniden olusturulmasi
asamasinda birden gok segenek sunulan 6grenciler yazilariigin en
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uygun olan diizeltme fikrini benimseyerek icerik ve bicim yonin-
den daha nitelikli yazilar olugturmuslardir.

Ek olarak Ciftci (2011), 6grencilerin yazmayi eglenceli bulmasi-
nin, yazma slrecini bulmaca olarak nitelendirmesinin ve is birligi
icinde akranlarindan aldigi dénutler ile yazma basarisini arttirdi-
gini soylemektedir. Smedt ve Keer (2018), 6grencilerin yazili anla-
tim basarilarinin arttirilmasinda gézden gecirme, donit verme
ve dlzenlemenin is birligi icinde sistematik ve planli bir sekilde
yapilmasinin etkili oldugu sonucuna ulagmistir. STYY’nin donit
verme, dizeltme ve diizenleme basamaklarinin dgrenciler arsin-
dakiig birligini arttirmasi nitelikli metinler olusturmada yapilan bu
arastirmanin sonuglari ile benzerlik gostermektedir.

Bu arastirmada kullanilan bigimlendirici degerlendirme etkinlik-
leri ile bir degerlendirme yapilmamis aslinda bir 6grenme slreci
olusturulmustur. Odrenme siirecindeki bicimlendirici deger-
lendirme ile 6grencinin sliregte aktif olarak yer almasina imkan
verilmistir. Ogrenciler kendi 6grenme streglerini kendileri olus-
turmusglardir. Mevcut arastirmanin bu sonuglarina ek olarak Ore-
dsson ve Rafael (2019) bicimlendirici dederlendirmeyi 6grenci
ihtiyaclarini belirlenmesinde ve giderilmesinde etkili bir yontem
olarak gormektedirler. Sari (2019) bicimlendirici degerlendirme
ile 6grencilerin 6grenme surecinde aktif halde olmasinin kalici
ogrenmeler gergeklestirmede etkili bulmaktadir. Bigimlendirici
degerlendirme yazma kaygisini azaltarak beceri gelisimini hiz-
landirmaktadir. Bu sonuglarda bicimlendirici dederlendirmenin
ogrenme hedefleri Uzerindeki etkisi gostermektedir ve bu calig-
manin sonuglarini desteklemektedir.

Mevcut arastirmada dgrencilere geri bildirimde bulunulurken kul-
lanilan 6gretim yontem ve tekniklerinin 6grenme 6gretmen stire-
cini kolaylastirmada etkili oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilerin
hem 6grenip hem de ogrettigi bu sirecte yazili anlatim basari
dizeylerinde anlamli 6lglide basari kaydettikleri gozlemlenmistir.
Ozellikle 6grencilerin birbirinden 6grenmelerini saglayan igbirlikli
0grenme yontemi ve akran ogretimi tekniginin 6grencilerde 6z
ve akran dederlendirmesi yapma Uzerinde etkili oldugu distnul-
mektedir. Bunun da yazili metin olusturma slirecindeki hatalari
azaltti§r yapilan aragtirmanin énemli sonuglari arasindadir. Buna
ek olarak, Ozsavli (2017) arastirmasinda yazma basarisinin arttiril-
masinda akranlar tarafindan verilen geri bildirim faydali oldugunu
ortaya koymustur. Koca (2019) akran 6gretimi Uzerine yaptigi
calismasinda 6z dederlendirme ve donlt vermenin yazma bece-
risini etkileyerek 6z glveni arttirdigini belirtmektedir. Sarikaya
(2019) akran destekli yazma uygulamalarinin 6grencilerin yazili
metin olusturmalarinda etkili ve 6nemli bir yontem oldugunu
soylemektedir. Akran 6gretimiyle gerceklestirilen yazma ¢alis-
malarinda yazilarin gézden gegcirilmesi, hatalarin tespit edilmesi
ve ¢6zUm Snerilerinin sunulmasi 6grencileri aktif hale getirilerek
kalici 6grenmeler saglanmasi sonugclari bu galismanin sonuglari
ile benzerlik tagimaktadir.

Yapilan bu arastirmada teknolojik araglarin kullanilmasiyla
ogrenme slirecinden d6grencilerin zevk aldigi ve keyifli bir sekilde
yazilarini tekrar yazdiklari gézlemlenmistir. Ozellikle déniit verme
ve dlzeltmelerin tahtaya yansitilarak akranlar tarafindan yapil-
masi siireci oyunlastirmistir. Ogrenciler yazili metin olusturma
slirecinde bu 6gretim seklini bulmaca ¢ézme olarak nitelendirir.
Yazilar Uzerinde yapilan hatalar ile ilgili donutler verilirken birden
gok diizeltme fikrinin de ayni anda sunulmus olmasi da dgren-
cilerin kendi 6grenme stireglerinin sorumlulugunu Ustlenmesini
saglamaktadir. Odretmen ve akranlarin birlikte incelemelerde
bulunabilmesi de 6§renme siirecini kisaltmaktadir. Aragtirmanin

bu sonuclarina ilave olarak Caligskanin (2015) teknoloji destekli
ogretimi ele aldigi calismasi donlt verme ve dizeltmenin kalici
dgrenme Uzerindeki etkisi birbirini destekler niteliktedir. Ogren-
cilerin aldigr donutlerle hatalarini kisa strede duzeltmelerine
imkan verilerek 6grenme stirelerinin kisaltildigi iki arastirmaninda
ortak sonucudur. Hassan (2020) bu teknidi arastirmasinda tas-
lak metinler Uizerinde yapilan 6gretmen ve akran incelemelerinin
metinleri dlizeltme ve tekrar yazma asamalarinda streci kolay-
lastirici bir ydntem olarak degerlendirmistir. Ogrencilere verilen
dondtlerin nitelikli yazilarin olusturmasinda etkili oldugu sonucu
bu calismanin sonuglari ile benzerlik tagimaktadir.

Bu caligma STYY’nin basamaklarina uygun olarak yUritilmastdr.
Gozden gegirme-gelistirme-dizenleme ve donlit verme-di-
zeltme basamagdinda bigimlendirici dederlendirme etkinlikleri
kullanilarak yapilan editorliik galismasinin basamaklarinin uygu-
lanma asamasinda editorlik calismasi ile yazili anlatim basa-
risinin arttirilacagr sonucuna ulagiimistir. Planli ve sistematik
olarak yapilandirilmig bir yazma sireci ile ve sirecte kullanilan
bigimlendirici degerlendirme etkinliklerinin farkli 6gretim yon-
tem ve teknikleri ile desteklenmesi dgrencilerin yazili anlatim
becerilerini gelistirmede etkili bir yontem olarak ortaya konmus-
tur. Ogretmenlere Tirkge dersi icerisindeki yazma etkinliklerinde
bicimlendirici degerlendirmeye dayali etkinliklerin kullaniimasi
onerilmektedir. Ayrica bigimlendirici degerlendirme etkinlikleri-
nin daha farkli 6gretim yontem ve teknikleriyle desteklenmesinin
slirecin verimli hale getirilmesine katki saglayacaktir.

Arastirma sonuglari kapsaminda bazi oneriler sunulmustur.
Oncelikle tim pedagojik slreglerin siniftaki donlstirict ve
uygulayicisi olan 6gretmenlerin bigimlendirici degerlendirmeye
dayali yazma uygulamalarini siniflarinda daha sik kullanmalari
ve yazma caligmalari icerisine adapte etmeleri 6nerilmektedir.
Bu calismada STYY kapsaminda gozden gegirme-gelistirme ve
diizenleme boyutu ele alinmis olsa da STYY diger asamalarinin
da yazma 6gretimi sirecinde kullanilmasi oldukga énemsen-
mektedir. Bu slregteki sorumluluk 6dretmenler kadar arastir-
macilar ve Milll Egitim Bakanhgi Uzerinde de bulunmaktadir.
Mevcut ve meslede hazirlanan 6gretmenlerin STYY ve yazma
calismalarinda gozden gegirme ve donit konularinda mevcut
yeterliliklerinin ne dizeyde oldugu tespit edilmeli ve bu dog-
rultuda 6gretmenlere hizmet igi egitim verme slireci glindeme
gelmelidir. Ayrica mevcut arastirma ilkokul Gglincl sinif 6§renci-
leri ve belli bir bolge ile sinirlidir. Bu sebeple mevcut arastirma-
nin farkl sinif diizeyleri, farkl cografi bolgelerde ve bicimlendirici
dederlendirmeye adapte edilebilecek farkli tekniklerle de uygu-
lanmasi ve etkililiginin test edilmesi dnerilmektedir. Son olarak
mevcut arastirmada ele alinan degisken yalnizca 6grencilerin
yazma basarisidir. Buna ek olarak 6grencilerin yazmaya iliskin
tutumlarinin ve yazma kaygilarinin incelendigi arastirmalar da
yaratalebilir.

Egitsel Etkiler

Mevcut arastirmanin en belirgin egitsel sonuglari yazili metin
olusturma stirecinde kullanilan yaklasimin bicimlendirici deger-
lendirme ydntemi kullanilarak desteklenmesinde farkli 6gretim
yontem ve tekniklerinin 6grencilerin yazili anlatim basarisi Uze-
rinde olumlu bir etkiye sahip olmasidir. Yazili metin olusturma
slirecinde yararlanilan igbirlikli 6grenme yontemi, akran ogretimi
teknigi ve teknoloji destekli 6gretimin 6grenme- 6gretme slire-
cini kolaylastirmasi ve kisaltmasi calismaya dahil olan 6grenciler
Uzerinde yazmaya karsi olumlu tutum olusturmustur. Yazma daha
zevkli ve eglenceli bir etkinlik haline getirilmistir. Ogrencilerin
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sikilmadan zevk alarak yazdiklari yazilar ¢aligma sonunda hatasiz
yazilan yazilara donismustlr ve nitelikli yazilarin ortaya konmasi
bu sekilde gergeklesmistir.

Ayrica bu arastirmada yapilan etkinliklerde 6grencilerin aktif ola-
rak yer almasi slreci dlizenlemelerinde ve yénetmelerinde dnemli
olmustur. Ogrencilerin hem 6gretmen hem égrenci roll tstlene-
rek 6gretirken 6grenmelerine firsat verilmesi ¢alismanin bir diger
onemli sonucudur. Bigimlendirici degerlendirme sirasinda 6z
degerlendirme ve akran degerlendirmesine yer verilerek 6grenme
eksikliklerinin ortaya ¢ikarilmasi ve giderilmesinde 6grenciler biz-
zat etkindir. Bu agamada 6grencilerin birbirlerine verdikleri dontit
ve dizeltmelerin yazili metin olusturma strecini olumlu yonde
etkileyerek yazili anlatim basari dlzeylerini arttirmada etkili
oldugu ortaya gikan sonugtur.

Bu arastirmada yazilar lzerinde yapilan hatalarin ortaya gikaril-
masini saglayan gézden gecirme asamasinda editorler tarafin-
dan yazarlara verilen geri bildirimler ile birlikte sunulan diizeltme
Onerileriyazilarin gelistirilmesi Gzerinde etkilidir. Dizeltme fikirle-
rinden makul olanlarin yazarlar tarafindan segcilerek taslak metin-
lerin dlizeltilerek yeniden yazilmasinda onemi buyuktir. Boylece
hatalarin diizeltilmesinde ve yeniden metin olusturma slirecinde
zamandan tasarruf edilerek 6grenme stireci kisaltiimis olur.

Son olarak su Oneride bulunmak esastir: Arastirma stresince
olusturulan yazili metinlerin igeriksel ve bicimsel agidan bir biitin
olarak stire¢ degerlendirilmesinin yapiimasinin sonucunda 6gren-
cilere yazili anlatim becerisinin kazandirilmasinda ve 6grencilerin
mevcut yazili anlatim basari dlizeylerinin arttirilmasinda editorltk
calismasinin etkililigi degerlendirilmelidir.

Etik Komite Onay:i: Bu calisma igin etik komite onayi istanbul Aydin
Universitesi'nden (Tarih: 03.03.2021, Sayi: 2021/02) alinmistir.
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Extended Abstract

Purpose: Individuals should improve writing skills as this is required in all fields, such as academic success, communication, continuing
social life, and boosting their mental functions. Therefore, education systems from all over the world aim to acquire high-quality writ-
ing skills to students.. Writing skill has been considered a skill that individuals should acquire and improve orderly and systematically
from early years to college levels. The students should be exposed to effective writing instruction to achieve this goal. However, Turkish
students’ writing skills, including using writing productively in different forms, are insufficient, and this inadequacy has been recog-
nized as a national issue. Most research reported that Turkish students’ writing capabilities are not at the desired level (Graham et al.,
2022; Kurudayioglu & Karadag, 2010; Tavsanh et al., 2021). Furthermore, both Programme for International Student Assessment (PISA)
and national measurements handled in four skills confirmed that Turkish students are not qualified to compose written texts (OECD,
2010, 2016). Boosting students’ writing skills is mostly possible by implementing evidence-based schooling activities and pedagogic
practices tested in terms of their efficacy. Therefore, checking the effectiveness of varying instructional strategies in augmenting stu-
dents’ writing skills is necessary. Thus, we aimed to investigate the effect of an editorial study based on formative assessment on pri-
mary school students’ writing success in the current research. The formative assessment tool conducted in this investigation consists
of three instructional methods or activities. These methods are collaborative learning, peer support learning, and technology-based
learning.

Method: The quasi-experimental design with pre-test and post-test was preferred for the data collection, analysis, and interpretation of
this present study. The participants of the study were 32 third-grade students enrolled in a public primary school in the Gaziosmanpasa
district in Istanbul. The experimental process lasted for 12 weeks, excluding the pre-test and post-test. The activities for teaching writ-
ing in the Turkish course included “editorial study based on formative assessment” for students in the experimental group, whereas
there was no intervention for the control group, and writing activities continued as stated in the syllabus in the Turkish course. The
study’s data were analyzed using the “6+1 Analytical Writing and Assessment Scale” adapted into Turkish by Ozkara (2007), and the data
were analyzed by using t-tests.

Results: In the current study, the effect of the editorial study carried out by using formative assessment tools in the revision-develo
pment-editing and feedback-correction steps on the written success of primary school students was examined. According to the result
of this study, a significant difference was found in the writing success of the students in the experimental group who used an editorial
study based on formative assessment in the post-test compared to the control group. According to another result of the research, as
a result of the editorial study implemented with the students in the experimental group, it was seen that there was a significant differ-
ence between the pre-test and post-test scores of the students. In the study, no significant difference was found between the pre-test
and post-test scores of the students in the control group. It was observed that the students who did not receive formative assessment
and feedback on their writing during the writing process continued to make the same mistakes at the end of the writing activities. In
addition, the studies in the experimental and control groups were carried out by the first author of the present study. In this context, it is
thought that the notes and observations that the researcher took during the application process are also noteworthy. Accordingly, the
observations written by the first author of this article confirm that this practice creates a positive attitude toward writing in students,
increase students’ desire to learn and their communication skills, develops the culture of criticism, enables them to realize their mis-
takes, and facilitates them to take learning responsibilities. That can be seen as the reason for the increase in students’ written success.

Discussion: The most obvious educational results of the current research are that different teaching methods and techniques have a
positive effect on students’ written success in supporting the teaching writing approach used in the written text creation process by
using the formative assessment method. The collaborative learning method, peer learning technique and technology-assisted teach-
ing facilitated and shortened the learning-teaching process, which were used in the process of creating a written text, created a positive
attitude toward writing on the students involved in the study. Writing has been made a more enjoyable and entertaining activity. At the
end of the study, the papers written by the students with pleasure without getting bored were transformed into papers written without
errors, and this is how the quality articles were revealed.

In addition, the active participation of students in the activities carried out in this research has been important in organizing and
managing the process. Giving students the opportunity to learn while teaching by taking on the role of both teacher and student is
another remarkable result of the study. Students are personally active in revealing and eliminating learning deficiencies by including
self-assessment and peer assessment during formative assessment. At this stage, it is the result that the feedback and corrections
given by the students to each other are effective in increasing the success level of written expression by positively affecting the written
text creation process.

In this study, the correction suggestions presented together with the feedback given to the authors by the editors during the review
phase, which enables to reveal of the mistakes made on the manuscripts, was effective on the development of the manuscripts. Choos-
ing reasonable ones from the corrected ideas by the authors and using them for correcting and rewriting the draft texts is considered
very essential. Thus, the learning process is shortened by saving time in correcting errors and re-creating the text.

Conclusion: Finally, it is essential to make the following suggestion: As a result of the current research, the effectiveness of the editorial
study should be considered for acquiring writing skills to students and increasing their writing success.
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Tiirk ve Fransiz Ders Kitaplarindaki Kesirlerin
Sayi Dogrusu/ Dogru Parcasi Temsili

Number Line/Line Segment Representation of Fractions in
Turkish and French Textbooks

0z

Ders kitaplari 6zellikle matematik gibi soyut olan dersler icin 6nemli bir ders materyalidir.
Ders kitaplarinda matematiksel kavramlarin anlasilabilmesi ve bu kavramlara dair
matematiksel becerilerin kullanilabilmesi icin coklu temsillerin yer almasi dnemlidir. Ders
kitaplarinin bir diger énemi ise ait oldugu Ulkenin egitim sistemine dair bircok ogeyi
icerisinde barindirabilmesidir. Bu arastirmada Fransiz ve Tirk ders kitaplari bircok farkli
temsile sahip olan kesirler kavraminin sayi dogrusu/dogru parcasi temsili kapsaminda
incelenmistir. Bu dogrultuda 6. sinif dizeyinde olmak Uzere, 3 Fransiz ve 3 Turk matematik
ders kitabi arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmada dokiman analizi yéntemi kullaniimistir.
Elde edilen verilere gore Fransiz ders kitaplarinda Tirk ders kitaplarina gore sayi
dogrusu/dogru parcasi temsiline ¢ok daha fazla yer verilmektedir. Ders kitaplarinda bu
temsille ilgili farkh gorevler 6grencilerden beklenmektedir. Bir kesrin sayr dogrusu
Uzerindeki araligini belirleme gorevi ise Fransizlara 6zgi bir gorev olarak belirlenmistir. Bu
arastirmanin sonucunda Turk ders kitabi yazarlarina sayi dogrusu/dogru parcasi temsiline
daha fazla yer vermeleri ve bir kesrin araligini belirleme gorevini ders kitaplarinda
kullanmalari énerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Coklu temsil, ders kitabi, karsilastirmali egitim calismasi, kesirler, sayi
dogrusu/dogru parcasi temsili

ABSTRACT

Textbooks are an important course material especially for abstract courses such as
mathematics. It is important to include multiple representations in textbooks so that
mathematical concepts can be understood and mathematical skills related to these
concepts can be used. Another importance of textbooks is that they can contain many
elements of the education system of the country they belong to. In this research, French
and Turkish textbooks were examined within the scope of the number line/line segment
representation of the concept of fractions, which have many different representations.
In this regard, 3 French and 3 Turkish mathematics textbooks at the 6th grade level
were included in the research. Document analysis method was used in the research.
According to the data obtained, number line/line segment representation is given much
more place in French textbooks than in Turkish textbooks. Different tasks related to this
representation are expected from the students in the textbooks. The task of
determining the interval of a fraction on a number line was determined as a task to the
French. As a result of this research, it can be suggested that Turkish textbook authors
give more place to number line/line segment representation and use the task of
determining the range of a fraction in their textbooks.

Keywords: Comparative education study, fractions, multiple representation, number
line/line segment representation, textbook
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Giris

Matematik diger bilim alanlarindan farkli olarak sadece
soyut kavramlar icermektedir. Bu nedenle ancak temsilleri
ile anlasilabilmektedir (Duval, 1993). National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM)'e (2000) gére, 6grenciler
matematiksel fikirlerini ifade edebilmek icin matematiksel
duruma uygun temsili belirleyebilmeli, farkli temsilleri
olusturabilmeleri, kullanabilmeleri, uygun olani
secebilmeleri ve farkli temsiller arasinda dondsim
yapabilmeleri énemlidir. Duval (1993), Sierpinska (1992) ve
Thompson (1994) 6zellikle nesne ile temsilinin birbiri yerine
kullaniilmamasi gerektigini ifade etmislerdir.

Matematiksel kavramlar farkli ortamlar ya da baska bir
ifadeyle farkli cercevelerde var olup gelismektedirler.
Buradaki cerceve kelimesinden kavramin isledigi ve diger
kavramlarla iliski icinde kullanilabildigi bir matematiksel ag
anlasiimaktadir (Douady, 1986). Buna gobre cergeve
dendiginde matematigin bir koluna (geometri, aritmetik
vb.) ait objeler, bunlarin birbiriyle olan iliskileri, olasi farkli
gosterim bicimleri ve bu objeler ve bu objelerin arasindaki
iliskilerle ilgili ~ zihinsel resimleri akla gelmektedir.
Matematik bilyik oranda bir problem ¢ézme faaliyetidir ve
problem c¢ozerken bazi noktalarda tikanmalarin yasanmasi
kacinilmazdir. iste cerceve degisimleri bu tir tikanikliklarin
asllmasinda oldukca 6nemli bir role sahiptir. Douady'e
(1986) gore bir problemi bir c¢erceveden digerine
donustirmek ¢ozime iliskin yeni sorular sorulmasina, daha
once s6z konusu olmayan baska aracglarin ¢oézim icin
kullanilmasina, yeni ¢ozim vyollarinin ortaya cikmasina, bir
engel s6z konusuysa bunun asilmasina ve kavramsal
ogrenmenin gelismesine imkan saglamaktadir.

Temsiller c¢ergcevenin bir parcasi oldugundan cerceve
degisimlerinin  temsil degisimlerini de beraberinde
getirdigini soylemek mimkindur. Bir gcerceveden digerine
ya da bir temsilden digerine yapilacak gecisler kavramla
ilgili  bilgilerde genisleme ya da daralmalara sebep
olmaktadir. Kavramin birtakim 6geleri bazi temsillerce daha
iyi temsil edilirken, diger temsilleri tarafindan temsil
edilememekte ya da ¢ok az temsil edilebilmektedir. Bir ¢ok
arastirmaci  tarafindan  matematik 6gretiminde farkl
temsillerin  kullanilmasi 6grencilerin  6gretilmek istenilen
kavrami daha ayrintili, daha farkl acgilardan ve daha iliskili
sekilde ogrenmelerini saglar (Driscoll, 1999; Goldin &
Shteingold, 2001; Hilbert & Carpenter, 1992; Kaput, 1989;
Kilpatrick & Porzio, 1999; Swafford & Findell, 2001,
Zembat, 2004). Cebirsel temsil fonksiyonlar icin dnemli bir
temsildir.  Cesitli  hesaplamalar yardimiyla fonksiyon
hakkinda pek cok bilgi edinilmesini saglamakla birlikte bu
temsil bicimini fonksiyonun tamamiyla kendisi olarak

gormek eksik ve hatalidir. Cebirsel temsilin gorsellik
noktasindaki eksikliklerini baska temsiller tamamlamakta ve
bunlarin yaygin kullanimi 6l¢tsinde de kavramsal anlama
zenginlesmektedir. Ne vyazik ki, ders kitaplari ve
ogretmenler genellikle farkli  temsillere yer verme
konusunda vyeterince istekli goriinmemektedir (Basturk,
2003, 2007). Bu durum da ister istemez 6grencilerin en ¢ok
yer verilen temsili kavramin kendisi olarak gérmesine
(Akkog, 2005; Thompson, 1994), kavramin farkl temsilleri
arasinda baglanti kuramamasina (Karakas, 2004) ve diger
temsilerin kullanimini gerektiren sorularda performansinin
dismesine neden olmaktadir  (Bastlrk, 2010).
Unutulmamalidir ki, hicbir temsilin kavrami tam anlamiyla
yansitmasi muumkin degildir. Bu nedenle 06gretimde
kavramin farkh temsillerine yer verilmesi 6nemli oldugu
kadar bunlarin birbiriyle iliskilendirilmeleri ve birinden
digerine yapilan gecisler de oldukca dnemlidir. Aksi halde,
Thompson'un (1994) da altini cizerek vurguladigr gibi,
Ogrenciler bir temsilden digerine gecerken sabit kalan bir
seylerin oldugunu fark edememekte ve sanki kavramin her
temsilini birbirinden bagimsiz baska bir konu bashgiymis
gibi  gormektedir. Halbuki kavramin anlasilabilmesi,
kavramin  farkh  temsillerinin  olusturulabilmesi,  bu
temsillerin  yorumlanabilmesi ve temsiller arasinda
dontstmler vyapilabilmesi ile saglanabilir (Bossé, Adu-
Gyamfi ve Cheetham, 2011). Coklu temsiller, farkli ¢ozim
yollarinin ortaya cikmasini (Keller & Hirsch, 1998) ve bilissel
iliski kurulmasini (Kula, 2011) saglamalari baglaminda
kavramin anlasiimasini kolaylastirmaktadir.

Temsillerin ¢esitli arastirmacilar tarafindan siniflandirildigi
gorilmektedir. Bunlardan en bilineni Goldin ve Janvier'in
(1998) i¢csel ve dissal temsil siniflamasidir. Tall ve Vinner'in
(1981) kavram tanimi ve kavram imaji yaklasimini
hatirlatan bu siniflandirmada, bireyin kendisi tarafindan
yapilandirilan, igsellestirilen, baska bir ifadeyle kendisine
mal edilen (sekil, problem ¢c6zme yontemleri ya da semalar
vb.) temsiller icseldir. insanlar tarafindan anlasilabilecek
ortak bir dille ifade edilen, baska bir ifadeyle toplumun
ortak mal olan temsiller (grafikler, tablolar, agac
diyagramlari vb.) ise dissaldir (Edwards, 1998). Ders
kitaplarinda yer verilen gorsel objeleri konu edinen bu
arastirmanin odaginda dissal temsiller yer almaktadir.

Sonuc¢ olarak, farkli temsillere yer vermek ve bunlar
arasinda iliskiler kurmak, birinden digerine gecisler yapmak
kavramsal anlama boyutunda oldukca dnemlidir. Problemi
yorumlamada, bir ¢6zimsizlik durumunda bakis agisini
degistirmede, probleme farkli acilardan yaklasmada
temsiller arasi gecisler yapmak matematikgilerin siklikla
basvurdugu stratejilerin basinda gelmektedir (Douady,
1986). Hichir temsil tek basina bir kavrami temsil edemez.
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Her temsilin bir digerine gore Ustin yanlari oldugu gibi
sinirli yanlar da vardir. Ogretmenlerden ve ders kitabi
yazarlarindan  beklenen muUmkin oldugunca c¢oklu
temsillere ve bunlar arasindaki gecislere yer verecek sekilde
kavramlarin  ogretimini  ele almalaridir.  BUtin bu
ozelliklerinden dolayi ders kitaplarinin karsilastirmali olarak
analizinde c¢oklu temsil kavrami énemli bir degisken olarak
alinmistir.

Kesirler konusu kendi icerisinde farkli temsilleri (Metinsel-
dogal dil temsil, Kesir temsil, Ondalik temsil, Ylzdelik
temsil, Model temsil) barindiran matematikteki 6nemli
konu alanlarindan biridir. Bu arastirmada kesirler konusu
model temsil kapsaminda ele alinmistir. Lesh ve Doerr
(2003) modelleri  bir durumu matematiksel olarak
tanimlamak, aciklamak, yorumlamak ve temsil etmek icin
gelistirilen kavramsal sistemler olarak tanimlamaktadir.
Kesirlerin ~ 6gretiminde  model kullaniminin ~ édnemini
vurgulayan pek ¢ok calisma vardir (Cramer & Henry, 2002;
Lee, 2017; Siebert & Gaskin, 2006).

Tamamen sembolik ve isleme dayal bir yaklasimla kesirler
ele alindiginda, 6grencilerde kafa karistirici durumlar ortaya
clkabilmektedir.  Uygun  bir  sekilde  kullaniimalari
durumunda modeller bunlarin anlasilmasina yardimci
olabilmektedir. Kesirleri modellemede siklikla kullanilan Ug¢
temel model, alan, uzunluk ve kiime modelleridir. Farkl
modeller kullanmak 6grencilerin daha derin bir kesir algisi
olusturmasini saglar. Ornegin, alan model {zerine calisan
bir 6grenci parca ve butlin arasindaki iliskiyi daha net
gorebilme imkanma sahip olurken, uzunluk kesir
modellerinden sayr dogrusu Uzerinde calistiginda ayni
zamanda kesrin bir sayl oldugunu, diger sayilara gore
goreceli bir buytkliginin oldugunu ve iki kesir arasinda
her zaman baska bir kesir bulunabileceginin farkina
varmaktadir (Van de Walle ve ark., 2010). Ote yandan, farkli
modellere yer vermek, 6grencilerin bireysel farkliliklari gbz
onlne alindiginda, temkinli bir yaklasimdir. Bir 6grenci bir
modelde anlayisini gelistirip derinlestirirken baska bir
ogrenci baska bir modelde bu sansi yakalayabilmektedir.

Uzunluk modellerden biri olan saylr dogrusu temsili
kesirlerin 6gretiminde oldukca 6nemli bir yere sahiptir ve
pek cok arastirmaci tarafindan daha cok 6ne cikarilmasi
tavsiye edilmektedir (Clarke ve ark., 2008; Usiskin, 2007;
Watanabe, 2002). Temel matematikte sayr dogrusu reel
(ileri matematikte reel eksen) sayilari somutlastirmak icgin
kullanilan derecelendirilmis duz bir ¢izgidir. Sayl dogrusu
Gzerindeki her bir noktanin bir reel sayiya ve her bir reel
sayinin bir noktaya karsilik geldigi kabul edilir (Stewart ve
ark., 2008). Sayilarin siralanmasi, buyukltk kagtkluk iliskisi,

negatif-pozitif sayl kavramlarinin anlasiimasi, dizenli ve
ritmik sayma, dort islem, problem c¢ozme vb. pek c¢ok
konunun 06gretiminde sayl dogrusu anahtar bir rol
Ustlenmektedir. Nitekim bu temsilin ders kitaplarinda
kullaniimasi da kritik bir oneme sahiptir.

Ders kitaplari ozellikle ilkokul ve ortaokul seviyesindeki
ogrenciler icin dnemlidir. Ogretmenler icin ise kime, neyi ne
zaman Ogretecekleri konusunda bir disinme zemini
sagladiklari icin en onemli egitim-0gretim materyallerinin
basinda gelmektedirler (Bastirk, 2012). Farkli dlkelerde
yapilmis pek cok arastirma, ders kitaplarinin genellikle
egitim ve oOgretimi desteklemek icin kullanildigini rapor
etmektedirler (Pepin & Haggarty, 2001; Sharp, 1999;
Sheldon, 1988; Teters ve Gabel, 1984). Ders kitaplari
Ogrencinin  68renmesine, Ogretmenin de O6gretmesini
etkileme potansiyeli yuksek materyaller olduklarindan
egitim arastirmacilarinin da dikkatini c¢ekmis; icerikleri
(Schmidt ve ark., 1997) ya da mevcut 6gretimde degisim ve
gelisme saglamak icin nasil kullanilabilecekleri (Rickard,
1996) konularinda yogunlasiimistir. Ders kitaplari genellikle
zor olarak algilanan ve soyut bir bilim dali olan matematik
derslerinde hem 0&grenciler hem de 06gretmenler icin
oldukca 6nemli bir ders materyalidir. Lester ve Cheek
(1998) ogrencilerin en fazla matematik ders kitabini
kullandiklarini, hatta arastirmaya katilan &grencilerin
%77'sinin  her glin sadece bu kitabi kullandiklarini
belirttiklerini ifade etmislerdir. Egitim sisteminde bu denli
oneme sahip olan ders kitaplari ayni zamanda ait oldugu
Ulkenin, egitim sistemlerinin zayif ve glcli yonleri tespit
edilebilmekte ve bu sistemlerin toplumsal degerlerle nasil
sekillendikleri ortaya konabilmektedir (Kubow ve Fossum,
2007). Bu kapsamda bir tlkenin egitim sistemine, bir derse
ya da konuya olan yaklasimina ders kitaplari yardimi ile
rahathkla ulasilabilir ve Ulkeler bircok farkli acidan
karsilastinlabilir. Bu durum literatirde karsilastirmali egitim
cahismalari olarak yerini almaktadir.

Bir ya da daha fazla Ulkenin egitime iliskin belli konularda
bireyler ya da topluluklar tarafindan arastiriimasiyla
karsilastirmali egitim c¢alismalari ortaya c¢ikmistir. Bu tip
arastirmalarda arastirmacilar, ele aldiklari Glkeler arasindaki
benzerlik ve farkliliklari agiklamayi ya da toplumun farkli
katmanlarindaki sosyal durumlar hakkinda daha derin bir
anlayis olusturmayr hedefleyebilmektedirler (Khakpour,
2013). Ozetle, Ulkelerarasi egitimin karsilastiriimasindan
dogmus olan karsilastirmali egitimin en temel islevi,
karsilastirma sonucunda bir fayda elde etmektir.

Tarih boyunca René Descartes, Pierre de Fermat, Pierre-
Simon Laplace, Augustin-Louis Cauchy, Blaise Pascal,
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Joseph Fourier, Henri Poincaré, André Weil, Benoit
Mandelbrot ve Cédric Villani gibi 6nemli matematikgileri
yetistiren Fransa derin bir matematik egitimi gecmisine
sahiptir. Nitekim Glkede matematik 6gretim programlarinin
ve ders kitaplarinin hazirlanmasinda Fransiz
matematikgilerinin de 6nemli etkisi oldugu bilinmektedir
(Gueudet ve ark., 2017).

Bu arastirmada matematik egitimi alaninda dinyada yer
edinmis Ulkelerden biri olan Fransa ile Turkiye'deki
matematik egitimini karsilastirmak adina matematik ders
kitaplarini incelemek ve benzerlik ve farkhliklarini ortaya
koymak istenmektedir. Bu kapsamda ortaokul 6. simnif
matematik ders kitaplarinda kesirler konusuyla ilgili sayi
dogrusu temsilinin incelenmesi, matematik Ogretimi
acisindan ozelliklerinin ve iki tlke arasindaki benzerlik ve
farkliliklarin belirlenmesini amaglanmistir.

Kesirler konusu her iki Ulkede ilk kez ve yogun olarak 6.
siniflarda islendigi icin ders kitaplarindaki gorsel objeleri
analiz etmek Uzere bu sinif seviyesi secilmistir. Bu
kapsamda Turk ve Fransiz 6. sinif matematik ders
kitaplarinda kesir kavramiyla ilgili kullanilan gorsel temsiller
arasinda sayl dogrusu temsiline ne kadar yer verildigi, sayi
dogrusu temsilinin niteligi, sayi dogrusu temsilinde
ogrencilerden beklenen gorevler ve analiz edilen ders
kitaplarinda bu durumlarin nasil degistigi ele alinmistir.

Yontem

Bu arastirmada, arastirmanin amaci dogrultusunda nitel
arastirma  yontemlerinden dokiman analizi yontemi
kullanilmistir. Senyurt ve Ozkan’a (2017) gére dokiman
analizi ile ilgili yapilan arastirmalar son doénemlerde
artmakla birlikte, egitim alaninda az kullaniimaktadir. Bu
kapsamda bu arastirmanin alana katki saglayacagi
distnulmektedir. Dokiiman analizi arastiriimasi hedeflenen
olgu ya da olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
incelenmesidir (Seyidoglu, 2016; Yildirrm & Simsek, 2013).
Analiz edilen doktimanlar ders kitaplari olup, analiz
neticesinde genel kategoriler ve alt kategoriler
olusturulmus ve kategorilerin frekanslari belirlenerek nitel
veriler sayisallastirilmistir. Boylece glvenirlik arttirilmis,
taraflilik azaltilmis ve kategoriler arasinda kiyaslama
gerceklestiriimeye calisiimistir (Yildirim & Simsek, 2018).

incelenen Dokiimanlar

Bu kapsamda arastirmacilardan birinin  yabanci dili
Fransizca oldugu ve bu nedenle kitaplar daha dogru
belirlenip, daha kolay temin edilebildigi icin 3 adet Fransiz
ders kitabl ve 3 adet Tirk ders kitabi arastirmaya dahil

edilmistir. Kesirler konusu her iki tlkede ilk kez ve yogun
olarak 6. siniflarda islendiginden ders kitaplarindaki gorsel
objeleri analiz etmek Uzere bu sinif seviyesi segilmistir.
Fransa’da 6. sinif seviyesinde gincel olarak okullarda
okutulan ders kitaplarinin 3 tane oldugu belirlenmis ve bu 3
kitap incelenmistir. Turkiye’de de aktif olarak kullanilan 4
ders kitabindan 3’4 (2 Milli Egitim Bakanhgi (MEB), 1 ¢zel
yayin) ele alinmistir. Arastirma kapsaminda secilen ders
kitaplari ve yayinevleri asagidaki gibidir:

e Barnet, C. (Ed.). (2017). 6th grade mathematics
textbook. Hachette Press.

e Malaval, J. (Ed.). (2016). 6th grade mathematics
textbook. Nathan Press.

e Fabienne, L. & Jérome, L. (Ed.). (2017). 6th grade
mathematics textbook. Didier Press.

e Ulucay, H. (Edt.) (2019). 6. sinif ortaokul ve imam hatip
ortaokulu matematik ders kitabi. Milli Egitim Bakanligl
Yayinlari.

e Dogan, M. (Edt.) (2019). 6. sinif ortaokul ve imam
hatip ortaokulu matematik ders kitabi. Milli Egitim
Bakanlgi Yayinlari.

e Ozdemir, ¢. (2019). 6. sinif ortaokul ve imam hatip
ortaokulu matematik ders kitabi. Ogiin Yayinlari

Verilerin Analizi

Mevcut arastirmada iki Ulke ders kitaplari dokiiman analiz
yontemi kullanilarak, arastirmanin teorik catisindan
hareketle belirlenen degiskenler; sayl dogrusu/dogru
parcasl temsili, resim temsili, geometrik temsiller, sayi
dogrusundan beklenen gorevler (G1: Sayr dogrusundaki
gosterimi verilen kesri ifade etme, G2: Bir bUtinG dogru
parcasl olarak alma ve Uzerinde kesirlerle islem yapma, G3:
Kesri sayl dogrusu Uzerinde gosterme, G4: Bir kesrin sayi
dogrusu Uzerindeki araligini belirlemek) baglaminda analiz
edilmistir. Gorsel objelerin nicel ve nitel seklinde ders
kitaplari iki agidan incelenmistir. Nicel analiz kisimda ders
kitaplarinda kullanilan gorsel dgelerin kullanim frekanslari
ve ylzdeleriincelenmis, nitel analiz kisminda gorsellerin
niteligi ve bu gorsel dgelerle 6grencilerden istenen gorevler
incelenmistir. Arastirma tutarlik ve teyit incelemesinin
saglanmasi icin ders kitaplarindaki sayr dogrusu/ dogru
parcasl temsilleri, tirleri ve islevleri farkh iki matematik
egitimcisi  tarafindan yapilmis, ardindan veriler ve
kodlamalar incelenmis ve goérts birligi saglanmaya
cahsilmistir. Oncelikle arastirmacilar tarafindan olusturulan
kategoriler incelenerek “Goris Birligi” ve “Goérus Ayrihgl”
olan maddeler belirlenmistir. Arastirmanin glvenirliginde
Miles ile Huberman’in (1994) (Uzlasma Ylzdesi) = [Na
(Goris Birligi)/ Na (Gorus Birligi) + Nd (Gorus Ayrihgi)] X 100
formuld araciligiyla belirlenmis  ve uzlasma % 96
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bulunmustur. Uyusmazlik iceren %4’lik kisim genellikle
Fransiz ders kitaplarinda sayr dogrusu/dogru parcasi
temsilinden beklenen gorevlerde olusmus ve bu durumun
Fransizca’dan kaynaklanan yanilmalar oldugu belirlenerek
uzlasma saglanmis ve bu arastirmanin givenilir oldugu
kabul edilmistir. Ayrica bu arastirma insanla c¢alisma
gerektirmedigi icin etik kurul izni alinmamustir.

kitaplarinda yer alan sayr dogrusu/dogru parcasl
temsillerinin - gorevleri basliklari altinda karma desen
kullanilarak analiz edilmistir.

Ders Kitabinda Yer Alan Gorseller

Bu bolimde kesirler konusunda ders kitaplarinda yer alan
gorsel ogeler sayr dogrusu/dogru pargasi, resimler ve
geometrik sekiller seklinde incelenmistir. Tablo 1’e gore
ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan gorsel ogeler olarak
geometrik sekiller (%68,7), en az kullanilan gorsel ¢geler
olarak ise sayl dogrusu/dogru pargasi (%43,3) seklinde
belirlenmistir.

Bulgular

Bu bolimde Fransiz ve Turk ders kitaplarinin analizi yer
almaktadir. Belirlenen ders kitaplari, ders kitaplarinda yer
alan gorseller, ders kitaplarinda yer alan sayl
dogrusu/dogru parcasi temsillerinin analizi ve ders

Tablo 1.
Ders Kitaplarinda Yer Verilen Gérsellerin Frekans ve Yiizde Dagilimi
Nathan Didier Hachette MEB 1 MEB 2 Oglin
Gorsel Tiirii f % f % f % f % f % f %
Sayl 44 36, 28 32,2 28 29,2 7 7,07 9 22,5 24 29,6
Dogrusu/Dogru 1
Parcasi
Resimler 24 19, 35 40,2 38 39,6 22 22,2 10 25 32 39,5
7
Geometrik 54 44, 24 27,6 30 31,3 68 68,6 21 52,5 25 30,9
Sekiller 3
Toplam 122 100 87 100 96 100 99 100 40 100 32 39,5

Kitaplar tek tek incelendiginde, Nathan ders kitabinda yer
alan gorsel 6gelerde en cok kullanilan ikinci gorselin sayi
dogrusu ve dogru pargasi oldugu gorilmektedir. Didier
Ders Kitabinda da benzer sekilde en ¢ok kullanilan ikinci
gorsel sayl dogrusu ve dogru parcasidir. Hachette ders
kitabinda ise en az kullanilan gorsel sayl dogrusu ve dogru
parcasidir. Didier ve Hachette ders kitaplarinda kullanilan
sayl dogrusu ve dogru pargasi gorseli esit sayida (28)
olmakla birlikte Nathan ders kitabinda diger 2 kitaba gore
cok daha fazla sayidadir (44).

MEB 1 ders kitabinda tum kullanilan goérsellerin sadece
yaklasik %7’lik bir kismini saylr dogrusu ve dogru parcasi
gorsellerinin  olusturdugu goértulmektedir. MEB 2 ders
kitabinda yer alan gorsel ogelerde ise %22,5'lik oranla
diger gorsellere gbre en az sayl dogrusu ve dogru parcasl
kullanimi izlemektedir. Ogiin Ders Kitabinda yer alan gorsel
Ogelerde ise sayl dogrusu ve dogru parcasi gorsellerinin
(%29,6) kullanimi diger Turk ders kitaplarina benzer sekilde
en son siradadir.

Tlrk-Fransiz ders kitaplarinda yer verilen gorsel 6gelerin
acisindan iki tlke ders kitaplari birlikte ele alindiginda, en
az kullanilan gorsel 6geler %26,8’lik oranla sayl dogrusu
gorselidir. Ulkeler kendi iclerinde degerlendirildiginde,
Fransiz ders kitaplarinda ¢ gorsel 6geninde birbirine yakin
olarak kullanildigi belirlenmistir. Nathan ders kitabinin sayi
dogrusu ve dogru parcasi gorselini kullanma konusunda
diger kitaplara gore (%36,1’e karsl %32,2 Didier ve %29,2
Hachette) Ustin oldugu gortlmektedir. Fransiz ders
kitaplarinda ¢ tir gorsel 6genin birbirinden farkli
oranlarda kullanildigi belirlenmistir. En az kullanilan
gorselin = %19,7’lik bir oranla sayr dogrusu oldugu
gortlmektedir. MEB 1 sayl dogrusu ve dogru pargasi
temsili konusunda diger ders kitaplarindan énemli dl¢lide
geride kaldigi gorilirken (%7,1e karsi %22,5 MEB 2 ve
%29,6 Oguin), diger iki Turk ders kitabinda bu oranlar
birbirine yakindir.

Sonug olarak, sayr dogrusu gorseli kesirlerin 6gretiminde
kullanilan 6nemli gorsellerden biri olmasina karsin iki tlke
arasinda bu konuda 6nemli farkliliklar bulunmaktadir. Tark
ders kitaplarinda sayl ve sayl dogrusu gorselinin Fransiz
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ders kitaplarina gore fark edilir dizeyde az kullanildigl
gorlilmektedir. Fransiz ders kitaplarinda sayl dogrusu ve
dogru pargasi gorselinin kullanim oranlarinin siralamalari
arasinda farkliliklar s6z konusu olabilirken, Turk ders
kitaplarinda en son kullanilan gorsel oldugu belirlenmistir.
Genel olarak ders kitaplarinda sayr dogrusu ve dogru
parcasl gorselinin kullanim orani arasinda bir uyumsuzluk
s6z konusudur.

Ders Kitaplarindaki Sayi Dogrusu/ Dogru Pargasi Gorseli
Analizi

Bu kisimda kesirler konusunda ders kitaplarinda yer alan
sayl dogrusu ve dogru pargasi incelenmistir. Sayl dogrusu
ile dogru parcalarinin  kesirler konusunda kullanimi
birbirine ¢ok vyakin oldugundan ayni baslik altinda
incelenmesinin uygun olacag distnulmdastar.

Tablo 2
Ders Kitaplarinda Yer Verilen Sayi Dogrusu/Dogru Parcasi Temsilinin Frekans ve Yiizde Dagilimi

Nathan Didier Hachette FDK* MEB 1 MEB 2 Odgiin TDK** Genel

Toplam Toplam Toplam

Gorsel f % f % f % f % % f % f % f % f %
Tara
Sayi 44 36,1 28 32,2 28 29,2 100 100 7 9 22,5 24 29,6 40 100 140 100
Dogrus
u/
Dogru
Parcasi
Genel 44 31,4 28 20 28 20 100 71,4 5 9 6,4 24 17,1 40 28,5 140 100
Toplam

FDK* (Fransiz Ders Kitabi)
TDK ** (Turk Ders Kitabi)

Tablo 2’ye gore kullanilan tim sayi dogrusu/dogru parcasi
temsilleri acisindan Ulkeler kiyaslandiginda Fransiz ders
kitaplari bu temsilin % 71,4’Gn0 kullanirken Turk ders
kitaplari %  28,5’lik  kismini kullanmaktadir.  Sayi
dogrusu/dogru parcasi temsilinin en ¢ok kullanildigi ders
kitabi Nathan yayinlarina (%31,4) ait Fransiz ders kitabidir.
En az ise MEB1 (%5) Turk ders kitabinda kullaniimistir.

Say1 Dogrusu/ Dogru Parcasi Gorselinden Beklenen
Gorevler

Ders kitaplarinin sayr dogrusu gorseliyle ilgili gorevler
baglaminda nasil bir dagihm gosterdikleri Tablo 3’te
verilmektedir.

Tablo 3.

Tlirk-Fransiz Ders Kitaplarindaki Sayi Dogrusu Gérselinden Beklenen Gérev Dadilimlari

Ders Kitaplar Nathan Didier Hachette

MEB1 MEB2 Ogiin Toplam

f % f % f %

% f % f % f %

G1: Sayi 9 20,5 8 28,6 9 32,1
dogrusundaki

gosterimi verilen

kesri ifade etme

G2: Bir bUtlnu 13 29,5 3 10,7 2 7,1
dogru parcasi olarak

alma ve lzerinde

kesirlerle islem

yapma

G3: Kesri say! 22 50 17 60,7 16 57,1
dogrusu tzerinde

gosterme

G4: Bir kesrin sayi - - - - 1 3,6
dogrusu Uzerindeki

araligini belirlemek

- 2 22,2 3 12,5 31 22,1

42,9 1 11,1 2 8,3 24 17,1

57,1 6 66,7 19 79,2 84 60
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Bltlin olarak bakildiginda kesri sayr dogrusu Uzerinde
gosterme  gorevinin  belirgin  bir agirhginin  oldugu
gorilmektedir  (%60). Az olmakla birlikte 6nemli
sayllabilecek oranda sayi dogrusu gorselinde 6grenciden
sayl dogrusundaki yeri verilen kesri ifade etmesi (%22,1) ve
bir butinld dogru parcasi olarak almasi ve (zerinde
kesirlerle islem yapmas! (%17,1) beklenmektedir. Bu 6ne
clkan gorevlerde (G3, G1 ve G2) ders kitaplarini ayri olarak
ele alacak olursak, G3’de hicbir ders kitabinin° %50'nin
altina dismedigi, %79,2 ile Ogun’in basi cektigi
gorulmektedir. G1 gérevine yer vermeyen tek ders kitabi
MEB1 iken G2 goérevine en cok yer veren de ayni ders
kitabidir. G4 gorevine ise sadece Hachette ders kitabi yer
vermistir.

Ulkeler bazinda ders kitaplarinin sonuclarina bakildiginda,
Tablo 3’teki Fransiz ders kitaplarina ait sonuclara gore tim
sayl dogrusu gorselinin yaridan fazlasi kesri sayi
dogrusunda gosterme goreviyle ilgili oldugu gorilmektedir
(%55). Bu oran sayl dogrusundaki gosterimi verilen kesri
ifade etme gorevinde neredeyse yariya diusmektedir. G3
gorevi hicbir ders kitabinda %50’nin altina dismezken en
ylksek orana Didier ders kitabinda ulasmaktadir. Bir kesrin
sayl dogrusu Uzerindeki araligini belirlemek (G4) gorevi cok
az bir oranla bile olsa (%3,6) sadece Hachette 6zgl bir
gorev olarak kalirken yine ayni ders kitabinin G1 gérevine
en c¢ok yer veren kitap olma noktasinda digerlerinden
ayrildigi gorilmektedir.

@ Donner les abscisses des points E, Fet G
en écriture fractionnaire,

.....

AAAAAAA

Didier Ders Kitabi, 2017 (s. 59)
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1 £} Fraction et géométrie

On considere une ficelle de longueur 16 cm.

16¢m

1. Avec cette ficelle, on désire construire un carré.

Quelle est la longueur du cété de ce carré ?

2, On désire réaliser un rectangle avec cette ficelle.

De quelles longueurs les cotés peuvent-{ls étre ?

3. Undéfi: Avec cette méme ficelle, o désire construire un triangle équilatéral.
Quelle est la longueur du cété de ce triangle ?

Didier Ders Kitabi, 2017 (s. 54)
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Nathan Ders Kitabi, 2016 (s. 62)

Sekil 1.

(s.94)

Fransiz Ders Kitaplarinda Kullanilan Sayr Dogrusu/Dogru Parcasi Temsili Ve Beklenen Gérevlerle llgili Ornekler
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Didier kitabinin vyazarlari en c¢ok verilen bir kesri sayi
dogrusu Uzerinde gostermek igin sayl dogrusu gorselini
kullanmaktadirlar (%60,7). S6z konusu kullanimin tersi
diyebilecegimiz sayi dogrusu lzerinde yeri belirtiimis olan
kesri ifade etmenin orani %28,6’dir. Bir butinl dogru
parcasi olarak alma ve Uzerinde kesirlerle islem yapma
gorevine yonelik kullanimlarin orani ise %10,7’dir. Dogru
parcasi gorselinin kullanim sekline gelince verilen bir
bitlinin (belli uzunlukta bir ip, Gcgen veya dikdortgen gibi
geometrik sekillerin kenar uzunluklari vb.) dogru pargasi ya
da parcalari olarak ifade edilmesi, bunlarin duruma gore
esit parcalara bolinmesi, kesir olarak ifade edilmesi, kesir
olarak ifade edilen kisma karsihk gelen miktarin
belirlenmesi vb. gorevler icin kullanildig gorilmektedir.

Hachette ders kitabi yazarlari en ¢ok verilen bir kesri sayi
dogrusu Uzerinde gostermek icin sayl dogrusu gorselini
kullanmaktadirlar (%57,1). S6z konusu kullanimin tersi
diyebilecegimiz sayi dogrusu lzerinde yeri belirtilmis olan
kesri ifade etmenin orani ise %32,1’dir. Az olmakla birlikte
bir bdtind dogru parcasi olarak almak ve Uzerinde
kesirlerle islem yapmak (%7,1) ve bir kesrin sayr dogrusu
Gzerindeki araligini belirlemek (%3,6) icin de bu tir
gorsellerin kullanildigl gorilmektedir.

Tablo 3’te yer verilen Tirk ders kitaplarinin sonuglari ise
Turklerin G3 gorevine Fransizlardan daha fazla 6nem
verdiklerini ve sayl dogrusuyla ilgili gorevlerin Ucte
ikisinden fazlasini bu goérevin olusturdugunu ortaya
koymaktadir.

Hicbir ders kitabinda bu gorevin orani %57'nin altina
dismezken Ogiin %79,2’lik bir oranla basi cekmektedir.
Hicbir Turk ders kitabinda G4 gibi bir goreve
rastlanmamaktadir.

MEB 1 ders kitabi yazarlari en c¢ok verilen bir kesri sayi
dogrusu Uzerinde gostermek icin sayl dogrusu gorselini
kullanmaktadirlar (%57,1). S6z konusu kullanimin tersi
diyebilecegimiz sayi dogrusu Uzerinde yeri belirtiimis olan
kesri ifade etmek ise gozlemlenmemistir. Dogru pargasi
olarak kullanimi ise %42,9 olarak belirlenmistir. Dogru
parcasi gorselinin kullanim sekline gelince verilen bir
biatinin (belli uzunlukta bir yol, belli miktarda elma vb.)

dogru parcasi olarak ifade edilmesi, dogru parcasinin
istenen miktarda esit parcalara boélinmesi, bunlarin
duruma gore kesir olarak ifade edilmesi, kesir olarak ifade
edilen kisma karsilik gelen miktarin belirlenmesi vb.
gorevler icin kullanildigl gorilmektedir.

MEB2 ders kitabi yazarlari en cok verilen bir kesri sayi
dogrusu Uzerinde gostermek icin sayl dogrusu gorselini
kullanmaktadirlar (%66,7). Bir bitlind dogru pargasi olarak
alma ve Uzerinde islem vyapma gorseli ise en az
kullanilandir (%11,1). Ogiin ders kitabi yazarlar en cok
verilen bir kesri sayl dogrusu Uzerinde gdstermek icin sayi
dogrusu gorselini kullanmaktadirlar (%79,2). S6z konusu
kullanimin tersi diyebilecegimiz sayl dogrusu lGzerinde yeri
belirtiimis olan kesri ifade etme kullanimi 3 (%12,5) kere,
sayl dogrusu Uzerinde kesirlerle islem yapma ise 2 (%8,3)
kere kullaniimistir.
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Tiirk Ders Kitaplarinda Kullanilan Sayi Dogrusu/Dodru Pargasi Temsili ve Beklenen Gérevlerle llgili Ornekler

Sonuc¢ olarak, ders kitaplarinda sayr dogrusu gorseliyle
agirlikli olarak kesri sayl dogrusu Uzerinde gosterme, sayi
dogrusu Uzerinde yeri belirtilen kesri ifade etme ve bir
bitind dogru parcasi olarak alma ve Uzerinde kesirlerle
islem yapma gorevleri dgrencilerden beklenmektedir. Bir
kesrin sayl dogrusu Uzerindeki araligini belirleme gorevi
cok az bir oranla bile olsa Tirk ve Fransiz ders kitaplarini
birbirinden ayirmakta ve sadece Fransizlara 6zgl bir gorev
olarak kalmaktadir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada Turk ve Fransiz 6. sinif matematik ders
kitaplarinda kesirler kavramiyla ilgili kullanilan sayi
dogrusu/dogru parcasi temsilinin sayilari, nitelikleri ve bu
gorsellerde 6grenciden beklenen gorevler kapsaminda
karsilastirmali olarak analiz edilmistir.

Ders kitaplarinin analizi var olan gorsellerin i¢ ana
kategoride ele alinabilecegini gdstermistir. Bunlar resimler,
geometrik sekiller ve sayi dogrusudur. Ozellikle geometrik
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temsillerin en yogun kullanilan temsil tirGd oldugu
gorlilmistir. Bunun nedeninin kesirlerde bolim ve parca-
bitin anlaminin cocuklarin 6grenebilmeleri icin kesirlerin
temel anlamlari olarak gorilmesi olabilir (Kieren, 1993).
Cramer ve Whitney'e (2010) goére parca-butin iliskisi
kesirlerin anlamini olusturmada uygun bir baslangictir. Bu
yluzden ders kitabi yazarlari ve 6gretmenler bu anlam
Gzerinde durmayr daha c¢ok onemserler ve ark., 2010).
Ayrica bazi calismalarin sonuglari 6grencilerin parga-butin
anlamin kullaniimasini gerektiren, daire ve dikdortgen
iceren sorulardaki performanslari benzer iken sayi dogrusu
iceren sorularda bu performansin  6nemli Olclde
dUstigunl (Tung-Pekkan, 2015) , ilkokul cocuklari icin sayi
dogrusunda basit kesirleri gostermenin, ayni kesri parga-
biatin (alan) ve parca-grup (kime) temsilleriyle ifade
etmekten daha zor oldugunu (Novillis-Larson, 1980) ortaya
koymaktadirlar. Bu gibi sonuglarda ders kitaplarinda parca-
batun iliskisi baglaminda geometrik sekillere cok fazla yer
verilmesine ragmen sayi dogrusu gorselinin sinirliliginin
etkili oldugu sdylenebilir. Nitekim, Ozer ve incikapi (2019)
kesirlere iliskin ilkokul ders kitaplarinda yer alan sorulari
dogrusu gorseli bakimindan Turk esdegerlerinden daha
fazla olmakla birlikte geometrik sekillere yer verme
noktasinda Turkler lehine 6nemli bir fark s6z konusudur.
Siegler ve ark. (2010) kesirlerin sayi olarak 6grenilmesinde
dogrusal modellerin  ve 0Ozellikle sayi dogrularinin
kullaniilmasi gerektiginin altini cizmektedirler.

Uzunluk modellerden biri olan sayr dogrusu temisili
kesirlerin 6gretiminde oldukca 6nemli bir yere sahiptir ve
pek cok arastirmaci tarafindan daha ¢ok one cikarilmasi
tavsiye edilmektedir (Clarke ve ark., 2008; Usiskin, 2007;
Watanabe, 2002). Her ne kadar konuyla ilgili daha fazla
arastirmaya ihtiyac varsa da bu arastirmalar sayl dogrusu
gorselinin ~ kesirlerin  anlasilmasina  yardimci  olma
baglaminda onemli bir gorsel oldugunu gostermektedir.
Sayl dogrusu gorselinin  her Ulke ders kitaplarinda
kendisine yer verilen gorsellerden biri olmasi olumlu bir
durum olarak degerlendirilmistir. Fransiz ders kitaplarinda
bu gorsele Turk esdegerlerine gore daha fazla vyer
verilmektedir.

Sayi dogrusu gorselinde o6grencilerden beklenen gorevlere
gelince, agirhkh olarak kesri sayl dogrusu Uzerinde
gosterme, sayl dogrusu Uzerinde yeri belirtilen kesri ifade
etme ve bir batdnd dogru parcasi olarak alma ve Uzerinde
kesirlerle  islem  yapma  gorevleri  6grencilerden
beklenmektedir. Nitekim; Pesen (2008) ve Temur (2011)
calismalarinda sayl dogrusunda kesirlerin  gosterimi
konusunda ogrencilerin yeterli olmadiklarini ifade etmisler
ve sayl dogrusu temsilinin  kullaniminin  arttiriimasi
gerektigini  belirtmislerdir.  Bir kesrin sayr dogrusu

inceledikleri  arastirmalarinda  metinsel ve  model
temsillerin daha yogun oldugunu vurgularken, numerik ve
sayl dogrusu temsillerinin UGclncU siniftan itibaren artarak
kullanilmaya baslandigini ifade etmislerdir ancak buna
ragmen sayl dogrusu temsili en az kullanilan temsildir.
Celik ve Ciltas (2015) ise 0Ogretmen adaylar ile
gerceklestirdikleri calismalarinda 6gretmen adaylarinin 5.
sinif dizeyinde kazanimlara yonelik hazirladiklar 6gretim
etkinliklerinde bolge ve sayl dogrusu modelini digerlerine
gore daha cok kullandiklarini belirlemislerdir.

Resimler ve sayl dogrusu gorseli kesirlerin 6gretiminde
kullanilan diger o6nemli gorsellerdir. Gorsellere ders
kitaplarinda kullanma agisindan ulkeler arasinda benzerlik
ve farkliliklar vardir. Benzer durum dlke ders kitaplarinin
kendi aralarinda dasdéz konusudur. Fransiz  ders
kitaplarinda bu ¢ tur gorselin birbirine yakin olarak
kullanildigi cok kiclk bir farkla olmakla birlikte geometrik
sekillerin daha fazla kullanildigi belirlenirken, Turk ders
kitaplarinda geometrik sekillerin énemli oranda kullanimi
s6z konusudur. Fransiz ders kitaplari resimler ve sayi
Gzerindeki araligini belirleme gorevi ¢ok az bir oranla bile
olsa Turk ve Fransiz ders kitaplarini birbirinden ayirmakta
ve sadece Fransizlara 6zgi bir gorev olarak kalmaktadir. Bir
kesrin sayl dogrusu Uzerindeki araligini belirleme gorevi
yapilan herhangi bir calisma ile karsilasiimamistir.

Yukarida ortaya konulan sonuglar baglaminda su énerilere
yer verilebilir:

Kavramin bazi dzellikleri bazi temsilleri tarafindan daha iyi
temsil edilirken diger bazi temsilleri tarafindan az temisil
edilmekte ya da temsil edilmemektedir. Cok sayida
matematik egitimcisi matematik 6gretiminde farkl
temsillerin - kullanilmasinin ~ 6grencilerin  matematiksel
kavramlari daha iyi anlamalarina ve iliskilendirmelerine
yardimci oldugunu belirtmektedir (Driscoll, 1999; Goldin
ve Shteingold, 2001; Hilbert ve Carpenter, 1992; Kaput,
1989; Kilpatrick ve ark., 2001; Porzio, 1999). Bu nedenle
ders kitaplarinin ¢oklu temsillere yer verme baglaminda ne
kadar zengin olurlarsa o oranda 6grenmenin de verimli
olacagl hipotezini ifade edebiliriz. Tirk ders kitaplarinin
Fransiz esdegerlerine gore daha az farkh temsillere yer
verdigi  belirlenmistir.  Bu Turk ders kitaplari icin
iyilestirilmesi gereken bir durumdur. Bu kapsamda, ders
kitabi yazarlarina ders kitaplarinda kesir kavramina yonelik
farkli temsillere daha fazla yer vermeleri 6nerilebilir.

Ogretmenlerin bir kavramin ogretimi ile ilgili inanclan
dersin planlanmasi ve uygulanmasinda énemlidir. Bu

Educational Academic Research, 52:30-44 | doi: 10.33418/education.1421954



40

konuda ileriki arastirmalarda 6gretmenlerin kesirlerin farkl
temsilleri konusundaki inanglari arastirilabilir (Andrews &
Hatch, 2000). Benzer durum ders kitabi yazarlari i¢cin de
gecerlidir. Bu arastirmada iki Ulke ders kitaplari arasinda
benzerlikler ve farkhlklar belirlenmis olup ayni llke ders
kitaplari arasinda da belirgin farkhhklar gortulmustar.
Sonraki calismalarda ders kitabi yazarlarinin inanislarinin
ders kitaplarin nasil  etkilediginin arastirilmasi  bu
arastirmadan elde edilen sonuclarin daha iyi anlasiimasini
saglayabilir.
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Extended Abstract
Purpose

The aim of this research is to examine the number line representation related to the subject of fractions in secondary school
6th grade mathematics textbooks in Turkey and France, to reveal their qualities in the context of mathematics teaching and
to reveal the similarities and differences between the two countries.

Method

In this study, document analysis method, one of the qualitative research methods, was used in line with the purpose of the
research. The documents analyzed were textbooks, and as a result of the analysis, categories and subcategories were
determined and the quantification of the qualitative data was ensured by calculating the frequency of each category's
repetition. Thus, it was tried to increase reliability, decrease biases and make comparisons between categories (Yildirm &
Simsek, 2018).

Examined documents
In this context, 3 French textbooks and 3 Turkish textbooks were included in the research. This grade level was chosen to
analyze the visual objects in the textbooks, since the subject of fractions was covered intensively in the 6th grades for the first
time in both countries.

Analysis of data
In the current research, the textbooks of the two countries were analyzed using the document analysis method, within the
context of the variables determined from the theoretical framework of the research.

Results

This section includes the analysis of French and Turkish textbooks. The visuals in the selected textbooks, the analysis of the
number line/line segment representations in the textbooks, and the tasks of the number line/line segment representations in
the textbooks were analyzed using mixed design under taxonomies.

Images in the textbook

Although the number line visual is one of the two visuals used in teaching fractions, there are significant differences between
countries in this regard. It is seen that number and number line visuals are used noticeably less in Turkish textbooks
compared to French textbooks. While there may be differences in the order of usage rates of number line and line segment
visuals in French textbooks, it has been determined that it is the least used image in Turkish textbooks. In general, there is a
mismatch between the use of number line and line segment visuals in textbooks.

Number line / line segment visual analysis in textbooks

When countries are compared in terms of all number line/line segment representations used, French textbooks use 71.4% of
this representation, while Turkish textbooks use 28.5%. The textbook in which the number line/line segment representation
is used the most is the French textbook of Nathan publications (31.4%). It was used the least in MEB1 (5%) Turkish textbooks.

Tasks expected from number line/line segment image

In the textbooks, the tasks of showing the fraction on the number line, expressing the fraction whose location is indicated on
the number line, taking a whole as a line segment and performing operations on it with fractions are expected from the
students. The task of determining the interval of a fraction on a number line, even if only slightly, distinguishes Turkish and
French textbooks from each other and remains a task unique to French.

Conclusion, Discussion And Suggestions

The results of some studies show that while students' performances in questions that require the use of part-whole meaning
and that include circles and rectangles are similar, this performance drops significantly in questions containing number lines.
They reveal that it is more difficult to express with whole (area) and part-group (cluster) representations (Novillis-Larson,
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1980). It can be said that the limitation of the number line visualization is effective in such results, although geometric figures
are given a lot of space in the context of the part-whole relationship in the textbooks.

Siegler et al. (2010) underline that linear models and especially number lines should be used in learning fractions as numbers.
The number line, which is one of the length models, has a very important place in the teaching of representative fractions
and it is recommended by many researchers to highlight it more (Clarke et al., 2008; Usiskin, 2007; Watanabe, 2002). The fact
that the number line visual is one of the visuals included in the textbooks of every country is considered as a positive
situation. This image is given more space in French textbooks than its Turkish equivalents. The task of determining the
interval of a fraction on a number line, even if only slightly, distinguishes Turkish and French textbooks from each other and
remains a task unique to French.

While some features of the concept are better represented by some of its representations, it can be represented either not
at all or in a limited way by some other representations. According to many mathematics education researchers, the use of
different representations in teaching enables students to understand mathematical concepts and the relationship between
them, and thus improves their learning (Driscoll, 1999; Goldin & Shteingold, 2001; Hilbert & Carpenter, 1992; Kaput, 1989;
Kilpatrick et al., 2001; Porzio, 1999). For this reason, we can state the hypothesis that the richer the textbooks are in the
context of including multiple representations, the more efficient the learning will be. It is seen that Turkish textbooks are
limited in terms of including different representations compared to their French equivalents. This limitation is an aspect that
is open to improvement for Turkish textbooks and it can be suggested to textbook authors to make improvements on the
subject.

In the current study, it is seen that there are differences and similarities between the textbooks of the two countries, and
sometimes even significant differences can be encountered between the textbooks of the same country. In future studies,
investigating how the beliefs of textbook authors are reflected in textbooks can provide a better understanding of the results
obtained in this research.
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Cikarma ve Toplama islemindeki Hata ve
Kavram Yanilgilarina Cebirsel Akil Yiritme

Uygulamalarinin Etkisi

The Effect of Algebraic Reasoning Applications on Mistakes

and Misconceptions in Subtraction and Addition
0z

Bu arastirmada ilkokul 2. sinifta gerceklestirilen cebirsel akil yiritme uygulamalarinin
Ogrencilerin ¢ikarma ve toplama islemindeki hatalarini ve kavram yanilgilarini gidermeye
nasll bir etkisi oldugunun incelenmesi amaclanmaktadir. Bu amaca ydnelik olarak déncelikle
Ogrencilerin On test ile gcikarma ve toplama isleminde karsi karsiya kaldiklari hata ve kavram
yanilgilari  belirlenmistir. Daha sonra sinifta cebirsel akil yiritme uygulamalari
gerceklestirilmistir ve ardindan bu uygulamalarin hata ve kavram yanilgilarini gidermedeki
etkisi son test ile ortaya konulmustur. Arastirmada nicel arastirma yaklasimlarindan tek
gruplu 6n-son test zayif deneysel desen kullanilmistir. Bu arastirmada, veri toplama araci
olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen bir test kullaniimistir. Bu test ayni zamanda 6n-
son test olarak da kullanilmistir. Kavram yanilgisi ve hatalari gidermeye yonelik hazirlanan
ders planlari cebirsel akil ylritme uygulamalarini icermektedir. Arastirmadan elde edilen
verilerin analizi icerik analizi ile yapilmistir. Testte yer alan her soru ayri ayri analiz edilmistir.
Deneysel calismanin etkililigi Wilcoxon isaretli Siralar Testi ile belirlenmistir. Arastirmanin
sonucunda cebirsel akil ylritme uygulamalarinin hata ve kavram yanilgilarini giderdigi ortaya
cikmistir. Bu nedenle cebirsel akil ylritme uygulamalarinin 6gretim programinda yer almasi
onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Hata ve kavram yanilgisi, ¢ikarma islemi, toplama islemi, cebirsel akil
yurdtme

ABSTRACT

In this study, it is aimed to examine how the algebraic reasoning practices carried out in
the 2nd grandes of primary schools have an effect on eliminating the mistakes and
misconceptions of the students in the subtraction and addition process. For this purpose;
first of all, the mistakes and misconceptions that the students face in the subtraction and
addition process were determined with the pre-test. Afterwards, algebraic reasoning
practices were carried out in the classroom, and then the effects of these practices in
eliminating mistakes and misconceptions were revealed with a post-test. Quantitative
research approach was adopted in the research and a single-group pre-post-test poor
experimental design was used. In this study, the pre-post tests developed by the
researcher were used as a data collection tool. Lesson plans to eliminate misconceptions
and errors included applications of algebraic reasoning. The data obtained from the
research was analyzed by content analysis and in this process, each question in the test
was analyzed separately. The effectiveness of the experimental study was determined by
the Wilcoxon Signed Rank Test. According to the results of the research, algebraic
reasoning applications are effective in eliminating mistakes and misconceptions. For this
reason, it is suggested that algebraic reasoning practices should be included in the
curriculum.

Keywords: Mistakes and misconceptions, subtraction, addition, algebraic reasoning
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Giris

Matematik biliminde ve 6gretiminde dnemli bir yeri olan
cebir, soyutlama vyapabilmeyi gerektirir (Kaya & Kesan,
2017). Sayilar aritmetigin temelinde ve aritmetik de cebirin
temelinde yer almaktadir. Aritmetikten cebire geciste
ogrencilerin  aritmetik ve cebir arasindaki  zihinsel
disinmeyle iliskili olan bagi gelistirmeleri gerekmektedir
(Akkan ve ark., 2011). Aritmetik ve cebir arasindaki
kavramlarin iliskisini kurmak matematik becerisi agisindan
onemlidir. Bunlari birbiri ile baglantisiz bir sekilde ele almak
ilerleyen vyillarda 6grencilerin  cebir alaninda kavram
yanilgilarina dusmelerine ve zorluk yasamalarina neden
olabilir (Johannig ve ark., 2010; Lubinski & Otto, 2002;
Moses, 1997; Vance, 1998).

Matematik  ogretiminde sinif icinde gerceklestirilen
etkinliklerle 6grencilere terim ve kavramlarin anlamlari
ogretilmelidir (Cahkoglu-Bali, 2002). Matematik
kavramlarinin eksik anlamlandiriimasi ya da
anlamlandirilamamasi 6grencilerde kavram yanilgisi ve
hatalarin olusmasina neden olabilir. Olusan hata ve kavram
yanilgilari  6grencilerin  daha sonraki konularda zorluk
yasamalarina neden olacaktir (Cite, 2016). Kavram yanilgilari
ogrencilerin yanlis deneyimleri ve inandiklari dogrular
sonucunda olusan davranislardir (Baki, 1999). Kavram
yanilgisiile hata zaman zaman birbiri yerine kullaniimaktadir.
Oysa hata matematikte islemlerde 6grenciler tarafindan
yapilan yanlislklar iken kavram yanilgisi 6grencilerin dogru
ogrenmelerini engelleyen inanclardir (Kegeli, 2007). Eger
ogrenci  kavram yanilgisina sahipse kavrami zihninde
yapilandirirken kavramin bilimsel tanimindan farkh bir
bicimde yapilandirir ve hatalarini kanitlamaya calisarak
kavramin tanimindan emin oldugunu ortaya koyar (Yenilmez
& Yasa, 2008). Ancak her hata kavram vyanilgisina
dontsmeyebilir cinkl hata 6grencinin sahip oldugu yanhs
distncelerdir. Bu nedenle her kavram yanilgisi bir hataya
neden olur fakat her hata bir kavram yanilgisi degildir.
Ogrenciler matematikte her sinif diizeyinde bircok kavram
ogrenmektedirler. Matematik kavramlarinin = 6grenilme
sirecinde 0Ogrenci kendince gereksiz buldugu bilgileri
zihninden atmakta ve daha sonra kendine gore belirledigi
hatalarla yeni kavramlar gelistirmektedir (Zengin, 2014).
Bunun sonucunda da kavramsal 6grenmeye sekte vuran
kavram vyanilgilari ortaya cikmaktadir (Yenilmez & Yasa,
2008). Bu nedenle matematik dersinde yasanan glcliklerin
bir nedeni de hata ve kavram vyanilgilaridir denilebilir. Bu
glcliklerin yasanmamasi icin matematik 6gretiminde hata
ve kavram vyanilgilarinin  belirlenmesi ve giderilmesi
onemlidir (Cirakoglu, 2020). Kavram yanilgisinin karsimiza
ciktigl alanlardan biri sayilar ve islemler konusudur (Cite,

2016; Onal, 2017; Sadi, 2007; Varol & Kubang, 2012). Alan
yazinda bu konuya iliskin yapilmis farkli calismalar yer
almaktadir.

Varol ve Kubanc (2012), matematikte énemli bir yeri olan
dort islem konusunda yasanan aritmetik zorluklari basamak
gruplama kavramlarinda yasanan glclik, hata ve yanilgl
olarak belirlemisler ve dgrencilerin iki basamakli sayilarda
tek basamakli sayillara gore daha fazla hata yaptiklarini
ortaya koymuslardir. Ogrencilerin cikarma ve toplama
isleminde sayilari yanlis basamaklara yazma ve cikarma
islemi yaparken asagidan yukariya dogru bir sira izleyerek
ctkarma islemi yapma yanilgisina dustikleri belirlenmistir
(Varol & Kubang, 2012). Cite (2016) calismasinda 4. sinif
Ogrencilerinin sayilar konusunda karsi karsiya kaldiklari
kavram vyanilgilarini  belirlemeye c¢alismistir. Calismanin
sonucunda 4, 5 ve 6 basamakli sayilarin yazilmasi ile ilgili
olarak yazilisi verilen sayinin ilk ve son kismina odaklanma,
sifiri bir yer tutucu olarak kabul etmeme ve binler boltginin
tam olarak algilanamamasi vyanilgilari oldugu ortaya
koyulmustur. Ayrica 4, 5 ve 6 basamakli verilen sayilarin
basamak degerleri ile ilgili bolukleri iki ayri boluk olarak
distinme, basamak degerini sayidaki rakamlari sayarak
hesaplama ve basamak degeri yerine bolikte yer alan en
bliylk saylya odaklanma vyanilgilarina ulasiimistir. Bunun
yani sira bu sayilarin  ¢oézimlenmesi ile ilgili binler
boltgindeki sayilari tanimama, verilen sayinin ilk kismini
degerlendirme ve sifirl yer tutucu olarak gdérme glcliGgu
oldugunu ortaya koymustur (Cite, 2016). Onal (2017) bir ve
ikinci sinif 6grencilerinin matematik dersinde dort islemle
ilgili hatalarini belirleyip bu hatalarin nasil giderilecegine dair
onerilerde bulundugu calismasinda 06grencilerin en cok
“basamaklari yanlis yere yerlestirme” hatasini yaptiklarini
tespit etmistir. Bu hata tlrlnU sirasiyla “eksi (=) isaretini arti
(+) isareti olarak algilama”, “0 rakamini 1 olarak algilama” ve
“1 rakamini O olarak algilama” hatasinin izledigi sonucuna
ulasmistir (Onal, 2017). Oysaki ilkokul matematik dersinde
Ogrencilerin sahip olmasi gereken en temel beceri islem
yapabilme becerisidir ve islem yapabilme becerisi de dort
islem ile kazandirihr. Onal ve Aydin (2018) dért islemde
yapilan yaygin hatalari; sayilari rakam olarak degerlendirme,
sayma hatasl, gereksiz onluk bozma, gruplama hatasi, blyutk
sayidan kigtk saylyr clkarma, islem yonini karistirma,
eldeleri islem sonuna basamak olarak ekleme, islemde
bilinmeyeni bulma, rakamlari yan yana yazma, basamaklari
yanlis yere yerlestirme, semboller, O ve 1 kavramlari olarak
belirlemislerdir. Kubang (2012) ise yaptigl calismada dort
islemdeki kavram yanilgilarini; toplama isleminin 6zelliklerini
clkarmaya tasima, toplamada sUtunlari birbirinden bagimsiz
olarak disiinme, blyuk bir sayi ile carpma islemi yapma, sifir
ile ilgili kavram yanilgilari, bélenin daima bolinenden kiguk
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oldugunu dastinme, kigtk bir sayi ile bolme islemi yapma
adi altinda siniflandirmistir. Dizeltilmesi oldukca glic olan
tim bu kavram vyanilgilarini ilerleyen vyillarda dizeltmek
mimkdnddr (Dereli, 2015) ancak tim bu hata ve yanilgilar
matematigin sarmal yapisi goz 6ninde bulunduruldugunda
Ogrenim veya 6gretim sirasinda daha sonraki bir kavramin
ogrenilmesini olumsuz etkileyecektir (Palabiyik, 2016). Etkili
bir matematik 6gretimi icin bu yanilgl ve hatalarin ortadan
kaldirilmasi 6nemli gérinmektedir.

Etkili matematik Ogretiminin 6nemli parcalarindan biri
matematiksel didsGnme becerisinin  kazandiriimasidir.
Bilinenden hareketle bilinmeyene ulasma, yaratici ve kritik
distnebilme, timdengelim ve tumevarimi kullanarak
clkarim yapabilme, analiz ve sentez yardimiyla bilgiler
arasinda bag kurabilme gibi beceriler matematiksel
distnmeyi de beraberinde getirmektedir. Matematiksel
distnmeye bagli olarak matematiksel akil yiritme becerisi
gelisir ve matematiksel akil ylritme becerisinin icerisinde
cebirsel akil yurGtme becerisi de ele alinmaktadir. Cebirin
anlamli 6grenilmesi icin 6grencilerin akil yuritebilmelerinin
yani sira bilgiyi farkli durumlarda kullanabilmeleri, kavramlar
arasindaki iliskiyi kurabilmeleri, cebirsel dustnebilmeleri,
karsilastiklari durumlari analiz edebilmeleri ve farkli temsil
bicimlerini kullanabilmeleri gerekmektedir (Kaya & Kesan,
2017). Cebirsel dusinmenin gelisebilmesi icin farkli
becerilere ihtiyac vardir.

Cebirsel disiinme ve cebirsel akil ylritme birbiri ile iliskili
kavramlardir. Bireyin cebirsel dustnebilmesi igin akil
ylritip sonuca ulasmasi gerekir. Ogrencilerin genelleme
yapabilme vyeteneklerinin gelistirilmesi ise cebirsel akil
ylrttme becerisinin gelisimiicin dnemlidir (Blanton & Kaput,
2005; Johanning ve ark., 2009; Kniach, 2014; Lubinski &
Otto, 2002; Palabiyik, 2010). Ornegin; 6rintiler,
ogrencilerin genelleme yapma becerisini kullandiklari en
yaygin alandir. Bunun yani sira yuzlUk sayl tablosu ile
sayllarin artis ve azalisi genelleme yaparak hesaplanabilir.
Cebirsel akil yurtutmeyi esitligin islevsel distntlmesinin yani
sira modelleme ve sayilarla islem yapabilme gibi beceriler de
desteklemektedir. Ogrencilerin  cebirsel akil yiritme
strecinde fikirlerini farkli temsillerle ifade etmeleri ve
disUncelerini organize etmeleri 6nemlidir (Lubinski & Otto,
2002; Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2009; Vance, 1998). islem
becerisini de iceren aritmetik ve cebir ise birbirinden farkl
temsil bicimleridir.

Ortaokulda bilinenden yola c¢ikarak bilinmeyen degeri
bulmaya yonelik islemler yer almaktadir. Bu sireg ilkokulda
aritmetik ile baslamakta ve ortaokulda cebir ile devam
etmektedir. Alan yazin incelendiginde cebirde karsilasilan

kavram vyanilgilarina dair yapilan calismalarda genellikle
ogrencilerin ilkokulun ilk yillarinda aldiklari aritmetik
egitiminde bulunan cebir eksikligine odaklaniimaktadir
(Blanton & Kaput, 2005; Bright,1999; Greenes & Findel,
1999; Kaya & Kesan, 2017; Russel, 1999; Schifter, 1999;
Witzel ve ark., 2003). Akkan ve ark. (2017) yaptiklari
calismada aritmetikten cebire gecme slrecinde basarisiz
olan 0ogrencilerin cebirsel dusinme slrecinde zorluk
yasayacaklarini belirtmektedirler. Oysaki ilkokul
Ogrencilerinde  aritmetik ve cebir erken vyaslarda
iliskilendirilirse 6grencilerin cebirsel dusinme becerileri
gelistirilebilir (Girit & Akyliz, 2016). ilkokul dizeyinde
“3+4=7?" sorusunun yanitini bulmak icin aritmetik yeterli
olmasina ragmen “3+4=4+3" ifadesinin ne anlama geldiginin
anlasilabilmesi  icin cebirsel disinme gerekmektedir
(Turkoglu & Cihangir, 2017). Bunun icin ilkokul matematik
derslerinde cebire yer verilmesi dnerilmektedir ve bu “erken
cebir” seklinde ifade edilmektedir. Erken cebir 6grencilerin
cebirsel akil ylritebilmesi ve 6grencilere (6-12 yas araligi)
cebirile iliskili bir 6gretim yapilmasi olarak tanimlanmaktadir
(Girit & Akyiiz, 2016).

Erken cebir kavramina ilkokul ve ortaokul matematik dersi
Ogretim programinda (MEB, 2018) vyer verilmedigi
gorlilmektedir. Oysaki cebirsel dislinme becerisinin
gelismesi icin ilkokulda aritmetik ile cebir arasinda bag
kurulmasi gerekmektedir. Cebirsel akil ylritme becerisi
cebirsel disinmenin temelini olusturmasinin yani sira cebiri
anlama ve kullanmada da ¢ok 6nemli bir yere sahiptir (Kaya
& Kesan, 2017). Clnkd cebirsel akil yiratme becerisi gelisen
bir 6grenci coklu gosterimleri (tablo, sekil, denklem, resim ve
grafik gibi) kullanabilir, matematiksel sembolleri ve diger
araclar kullanarak analiz yapabilir, matematiksel verileri
yorumlayarak bilinmeyen durumlari ¢ozebilir (Herbert &
Brown, 1997) ve miktari bilinmeyen durumlar Gzerinde islem
yapabilir (Swafford & Langrall, 2000). Bunun yani sira
cebirsel akil yuratme uygulamalarinda vyer tutucular,
bilinmeyenler, semboller ve sayilar yer almaktadir. Bu
kavramlarin hepsinden veya birka¢ tanesinden olusan
sorularla bireyin analiz ve sentez yapmasi, timevarimli ve
timdengelimli distinmesi, farkli ¢ézim yollari gelistirmesi,
esitligin iliskisel anlamini fark etmesi ve islemlerde simetrik
disinmesi beklenmektedir. Bu nedenle bireyin cebirsel akil
ylratebilmesi icin  cebirsel dusinebilmesi ve cebirsel
disinebilmesi icin de genellemeleri formile etmesi,
sembolleri kullanmasi ve coklu temsillerden yararlanmasi
gerekmektedir (Bagdat, 2013). Genelleme becerisi gelisen
ogrencilerin akil yiritme becerileri de gelismektedir (Kose &
Tanisli, 2011). Cebirsel iliskileri ve sembolleri kullanma ise
iliskileri olusturabilmeyi ve boylece genellemeleri dogru
bicimde ifade edebilmeyi gelistirmektedir (Driscoll,
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1999’dan  akt., Bagdat, 2013). Ogrencilerin coklu
gosterimleri  kullanmasi  ise  problemleri daha iyi
kavramalarini, farkli ¢c6zim yollari kullanarak deneyimlerini
cogaltmalarini ve matematiksel kavramalari anlamalarini
saglamaktadir (Erbas, 2005).

Matematik dersi 6gretim programinda (2018) en fazla
kavram sayilar ve islemler 6grenme alaninda bulunmaktadir.
Bu nedenle &grencilerin sayilar ve islemler 6grenme
alaninda yer alan aritmetikte hata ve kavram yanilgilari
gelistirdikleri farkli calismalar ile ortaya konulmustur (Cite,
2016; Onal, 2017). Olusan hata ve kavram yanilgilarinin
belirlenmemesi ve giderilmemesi ise matematik basarisini
disUrecek etmenlerden biridir. Bu nedenle hata ve kavram
yanilgilarinin giderilmesi matematik 6gretiminin bir parcasi
olmalidir. Bunun yani sira matematik 6gretiminde kavram
yanilgilarini ve hatalarini belirleme ve gidermeye yonelik
calismalarin yapilmasi ileride yasanabilecek olumsuzluklari
da engelleyebilecektir. ClUnkl islem becerisinde yasanan
zorluklar 6grencilerin  daha sonraki konularda guclik
yasamalarina neden olabilir (Yorulmaz, 2018). Bunun igin
matematikte temel becerilerden biri olan islem becerisi
Ogrencilere 6zellikle matematigin temelini olusturduklari
ilkokulda dogru bigimde kazandiriimalidir.  Boylece
ortaokulda gorecekleri matematik kavramlarina zihinsel
olarak daha hazir olmalari saglanabilir. Moses (1997) yaptigi
calismada cebirsel akil yirttme uygulamalari ile ilkokulda
matematikte sayilar arasi iliski kurmada yasanan glclik ve
kavram  vanilgilarina  engel  olunabilecegini  ortaya
koymustur. Bunun yani sira cebir 6grencilere karmasik, zor
ve korkutucu gelmektedir. Bunun nedeni ise kullanilan
harfler, semboller ve farkli temsil bicimleridir. Bunun
giderilebilmesiicin ilkokulun ilk yillarindan itibaren aritmetik
ve cebir arasindaki baglanti kurulmalidir (Kaya & Kesan,
2017, Kocasakal-Baysal, 2010). Ancak 6grencilerin sahip
olduklari hata ve kavram vyanilgilari bu iliskiyi kurmalarina
sekte vurmaktadir. ilkokul ve ortaokul matematik dersi
Ogretim programinda (MEB, 2018) bu iliskiyi kurmaya
yonelik 2. sinifta c¢ikarma ve toplama islemi ile ilgili
kazanimlar yer almaktadir. Ancak bu iliskinin dogru bicimde
kurulabilmesi icin dnce 6grencilerin sahip olduklari hata ve
yanilgilari belirlemeye ve ardindan da 6grenme ortamlarinda
Ogrencilerin  aritmetik ve cebir arasindaki baglantiyi
kurmalarini saglayacak uygulamalara ihtiya¢ vardir. Alan
yazin incelendiginde ilkokul o&grencilerinin c¢ikarma ve
toplama isleminde yasadiklari hata ve kavram yanilgilarini
cebirsel akil ylUritme uygulamalariyla gidermeye yonelik
herhangi bir calismaya rastlanamamistir. Buna bagli olarak
bu arastirmanin amaci ilkokul 2. sinif 6grencilerinin cebirsel
akil yratme uygulamalari ile ylratilen matematik dersinin
cikarma-toplama islemindeki hata ve kavram yanilgilarinin

giderilmesine nasil bir etkisinin oldugunu incelemektir.
Boylece alan yazinda yer alan bir boslugun da doldurulmasi
amagclanmaktadir.

Yontem

Deneysel desenler degiskenler arasindaki neden-sonug
iliskisinin belirlenmesi icin kullanilabilecek bir nicel arastirma
yaklasimidir. Deneysel arastirmalarin tek denekli ve ¢ok
denekli olmak Gzere iki ¢esidi bulunmaktadir. Cok denekli
deneysel desenin cesitleri; gercek, yari ve zayif deneysel
desendir. Zayif deneysel desende seckisiz atama yapiimakta
ve grup eslestirmesi bulunmamaktadir (BlyUkozturk ve ark.,
2019). Eger mevcut egitim-6gretim ortaminda var olmayan
bir egitim uygulamasinin etkili olup olmadigl arastiriimak
isteniyorsa ve gruplarin olusturulmasina mudahale etme
olanagi yoksa zayif deneysel desenin cesitlerinden biri olan
tek gruplu 06n-son test deneysel desen kullanilabilir
(Creswell, 2012). Bu arastirmada da ¢alismanin uygulanacagi
grubun  olusturulmasina midahale edilmemesi, ilk
arastirmaciin ayni zamanda sinifin 6gretmeni ve ayni
zamanda uygulayici olmasi zayif deneysel desenin bir cesidi
olan tek grup o6n-son test desenin kullaniimasina neden
olmustur.

Orneklem

Arastirmanin grubunu Dogu Karadeniz Bolgesi'nin merkez
ilcesinde yer alan bir devlet ilkokulundaki bir 2. sinif subesi
olusturmaktadir. Bu arastirmada érneklem seciminde amacl
ornekleme yontemi kullaniimistir. Arastirmanin yapildig
sinifta 23 6grenci bulunmaktadir. Bu siniftaki 6grencilerden
biri Afgandir ve Tlrkce bilmemektedir, iki Turk 6grenci de
okuma-yazma becerisine sahip degillerdir. Bu nedenle bu 3
6grenci arastirmaya dahil edilmemislerdir. Arastirma 11'i kiz
ve 9u erkek olmak Uzere toplam 20 6grenci ile
yuruttlmdastar.

Veri Toplama Araci

Arastirmada ilkokul 2. sinif 6grencilerinin ¢ikarma ve
toplama isleminde yaptiklari hata ve kavram yanilgilarini
belirlemek icin 6n ve son test kullaniimistir. Bu amag
dogrultusunda kullanilan  6n-son test arastirmacilar
tarafindan gelistirilmistir. Testin gelistirilme slrecinde
oncelikle alan yazin taramasi yapilarak ¢cikarma ve toplama
islemlerinde ilkokul 6grencilerinde daha dnce tespit edilmis
olan hata ve kavram yanilgilari incelenmistir. Testte yer alan
sorular alan yazindaki hata ve kavram yanilgilari da goz
ontnde bulundurularak kazanimlara uygun bir bicimde
hazirlanmistir.  Sorular hazirlanirken esitlik  kavraminin
kullanimi, basamaklarin  yeri ve degeri, sembollerin
anlamlari, cikarma ve toplama isleminin birbirinin ters islemi
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oldugu, sifirn toplama islemindeki yeri, matematiksel
cimlenin vyazilisi ve okunusu dikkate ahinmistir. ikinci
siniflarla ydrdttlen arastirma okullarin birinci déneminin
basinda vyapildigl icin testte yer alan sorular 1. sinif
kazanimlarina gore hazirlanmistir. Testte yer alan soru sayisi
orneklemde yer alan 6grencilerin 7-8 yas araliginda olmalari
ve bu yas grubundaki 6grencilerin araliksiz kag soruyu
okuyup vyanitlayabilecekleri g6z 6nlnde bulundurularak
belirlenmistir. ilk olarak hazirlanan 20 soru kapsam
gecerliligini saglamak igin biri sinif egitimi ve ikisi matematik
egitimi alanindan olmak Uzere Ug¢ uzmanin gorisline
sunulmustur ve bunun ardindan soru sayisi 9'a indirilmistir.
Bu slrecte ayni kavram yanilgisini belirleyecegi disinilen
sorular tek bir soruya diastrtlmus, ortalama bir 2. sinif
Ogrencisinin matematik basarisinin altinda veya Ustlinde

oldugu dustndlen sorular cikarilarak test olusturulmustur.
Daha sonra bu dokuz soru ile hazirlanan testin pilot calismasi
yapilmis ve teste son hali verilmistir.

Palabiyik (2016) calismasinda ¢ asamali soru kullanmistir.
Bu asamalardan ilkinde 6grenciden sorunun yanitini bulmasi
ve yaniti sdylemesi istenir, ikinci asamada verdigi yanit
neden verdigi sorgulanir, Uclncl asamada ise verdigi
yanittan emin olup olmadigl sorulur. Bu arastirmada da
kullanilan sorularda bu asamalar kullanilarak 6grencilerin
hata ve yanilgilari belirlenmeye calisiimistir. Testte bulunan
sorularin hangi tir hatayr ve kavram yanilgisini belirlemek
icin kullanildigl asagida yer alan Tablo 1’de bulunmaktadir.

Tablo 1.

Test Sorularinin Arastirdigi Hata Ve Kavram Yanilgilari

Kavram Yanilgisi ve Hata Soru Numarasi Ornek

Toplama igleminde sayma eylemine birinci terimden lve7 Ornegin 8 ile 6'yi toplayan 6grencinin 8, 9, 10, 11, 12, 13 gibi

baslanmasi
Toplama isleminde toplananlardan biri soruldugunda
toplamdan buyuk bir sayiin bulunmasi

Cikarma ve toplama isleminde terimler arasindaki iliskiyi
fark etmeyerek verilen sayilarin ve islemlerin dikkate
alinmasi

Toplama isleminde birbirinden  farkli  varlklarin
toplanmasi

Matematiksel islemleri yazarken sayilarin ve isaretlerin 4veb

dogru yerde kullaniimamasi

Sifirin toplanan sayinin miktarini arttiran bir sayi olarak
distnulmesi

Esitligin tek tarafli olarak distnulmesi

Esitlik sembolUndn yanhs dustndlmesi
Yer tutucu olarak kullanilan sembollere farkli anlam
yuklenmesi

1,2ve7

bir sayma islemi sonucu yanit 13 demesi.

Ornegin “7+A=25" sorusunda 6grencinin tcgen sekli ile
belirtilen terimi bulmak icin 7 ile 25’i toplayarak sonucu 32
bulmasi.

“N-7=9” sorusunda O6grencinin lcgeni bulmak igin 9-7=2
cevabini bulmasi.

“Kag balon?” seklindeki soruda 6grencinin balon ve toplarin
sayisini toplamasi.
Ogrencinin “7 8+ = 15" gibi bir yazim kullanmasi.

Ogrencinin “15+0= 16" seklinde bir yanit vermesi.

“3+6=6+3" ifadesinde Ogrencinin esit isaretinden sonra 9
olmasi gerektigini sdylemesi.

Ogrencinin “esitlik birlestirmektir” gibi bir yanit vermesi.
Ogrencinin islemde verilmeyen terim yerine kullanilan o
sembollnin degeri yerine karenin 4 kenari oldugu icin 4
saylsini yazmasil.

Gelistirilmis olan 6n-son test hem toplama ve hem de
¢cikarma islemine dair hata ve kavram yanilgilarini belirlemek
icin kullanilmistir. Testte yer alan bazi sorular tek bir hata
veya kavram yanilgisina yonelikken, bazi sorular bir kag tane
hata ve kavram yanilgisina yoneliktir. Bu sorulardan bazilar
islem icerirken bazilari da problem seklinde sorulmustur.
Bazi hata ve kavram yanilgilari ise hem islem ve hem de
problem seklinde sorularak belirlenmeye calisiimistir.

Uygulama Siireci
Arastirmanin veri toplama slreci ikiser hafta devam eden iki
bélimden olusmaktadir. ilk bélimde cebirsel akil yiritme

uygulamalari iceren ders planlarinin uygulanmasindan 6nce
on test gorismeleri yapilmistir. Ogrencilerin yaslari 7 ve 8
oldugu icin  yanitlarda kendilerini yazarak ifade
edemeyebilecekleri  dlstnuldiginden  6n-son  testler
gorisme seklinde gerceklestirilmistir. ikinci bolimde ders
planlari uygulandiktan sonra gercgeklestirilen son test
gorismeleridir. Sinif icinde uygulanan ders planlari ve ders
planlarina yonelik calisma kagitlari cebirsel akil ylrttme
icerecek bicimde arastirmaci tarafindan hazirlanmis ve
uygulanmistir. Ders planlari ve calisma kagitlari 3 alan
uzmani tarafindan incelenerek son halini almistir. Glinde 2
Ogrenci ile gorisme vyapimistir. Toplam 20 o6grenci ile
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yapilan gértismeler 6n testte 10 ve son testte 10 glin olmak
Uzere iki periyotta tamamlanmistir. Hazirlanan ders planlari
ise 4 hafta boyunca uygulanmistir. Bunun 2 haftasi (10 ders
saati) toplama ve diger 2 haftasi da (10 ders saati) ¢ikarma
islemine ayrilmistir.

Bu arastirma 1. yazarin yiksek lisans tezinden dretilmistir.
Tezin veri toplama slreci 2018-2019 egitim 6gretim yilinin
glz déneminde tamamlanmis ve tez 2020 Haziran ayinda
savunulmustur. Bu arastirmada “Yuksekogretim Kurumlari
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” nde yer alan tim
kurallara uyulmustur. Bu yonergenin ikinci bdéliminde
“Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler”
bulunmaktadir ve bu baslk altinda vyer alan aykin
eylemlerden  higbiri  gercgeklestirilmemistir.  Calisma
arastirmacinin  68retmen olarak calistigi okulda kendi
sinifinda gergeklestirilmistir. Arastirma yapilmadan once
Milli - Egitim  Mduduarligi’'nden, okul muoddrinden ve
ogrencilerin velilerinden gerekli izin alinarak 6grencilerin
velilerine arastirmayla ilgili gerekli aciklamalar sinif
o6gretmeni tarafindan yapilmistir.

On-Son Test Goriismeleri

On-son test gdriismeleri her 6grenciyle tek tek ortalama 15-
20 dakika olarak sessiz bir ortamda ses kaydi alinarak
gerceklestiriimistir.  Gorlismelerde 6grencilere  soruyu
okumasli ve anlamasi icin gerekli zaman verilmistir. Okuma
hatasi yapan 0Ogrencilere dizeltme yapilmis ve soruyu
okuyup anlamayan &grencilere soru sozel olarak
anlatilmistir.  Gortsmeler  karsihkh  diyaloglar  halinde
ilerlemis ve goérismeci Ogrencilerle olan diyaloglarda
sorunun dogru yanitina ulasma konusunda yonlendirme
yapmamaya dikkat etmistir.

Ders Plani ve Uygulama Siireci

Ders planlari ve calisma kagitlarinin hazirlanmasinda cebirsel
akil yiritme becerisinin kazandirilmasi i¢cin gbz 6ninde
bulundurulmasi gereken noktalara, etkinliklerde bulunmasi
gereken  drneklere,  Ogretmenin  6grencilerin  akil
ylratmelerine olanak verecek sorular sormasina dikkat
edilmistir. Derslerin islenis strecinde ise kullanilan somut
materyallere ve somut materyallerin her 6grenciye yetecek
sayida olmasina, etkinliklerin 6grencilerin duslncelerini
sinifla paylasmalarina olanak  verecek bicimde
dizenlenmesine, farkli ¢6zim yollarini  bulmalari igin
ogrencilerin cesaretlendirilmesine, 6grencilere genelleme
yapabilmeleri icin rehberlik yapmaya dikkat edilmistir.
Hazirlanan calisma kagitlari 6n-son testte yer alan sorularda
oldugu gibi matematik dersi kazanimlarina uygun sorulardan
olusmaktadir. Ders islenisi sirecinde dikkat edilen noktalar
sunlardir:
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Ogretmen ders islerken “Sorunun cevabi nedir?”
sorusuna odaklanmak yerine “Cevabi bulmak icin
farkli yollar var mi? Hangisi dogru yoldur? Bu yol
neden yanlistir?” gibi sorular yonelterek 6grencilerin,
analiz ve sentez yapmalarinin yani sira disinmelerini

saglamistir.
Ogrencilere soru yoneltildikten sonra dogru-yanlis
geri bildirimi verilmek yerine sonucun

degerlendirmesi  6grencilere  birakilmis,  farkl
distnce ve stratejilerin sunulmasi saglanmistir.
Bunun icin uygulama slrecinde sorulara verilen
yanitlarin sinif tarafindan degerlendirilmesine dikkat
edilmis ve 6grencilerden “Farkli bir yol daha var.” gibi
ifadeler dile getirenin dislncelerini paylasmasina
olanak saglanmistir.

Bu arastirmada her ders planinda ayni sonucu farkli
temsil bicimleriyle gostermeye yonelik drneklere,
esitlik kavramini iliskisel disinmeye yonelik sorulara
ve farkli degiskenlerin kullanimina yer verilmistir.
Derslerin  islenisinde  sonuca  degil sirece
odaklanilmistir. Ogrencilerin distinceleri dinlenmis
ve degerlendirme vyine 6grenciler tarafindan
yapimistir.

Uygulama silrecinde sembollere, esitligi cift tarafli
distndiren  orneklere, farkli temsillere vyer
verilmistir.

Uygulamalarda ¢ikarma ve toplama islemlerinin farkli
bicimlerde okunmasina ve farkh  baglamlar
kullanilmaya dikkat edilmistir. Ornegin; “7+9=?"
isleminde “7 9 daha kag eder, 7'ye 9 eklersem kag
olur, 7 art1 9 esittir, 7'nin 9 fazlasi, 7. merdivenden 9
merdiven daha yukari ¢iksam, 7 adim attim 9 adim
daha atarsam.” seklinde farkli ifadeler kullanimistir.
Bunun yani sira 6grencilerin uygulamalarda ilk kez
karsilastiklari sayi dogrusu, adimli sayilar, ikili abakus,
kiime, yUzlik sayi tablosu ve sayi terazisi gibi somut
materyaller kullaniimistir.

Ogretmenler matematik egitiminde bazen islemsel
bilgiyi  kullanarak  bazi  kurallari  68rencilere
ezberletirler. Bu kurallar matematikte her durumda
dogru olmayabilir ve ilerde farkli hata ve kavram
yanilgilarina neden olabilir. Ornegin, “Cikarma
isleminde blylk sayidan kicuk sayi cikarihr.” kurali
dogal sayilarda islerken tam sayilarda islemez. Bu
arastirmada uygulamalar strecinde bu tir kurallar
verilmemistir.

Derslerin islenmesi sirecinde calisma kagitlari
kullanilmistir. Calisma kagitlari 6grenci basarisini
olumlu etkileyen materyallerdir (Isik ve Celik, 2017).
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Ornek Bir Ders islenisi

Ornek olarak sunulacak derste “Eldeli toplama islemini
yapar.” ve “Toplama isleminde terimler arasi iliski kurar.”
kazanimlari cebirsel akil ylaritme uygulamalari araciligiyla
ogrencilere kazandiriimaya calisiimistir. Bu slirecte materyal
olarak yzlik sayi tablosu kullaniimuistir.

Derse Giris:

Derse giriste 6grencilere somut bir materyal olan yuzlUk say!
tablosu dagitihir ve ne oldugu sorulur. YUzluk sayi
tablosundaki satir ve situnlara 6grencilerin dikkati ¢ekilerek
satir ve sttunun tanimi yapilir, ylzlik sayr tablosunda satir
ve sUtunlarin kacgar tane oldugu sorulur. Tabloda sayilarin
nasil  dizildigi  sorularak  ©grencilerin  dUsincelerini
paylasmalari saglanir. Bu asamada sayinin her siitunda saga
dogru 1 arttigini, her satirda 10 arttigini, sola dogru 1
azaldigini fark ederek genellemeye ulasmalari icin baz
sorular yoneltilir. Ornegin; “8’in bir alt satirinda olan sayi
kactir? 8'den 18 sayisina gitmek icin kac sayi ilerlemek
gerekir? Bir satir alta inildiginde sayi kag sayl artmis olur?
Yazlik sayr tablosunda bir saylyr 10 arttirmak igin ne
yapabiliriz?” gibi sorular 6grencilere yoneltilebilir.

Gelisme:

Tahtaya Ogrencilerin eldeli toplama islemi yapmalari
gereken bir soru yazilir. Ornegin, 46+29=? Ogrencilerden
yuzlUk sayi tablosu yardimiyla bu islemi yapmalari istenir. Bu
asamada 6grencilere 5 dk. slre verilerek distinmeleri ve
disiincelerini paylasmalari saglanir. Ogrenciler bulduklari
yontemleri, dusincelerini, islemi yapmak icin izledikleri
yollari sinif ile paylasirlar. Gelen yanitlar gbéz o6nlnde
bulundurularak 29 sayisinin 20+9 ya da 9+20 olarak
yazilabilecegi fikri belirtilir. Ogretmen dgrencilerin verdigi bu
yanita yakin yanitlari dikkate alarak sinifa “Bakin arkadasiniz
boyle bir yontem bulmus, 20+9 olarak didsinmek isimizi
kolaylastirabilir, bu sekilde dustnenler oldu mu?” seklindeki
disinceler ile siniftaki diger 6grencilerin dikkatini cekmeye
calisir. Ogrencilere “8 sayisindan 18 sayisina gitmek icin bir
satir alta inilmesi gerekir.” bilgisi daha &6nce verilmisti.
Burada ogrencilere “Bir sayinin 20 sayi blylimesi icin ne
yapabiliriz?” sorusu yoneltilir. Ogrencilerin “iki satir alta
inilir.” yanitini vermesi beklenir. Eger beklenen vyanit
gelmezse 8 ile 18 arasindaki iliski 6grencilere animsatilir.
Benzer olarak “Bir sayinin 9 artmasi icin 1 satir alta
indirilmesi  ve 1 sUtun sola kaydirilmasi  gerekir.”
genellemesine ulasmalari saglanir. Buna ek olarak “29
sayisinin 30-1” olarak duslndlebilecegi de gbéz onlnde
bulundurulmalidir. Bu nedenle 3 satir asagl inilmesi ve 1
situn sol tarafa kayilmasi genellemesine ulasmalari icin
sorular yoneltilir. Bunun gerceklesmesiicin “Sadece toplama
islemi olarak dusinmeyelim. Cikarma islemi kullanarak 29'u

nasil elde edebiliriz?” sorusu sorulabilir. Diger bir yol olarak
da “46=40+6 veya 29=20+9 olarak distnilduginde 40
sayisindan 2 satir asagl inildiginde 60 olur. 6+9 =15 de
15=10+5 olarak diustnuldiginde 60 sayisindan 1 satir asagl
inildiginde 70 ve ardindan 5 eklenmesi ile 75.” olacagl
Ogrencilere gosterilir. Boylece birliklerin ve onluklarin ayri
ayri toplanabilecegi, 10 tane birligin de onluk olacagi
gosterilmis olur. Ogrencilerden gelen baska ¢céziim vyollar
olursa onlarda dikkate alinarak sayilarin farkli bicimlerde
gosterilebilecegi  6grencilere  fark ettirilir.  Ardindan
ogrencilerin toplanan ilk saylyr mavi kalem ile daire igine
almalari ve toplanan ikinci saylyr mavi kalem ile diz bir ¢izgi
ile cizmeleri istenir. Ulasilan toplamin ise kirmizi bir kalem ile
isaretlenmesi istenir. Ogrencilere “Toplam nasil elde edildi?”
sorusu yoneltilir. Ogrencilerden gelen yanitlardan sonra
“Toplanan sayilarin bir araya gelmesi, birinci toplanan
sayinin Gstlne ikinci toplanan sayinin eklenmesi ile toplama
ulasildl.” gibi ifadeler dile getirilir. Farkli 6rnekler sunularak
ogrencilerin  yukaridaki 6rnege benzer uygulamalar
yapmalari istenebilir. Ornekler verilirken “?= 18+24,
A=62+19, 28+17=B + 32" gibi esitligin iliskisel distntlmesini
destekleyen 6rnekler verilebilir.

Sonug:

Yazlik sayr tablosu ile sayilarin dizilisine yonelik
genellemeler 6grencilerle birlikte tekrarlanir. Ardindan
toplama isleminde toplanan iki terimin toplanmasi ile
sonuca yani toplama ulasildigi belirtilir.

Verilerin Analizi
Ses kaydi alinarak yapilan 6n-son test gérismeleri dncelikle
¢odzUmlenerek  yaziya dokilmustdr. Gorlsmelerin
analizlerinde icerik analizi, frekans tablolari ve Wilcoxon
isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Ogrencilere K1, K2, ..., K20
seklinde kodlar verildikten sonra icerik analizinde
Ogrencilerin her bir soruya verdikleri yanitlar soru soru
kodlanmistir. Daha sonra her soruya yodnelik tablolar
olusturulmus ve kategoriler belirlenmistir. Ogrencilerin
yanitlarinda hata ve kavram vyanilgilarinin belirlenmesinde
on-son test goérlUsmesindeki “Emin  misin?”  sorusu
belirleyicidir. Eryilmaz ve Strmeli’ye (2002) gore belirlenen
hata ve kavram yanilgilarinin hata veya kavram yanilgisi
olmasl icin 6grencinin verdigi yanitini aciklamasi ve ayni
zamanda yanitindan emin olmasi gerekmektedir. icerik
analizinden elde edilen veri, arastirmacilarin her ikisi
tarafindan analiz edilmistir. Bu asamada ortak olan hata ve
kavram yanilgilari dogrudan alinirken farkli olanlar Gzerinde
tartisilarak ortak bir karara variimistir.

Veri analizinde her soruya verilen yanitlarin kodlari ve bu
kodlarin frekanslari belirlenmistir. Tespit edilen 14 hata ve
kavram yanilgisinin frekanslari 6n-son test gorismeleri igin
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ayri ayri verilmistir. Daha sonra 6n-son test gérismelerinde
her bir 6grencide belirlenen hata ve kavram yanilgisina ait
frekanslar  tablolar araciliiyla  gosterilmistir.  icerik
analizinden elde edilen sayisal veriler 6rneklem sayisi 30’un
altinda oldugu icin parametrik olmayan testlerden Wilcoxon
isaretli Siralar Testi ile analiz edilmistir. Bu test ile
arastirmadaki 6n-son test arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigl ortaya konulmaya calisiimistir.

Bulgular

Testte yer alan birinci soru “9 + 8 = 17 — 7 yandaki esitlik
dogru mudur, yanlis midir? Neden? Cevabindan emin
misin?” seklindedir. Burada oOncelikle 6grencilerin verilen
matematiksel islemi nasil okuduklarina yer verilecektir.
Matematiksel islemin 6grenciler tarafindan yanhs veya eksik
okunmasi sembollerin anlamina dair hata ve kavram yanilgisi
hakkinda bilgi verecektir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden 8’i (K1, K2, K4, K6, K8, K9,
K13 ve K20) 6n testte birinci soruyu “yanlis” seklinde dogru
olarak yanitlarken geriye kalan 12 kisi (K3, K5, K7, K10, K11,
K1, K14, K15, K16, K17, K18 ve K19) soruyu “dogru” seklinde
yanlis olarak yanitlamistir. Son testte ise 16 6grenci (K1, K4,
K6, K7, K8, K9, K10, K11, K12, K13, K14, K15, K17, K18, K19
ve K20) soruyu “yanlis” seklinde dogru olarak yanitlarken
diger 4 6grenci (K2, K3, K5 ve K16) “dogru” seklinde yanhs
olarak yanitlamistir. Bu soruda 6grencilerin esitligin her iki
tarafindaki islemleri ayri ayri distUnerek hesaplamasi
gerekmektedir, yani 06grencinin bu soruda cift tarafli
disinmesi  beklenmektedir. Bu soruda 06n test
gorusmesinde sinifin %40"1 “yanlis” yanitini verirken, son
test gorismesinde sinifin %801 “yanlis” yanitini vermistir.
Ancak 6grencilerin “yanhs” yanitini vermeleri soruda verilen
esitligi cift tarafli distndUklerinin bir gostergesi olmayabilir.
Cunkl rastgele iki segenekten biri olan “yanlis” yanitini
se¢mis olabilirler. Bunun igin 6grencilere “Neden?” sorusu
yoneltilmistir. Bu soruya verilen yanitlara iliskin veriler Tablo
2’de yer almaktadir.
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Tablo 2.
“9+8=17-7"Ifadesine Verilen Yanitlar
On Test f % Son f %
Test
Dogru K8 1 5 K1, 12 60
Aciklama K4,
Yapanlar K6,
K7,
K8,
K9,
K10,
K13,
K14,
K17,
K18,
K20
Yanlis K1,K2,K4,K5,K7,K10, 18 90 K2, 8 40
Aciklama K11,K12, K13, K14, K3,
Yapanlar K15, K16, K5,
K17, K18, K15, K20 K11,
K3, K6, K12,
K9 K15,
K16,
K19
Yanit K19 1 5 - - -

Vermeyenler

Tablo 2’ye bakildiginda 6n testte sinifin %5’i agiklamayi
dogru yaparken bu oran son testte %60’a yukselmistir. Bu
soruda 6grencilerden “Esittirden sonra sadece 17 olmall.”,
“Eksi 7 olmamall.”, “Sol taraf dogru ama sag taraf yanlis.”
gibi yanitlar alinmistir. Bu da gosteriyor ki 6grenciler esittir
isaretini islemin sonucunu ifade eden bir sembol olarak
gormektedirler. Asagida yer alan Tablo 3’te 6grencilerin

verdikleri yanitlar kategorilere ayriimistir.

Tablo 3.
“9+8 =17~ 7" Ifadesine Verilen Yanitlarin Kategorisi
Cevap islemsel Hata Esitligi tek Esitligi iki
Vermeyenler Esitligi tek Esitligi iki
tarafli tarafl
ddsinenler disinenler

On Son On Son On Son On Son
test test test test test test test test

K5,K - K1,K K16 K3,K  K2,K K8 K1,K
19, 2, 4, 3, 4,
K12 K13, K6,K  K5,K K8,
K15, 7, 11, K6,K
K16, K9,K K12, 7,
K18, 10, K19 K13,
K20 K11, K9,
K14, K10,
K17 K14,
K17,
K18,
K20
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Ogrencilerin bu soruda esitligin her iki tarafini ayri ayri
distnmeleri beklenmektedir. Tablo 3’e gbre 0On testte
aciklamayl bu sekilde distnerek yapan sadece bir (%5)
ogrenci bulunmaktadir. Son testte ise 12 (%60) 6grenci
esitligi iki tarafli disinmislerdir. On testte esitligi cift tarafli
degil de tek tarafli distinen 6grenciler yaptiklari agiklamada
islemin sonucunun esitligin sagina yazildigini belirtmislerdir.
Bunun yani sira esitligin sagindaki diger islem, sembol ve
sayllara mantikli bir agiklama getirememislerdir. Son testte
ogrencilerden bazilari esitligin sag tarafina sonug yazildigini
dile getirirken diger bazilari da esitlik sembolini iliskisel
olarak duslnlp iki taraftaki islemleri yaparak sonuca
ulagmislardir. Bunlarin yani sira islemsel hatalar yapan
dgrenciler de bulunmaktadir. Ogrencilerin yaptiklari islemsel
hatalara ileri dogru veya geri dogru sayma yaparken
yaptiklari hatalar ve soruda verilen sayilardan farkh sayilar
kullanarak islem yapmalari 6rnek olarak verilebilir.

Testte yer alan ikinci soru “5+4 = 4+5 yandaki esitlik dogru
mudur, yanlis midir? Neden? Cevabindan emin misin?”
olmustur. ilk soruda oldugu gibi bu soruda da &grencilerin
esitligi iki tarafli distnUp distinmedikleri ve matematiksel
islemi nasil okuduklari ortaya konulmaktadir. Bunun yanisira
ogrencilerin toplama isleminin degisme 6zelligini fark edip
etmedikleri de bu soru araciligiyla ortaya konulmustur. ikinci
soruyu on testte bir tane 6grenci (K1) bos birakmis, 10
ogrenci (K2, K6, K7, K8, K9, K13, K15, K17, K18, K19) yanlis
yanitlamis ve 9 6grenci de (K3, K4, K5, K10, K11, K12, K14,
K16, K20) dogru yanitlamistir. Son testte ise yalnizca K3
kodlu 6grenci yanlis yanitlarken geriye kalan 19 6grenci
dogru yanitlamistir.

ikinci soruda 6grencilerden esitligin “dogru” oldugu yanitini
vermesi beklenmektedir. Ogrencilere “Neden?” sorusu
yoneltilerek esitligin iki tarafli oldugunu dusinerek mi
soruyu yanitladiklari ortaya konulmaktadir. Buna yonelik
veriler Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4.
“5+4=4+5" [fadesine Verilen Yanitlar
On f % SonTest f %
Test
Dogru Agiklama K4, 4 20 K4, 11 55
Yapanlar K11, K6,
K12, K7,
K20 K8,
K9,
K10,
K13,
K14,
K17,
K18,
K20
Yanlis Aciklama K1, 15 75 K1, 9 45
Yapanlar K2, K2,
K3, K3,
K6, K5,
K7, K11,
K8, K12,
K9, K15,
K10, K16,
K13, K19
K14,
K15,
K16,
K17,
K18,
K19
Yanit K5 1 5 - - -
Vermeyenl|
er

Tablo 4’te 6grencilerin verdikleri yanitlar incelendiginde 6n
testte %20’sinin aciklamayi dogru, %75’inin yanhs ve %5’inin
ise agitklama yapamayarak yanit vermedikleri gorilmektedir.
Son testte ise Ogrencilerin %55’inin aciklamayi dogru,
%45'inin - de vyanlis yaptigi gorilmektedir. On testte
ogrencilerin %20’si dogru yanit verirken bu sayl son testte
%55’e yikselmistir. Bu soruda dogru aciklama yapan
Ogrenciler esitligin iki tarafindaki islemlerin sonuclarini
dusinerek esitleme yaptiklarini dile getirmislerdir. Birinci
soruda oldugu gibi bu soruda da yanhs aciklama yapan
ogrencilerde esitlik sembolinin anlamina ve matematiksel
islemlerde kullanimina yonelik eksikler bulunmaktadir.
Ayrica 6grencilerin cogu toplama isleminde degisme ozelligi
bulundugunu heniiz fark edememislerdir. Ogrencilerin
verdikleri yanitlarda “5 ile 4’Un toplami 9 eder.”, “Esittirden
sonra 9 olmali.” ve “Sol taraf 9, sag taraf da 9. Yani esittir.”
gibi ifadeler bulunmaktadir. Tablo 5te 06grencilerin
verdikleri yanitlar kategorilere ayrilmistir.
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Tablo 5.

“5+4=4+5" [fadesine Verilen Yanitlarin Kategorisi

Yanit islemsel hata Esitligi tek Esitligi iki tarafli

vermeyenler tarafli digtnenler
distinenler

On Son On Son On Son On Son
Test Test Test test Test Test Test Test

K2,K5 - K1, K15K K3, K1,K3 KI4K K2,
K10,  16,K1 K, K5 11,K1 K4,
K15, 9 K7, 2,K20 K6,
K16,K K8, K8,
18,K1 K9, K7,
9 K13, K13,

K14, K9,
K17 K10,
K11,
K12,
K14,
K17,
K18,K
20

Tablo 5’e bakildiginda on testte 6grencilerin 2’si (%10)
soruya yanit verememis, 6si (%30) islemsel hata yapmis, 8’
(%40) esitligi tek tarafli disinmus ve 4’0 (%20) de esitligi iki
tarafli ddsUnmdistlr. Son test sonuglarina bakildiginda ise
Ogrencilerden yanit vermeyen 6grenci bulunmamaktadir
ayrica ogrencilerden 3’0 (%15) islemsel hata yapmis, 3'U
(%15) esitligi tek tarafli ve 14°G (%70) de esitligi iki tarafli
disinmustir. Son testte esitligi iki tarafli distnen
Ogrencilerin sayisinda ciddi bir artis oldugu gortlmektedir.
Veriler gosteriyor ki 6grenciler esitlik isaretini islemsel olarak
da dusinmektedirler. Bu dislnce uygulamalardan sonra
azalma gdstermistir.

Ogrencilerden “9+8=17-7" ve “5+4=4+5" seklinde sorulan 1
ve 2. soruda verilen ifadeleri okumalari istenmistir. Bu
asamada 6grencilerin iki ifadeyi de dogru ve tam sekilde
okumalari beklenmistir. Verilen yanitlardan sembollerin
eksik veya yanlis okunup okunmadigl belirlenmeye
calisilmistir. Asagida yer alan Tablo 6’da sembol okuma
hakkinda elde edilen veriler yer almaktadir.

Tablo 6.
Birinci ve Ikinci Soruda Sembol Okuma Hatalari
9+8=17-7 5+4=4+5
Arti(+) Eksi(-) Esittir(=) Arti(+)  Esittir(=)
OnTest  K2,K4,K1  K2,K4K  K4,K8KI11l K2,K4,  K4,K15K1
2,K15,K2  7,K10,K  ,K12,K15, K6,K7,  8,K12,K19
0 11,K12, K18,K19,K  K12,K1
K15,K1 20 5
6,K19,K
20
SonTest K4 K19 K4,K11,K1  K1,K9  K4,K11

5
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Tablo 6’da 6n-son testin 1 ve 2. sorularinin hatali okunusuna
ait veriler yer almaktadir. Bu sorularda o6grencilerden
matematik ciUmlesini sesli olarak okumalari istenmistir.
Testte yer alan diger sorularda da matematik cimleleri
bulunmaktadir ancak bu sorular 6zellikle matematik
cimlelerinin nasil okundugunu ortaya koymak (zere
hazirlanmistir.  Ogrencilerin  soruda verilen matematik
islemlerini okurken sembollerin isimlerini bir veya birden ¢cok
kez okumadigl veya yanhs okudugu gorilmektedir. Tablo
6’da yer almayan 6grenciler ise soruda verilen matematik
ifadesini tam ve dogru okumuslardir. En ¢cok okuma hatasi
esittir isaretinde yapilmistir. Ayrica 6grencilerden bazilari
artiisaretini toplama, eksiisaretini ¢cikarma olarak okumuslar
ve verilen bu yanitlar da dogru kabul edilmistir.

Testte yer alan Ucincl soru “iki arkadas ellerindeki
misketleri birlestirince 15 misketleri olmustur. Cocuklarin
her birinin ellerindeki misketleri tahmin edelim. Cocuklarin
ellerindeki misket sayisi ka¢c olamaz?” seklinde bir
problemdir. Arastirmaya katilan 6grencilerin 2. sinif olduklari
disindldiginde tam sayilari henlz bilmedikleri icin
toplanan sayilarin 14 ile 1 arasinda olmasi gerektigini
disinmeleri son derece dogaldir. Bunun vyani sira
ogrencilerin “Bir kiside 15 diger kiside O misket olur.”
biciminde dusinememeleri de normaldir ¢lnki problem
varlik Uzerinden sorulmustur. Ogrenciler gercekci bir
yaklasim sergilediklerinde bir kisinin elinde O misket olmasini
savunamayabilirler. Ogrenciler bilissel diizeyleri gdz 6niinde
bulunduruldugunda sifirin sayisal degeri ile varlik ve yokluk
temsilini ayirt edemeyebilirler. Bu nedenle 6grencilerin “Bir
kiside 15 misket olamaz. ClnkU bir kiside 15 misket olursa
diger kiside hi¢ misket olmaz.” seklinde verdikleri yanitlar da
dogru kabul edilmistir.
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Tablo 7.

“Iki arkadas ellerindeki misketleri birlestirince 15 misketleri olmustur. Cocuklarin her birinin ellerindeki misketleri tahmin
edelim. Cocuklarin ellerindeki misket sayisi ka¢ olamaz?” Problemine Ait Yanitlarin Kategorisi

Yanit Yeterli agiklamayr Matematik ders Gergek hayat ile Olabilir yanitina Tek Toplanan Dogru
vermeyenler getirmeyenler konusu ile Iiliskilendirenler gore yanit varmisg gibi  agiklamayi
lliskilendiren verenler dusinenler getirenler
On Son OnTest Son On Son OnTest  Son On Son On Son On Son
Test Test Test Test Test Test Test Test Test Test Test Test
K19 K6 K19 K7 K8 K2K10 K7 K2 K15 K1 K4 K6 K3 K5 KS K1 K4
K10 K13 K12 K15 K14 K11 K5 K8
K16 K17 K20 K16 K14 K9
K18 K17 K11
K12
K13
K18
K20

Tablo 7'de vyer alan vyanitlar &grencilerin problemin
¢oziiminden elde ettikleri sonucun degerine gore degil
¢OzUmlere iliskin yaptiklari agiklamalara gére dogru veya
yanlis kabul edilmistir. Ogrencilerin %20’si 6n testte dogru
aciklama yaparken son test te %50’si dogru yanit vermistir.
Problemi bazi 6grenciler gercek hayatla iliskilendirerek, kimi
sadece ka¢ misket olabilir seklinde distnerek, kimi én-son
testlerin uygulandigi doénemde matematik derslerinde
islenen konuya goére vyanitlamislardir. Bu slrecte bazi
ogrenciler verdikleri yanita dogru aciklamalar yapabilirken
diger bazi 6grenciler mantikh bir aciklama yapamamislardir.
Bunun vyani sira bazi 6grenciler problemin soru kokinde
“Ellerinde ka¢ misket olamaz?” ifadesi bulunmasina ragmen
“Ellerinde kac misket olabilir?” sorusuna goére vyanit

vermislerdir. Bazi 68renciler ise bir tane toplanan varmis gibi
distnerek islemlerini yapmislardir. Bunun yani sira 15'ten
kiglk bir sayr 15’e esit olamayacagl icin yanitin 15
olamayacagini ifade eden 0&grenciler olmustur. Bu
ogrencilerin  toplama islemindeki toplanan ve toplam
terimlerinin ~ anlamini tam  olarak  bilemediklerini
soyleyebiliriz.

Dordincl soru “10 sayisi ile 7 sayisini toplarsam 17 eder.”
ve “16 sayisindan 4 sayisini ¢ikarirsam 12 eder.” ciimlelerinin
matematik islemini yaziniz (alt alta ve yan vyana).”
seklindedir. Bu soru ile 6grencilerin ¢ikarma ve toplama
islemindeki terimleri dogru bicimde kullanip kullanmadiklari
tespit edilmistir (bkz. Tablo 8.)

Tablo 8.

“10 sayist ile 7 sayisini toplarsam 17 eder.” ve “16 sayisindan 4 sayisini ¢ikarirsam 12 eder.” Climlelerinin matematik islemini

yaziniz (alt alta ve yan yana).” Sorusuna Verilen Yanitlar

Dogru f Yanlig f
Son Yan yana yapilan K3, K4, K5, K7, K9, K10, K11, K12, K13, K14, K15, K17, K18, K20 14 K1, K2, K6, K8, K16,
Test toplama islemi K19
Alt alta yapilan K3, K5, K7, K9, K10, K11, K12, K14, K15, K17, K20 11 K1, K2, K4, K6, K8, 9

toplama islemi
Yan yana yapilan
¢ikarma islemi
Alt alta yapilan
¢ikarma iglemi

K3,K5,K8,K9,K10,K11,K12,K14,K15,K20

K13, K16, K18, K19
13 K1, K2, K4, K6, K7, 7
K16, K19

K1,K3,K4,K5,K6,K7,K8,K9,K10,K11,K12,K13,K14,K15,K17,K18,K19,K20 10 K1, K2, K3, K6, K7, 10

K13, K16, K17, K18,

K19
Son Yan yana yapilan K1, K3, K4, K5, K6, K7, K8,K9, K10, K11, K12, K13, K14,K15,K17,K18,K19, K20 18 K2, K16 2
Test toplama iglemi
Alt alta yapilan K1, K3, K4, K5, K6, K7, K8,K9, K10, K11, K12, K13, K14,K15, K17, K18, K20 17 K2, K16, K19 3
toplama iglemi
Yan yana yapilan K1, K3, K4, K5, K6, K7, K8,K9, K10, K11, K12, K13, K14,K15, K17, K18, K20 17 K2, K16, K19 3
gtkarma islemi
Alt alta yapilan K1, K3, K4, K5, K6, K7, K8,K9, K10, K11, K12, K13, K14,K15,K16, K17, K18, 17 K2, K19 3

¢ikarma iglemi K20
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Ogrenciler alt alta yazilan islemleriyan yana yazilan islemlere
gore daha fazla yanlis yapmaktadirlar (bkz. Tablo 8.).
Ogrencilerden esittir isaretini sadece buldugu sonucu saga
yazmakta kullanilan bir sembol olarak goérenler benzer
bicimde alt alta yazilan islemlerde de esittir isareti yerine
kullanilan islem cizgisi ile ilgili zorluk yasamis olabilirler.
Clnkl ogrencilerin yanitlarinda alt alta yapilan islemlerde

islem cizgisini ve isaretini yanls yere koyduklari, sayilari
basamak degerini gbz 6ninde bulundurmadan yanlhs yere
yazdiklari gorilmektedir. Yan yana yapilan islemlerde de
yanlis yere yazmanin yani sira hicbir sembolin yaziimadigi
¢ozUmler de bulunmaktadir. Asagida yer alan Tablo 9'da
yanlis yanitlarin kategorileri yer almaktadir.

Tablo 9.
Matematiksel Ciimle Yazmaya Ait Kategori

Sembollerin yerini Terimleri yanlis ya da ifadeye dikkat

ifadeyi dogru yazma

yanlis ya da eksik eksik kullanma etmeme

kullanma

On Test On Test On Test On Test

Son Test Son Test Son Test Son Test

K4,K18, K19 K19 K1, K2, K13, K16 K6,K7, K8, K2, K3, K5, K9, K10, K11, K1, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10,K11,
K16 K16 K12, K14, K15, K17, K20  K12,K13, K14, K15, K17, K18, K20

On-son testin dérdinci sorusu matematiksel ciimlelerin
ogrenciler tarafindan nasil vyazildigini  belirlemek icin
dizenlenmistir. Tablo 9'da sadece 4. soruya ait veriler
bulunmaktadir. On testte dérdiincii soruda 3 (%15) 6grenci,
son testte sadece 1 (%5) 6grenci sembollerin yerlerini yanlis
ya da eksik kullanmistir. Ornegin; arti ya da eksi isaretini
kullanmayan ogrenciler olmustur. On testte toplama
cizgisini yanlis yere c¢izip ya da hi¢ cizmeyip islemlerdeki
terimleri eksik ya da yanlis yerde kullanan 4 (%20) 6grenci
varken son testte yoktur. Bu soruda on testte 3 (%15), son
testte 2 (%10) Ogrenci verilen ifadeye dikkat etmeyerek,
dordincl soruda gecmeyen sayilari kullanmis ve yanlis yanit
vermislerdir. Bunun yani sira ifadeyi 6n testte dogru yazan
10 (%50) ogrenci varken bu sayi son testte 17'ye (%85)
ylkselmistir.

Ogrencilere sorulan besinci soru “15-8=7 seklinde bir
cikarma islemi yer almaktadir. Bu cikarma isleminde yer alan
sayllari kullanarak bir toplama islemi yaziniz.” bicimindedir.
Bu sorunun amaci 6grencilerin cikarma ve toplama islemleri
arasindaki iliskiyi  kurup  kuramayacaklarini  ortaya
cikarmaktir (bkz. Tablo 10.).

Tablo 10.
Cikarma ve Toplama islemleri Arasindaki iliskiyi Kurabilme
Dogru yanita Dogru yanita Dogru yanita

ulagamayanlar rastgele ulasanlar

ulasanlar
On Test Son On Son On Son Test

Test Test Test Test

K4, K6, K10, K2, K5, K1, K4, K2, K8, K1, K3,
K11, K14, K6, K16 K3, K13, K9, K7, K8
K16, K17, K17, K5, K14, K13, K9, K10,
K18, K19 K19 K7, K15, K15, K11,

K12 K18 K20 K12, K20

Tablo 10’da goruldGgu Uzere ogrencilerin yanitlari dogru
yanita ulasanlar, dogru yanita rastgele ulasanlar ve dogru
yanita ulasamayanlar olarak kategorilere ayrilmistir.
Ogrencilerden dogru vyanita rastgele ulasanlar soruda
verilmis olan Ug¢ saylyr farkli kombinasyonlarda toplayarak
deneme yoluyla dogru yanita ulasmislardir. Bu durum bu
yolu kullanan 6grencilerin ¢ikarma ve toplama islemlerinin
birbirinin tersi oldugunu bildigini gdstermemektedir. On
testte dogru yanita ulasan 6 (%30) 6grenci varken bu sayi
son testte 9 (%45) 6grenciye ylikselmistir.

Testte yer alan altinci soru “Sema ile Kenan manava gittiler.
Sema 2 kg elma ve 1 kg muz aldi. Kenan 3 kg portakal ve 2 kg
muz aldi. Bu ¢ocuklar manavdan toplam kag kg elma aldi?”
seklindedir. Bu soruda 6grencilerin ayni varliklari kullanarak
islem yapmalari beklenmektedir. Cinki bu problemi
¢Ozerken 6grencilerin problemde istenen birimi kullanarak
islem yapip yapmadiklari ortaya konulmaya c¢alisiilmaktadir.
Bu nedenle 6grenciler problemi cozerken “Hangi dort islemi
kullanmaliyim?” sorusunu goz 6ninde bulundurmalidirlar.
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Problemde istenen birime gbre 6grencilerin ne tlr yanitlar
verdikleri Tablo 11’de gorilmektedir.

Tablo 11.

Altinci Soruya Verilen Yanitlar

Kodlar On Test Son Test
Toplam kelimesine K18, K19 K3, K10, K13

odaklananlar
Gergek hayat ile K15
iliskilendirenler
Cesitli faktorlere
dikkat edenler

K3, K5, K7, K10, K2, K5, K12, K15,

K11, K12, K13, K14, K16, K19

K16

K1, K2, K4, K6, K8, K1, K4, K6, K7, K8,

K9, K17, K20 K9, K11, K14, K17,
K18, K20

Toplananlarda
birime dikkat
edenler

Ogrencilerin bu problemde 2 kg yanitini “Sadece Sema 2 kg
elma almis, Kenan elma almamis” gibi bir ifade ile
aciklamalari  beklenmektedir. Tablo 11’de 6&grencilerin
verdikleri yanitlara bakildiginda on testte 6grencilerin 8’i
(%30) dogru yanit verirken bu sayl son testte 11’e (%55)
yUkselmistir.

15
Yedinci soru -3 “Bu islemin sonucu kactir?
Bu islemde bir hata
yapilmis midir?”
bicimindedir.

Yedinci soruyla basamak degeri kavramindaki hata ve
kavram yanilgilari ortaya konulmak istenmektedir. Sorulan
islemde basamaklarin  nasil yazildigl islem sonucunu
degistirmektedir. Bu soru ile basamaklarin yerine dikkat
etmeyerek islem vyapan 06grencilerin hata ve kavram
yanilgilari tespit edilmektedir. Asagida yer alan Tablo 12'de
yedinci soruya ait veriler yer almaktadir.

Tablo 12.
Yedinci Soruya Verilen Yanitlar
Kodlar On Test Son Test

Basamak yerinin
yanlis oldugunu
disiinenler

Basamak yerinin

K2, K7, K8, K9, K1, K2, K5, K6, K7,
K11, K19, K20 K8, K9, K10, K11,

K12, K15, K16, K20
K1, K3, K4, K5, K3, K13, K14, K17,

dogru oldugunu K6, K10, K12, K18, K19
duslnenler K14, K15, K17,

K18
Sembole dayali K13

olarak yanlis yapanlar

Yedinci soruda 6grencilerden 3 sayisinin yanls basamakta

bulundugunu belirtmeleri beklenmektedir. Tablo 12’ye gbre
on testte 7 (%35) 6grenci dogru aciklama yaparken son
testte ise 14 (%70) 6grenci dogru aciklama yapmistir.
Ogrencilerin soruya verdikleri yanitlar incelendiginde yanlis
yanit verenlerden bazilarinin cikarma islemini toplama islemi
gibi ele aldiklari ve islemi yaparken de toplama islemi
yaptiklari gérilmustir. Bunun yani sira hesaplamayi geriye
dogru sayarak yapmaya calisan bazi 6grencilerde sayma
hatasi yapmislardir. Asagidaki yer alan Tablo 13’te bu durum
incelenmistir.

Tablo 13.

Cikarma Islemine Ait Sonuglar

On Test Son Test

K1, K4, K6, K11, K1, K3, K4, K5, K6, K7,
K12, K13, K14, K8, K10, K11, K13,
K18, K20 K16, K17

Toplama islemi olarak K2, K3, K8, K9, K2,K9, K12, K15, K20
dlstinip 18 cevabini K10, K15, K17
bulanlar

Sayma hatasi yaparak K5, K7, K16, K19
farkli yanitlar bulanlar

12 cevabini bulanlar

K14, K16, K19

Tablo 13’e gore on testte 9 (%45) 6grenci ¢ikarma islemini
dogru, son testte 12 (%60) ogrenci dogru yanitlamistir.
Soruyu dogru yanitlayan ogrenciler cikan olan 3’G birler
basamaginin yani 5’in altina yazarak cikarma islemini
yapmislardir. Dogru vyaniti veremeyen bazi 06grenciler
¢tkarma ile toplama islemini karistirmis ve saymayi da geriye
dogru ritmik sayarak yapmasi gerekirken ileriye dogru ritmik
sayarak yapmistir. Diger bazi 6grenciler ise sayma hatasi
yapmalarinin sonucunda 2, 6, 13 ve 25 vyanitlarina
ulasmislardir.  Bunlarin  yani sira 18 yanitini  bulan
ogrencilerin de ¢ikarma yerine toplama islemi ile sonucu
buldugu gorulmektedir.

Sekizinci soru 6grencilere “Ali'nin 8 cevizi, Merve’nin 6 cevizi
vardir. 1. ikisinin toplam kag cevizi vardir? 2. ikisinin ceviz
sayllarini esitlemek istersek ne vyapabiliriz?” olarak iki
bolimden olusan bir soru olarak yoneltilmistir. Bu soru ile
Ogrencilerde toplama isleminde toplam ile toplanan
arasindaki iliskiyi kurmakta olusabilecek ve esitlik kavramina
yonelik bulunabilecek hata ve kavram yanilgilari belirlenmek
istenmistir. Sekizinci sorunun ilk sorusuna verilen yanitlar
Tablo 14’te yer almaktadir.
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Tablo 14.
“Ikisinin toplam kag¢ cevizi vardir?” ifadesine Verilen
Yanitlar

Kodlar On Test f  SonTest f
Dogru K1,K2,K3,K4, 18  K1,K3,K4,K5 18
yanit veren  K5,K6,K7,K8,K9,K10, K6,K7,K8,K9,K10,

Ogrenciler  K11,K12, K13, K14, K11,K12,K13,K14,
K16, K17,K18, K20 K15,K16,K17,K18,
K20
Yanligyanit  K15,K19 2 K2, K19 2
veren
Ogrenciler

Tablo 14’te iki sayinin toplaminin istendigi soruda
ogrencilerin - verdikleri yanitlar ve bu yanitlari hangi
dgrencilerin verdigi  bulunmaktadir. Ogrenciler toplama
islemini yaparken sonucu hesaplamakta zorlanmamislardir.
Clnkl 6n ve son testte 6grencilerin 18'i (%90) soruyu dogru
olarak yanitlamistir. Tablo 15’te ise sekizinci sorunun ikinci
sorusuna verilen yanitlar bulunmaktadir.

Tablo 15.
“Ikisinin ceviz sayilarini esitlemek istersek ne yapabiliriz?”
Ifadesine Verilen Yanitlar

Kodlar Ogrenciler

On Test Son Test
C-1 Merve'ye 2 tane ceviz K1 K9 K10 K14
vermek K20
C2 Ali'den 1tanecevizalip K2 K4 K7 K16 K2 K4 K8 K7 K9
Merve'ye vermek K18 K17
C3 14 tane cevizi 2’ye K11 K5
ayirmak
C4 Ali'nin 2 tane cevizini K12 K17 K1 K10 K14 K18
almak
C5 Ali Merve'ye 2 ceviz K8
vermeli
C6 cevizleri 14’e K13 K11
tamamlamak
C7 6'dan 8l gikarmak K15
C8 14 ile 8'l toplamak K3
C9 8ile 6’y toplamak K3 K5 K13 K6 K15 K19
C10 Ali’'nin 7 tane K12
Merve’nin 5 tane cevizi
olmali
C11 Ali'nin 10 tane K20
Merve’nin 4 tane cevizi
olmali
C12 Yanitsiz K6 K19 K16

Ogrencilerin sekizinci sorunun ikinci sorusuna verdikleri
yanitlar 6n ve son testte toplam 12 tane kod icermektedir
(bkz. Tablo 15.). Soruyu ¢ozerken bu yanitlardan C1, C2, C3,
C4, C5 ve C6'da onerilenler yapildiginda ceviz sayilari
esitlendigi icin dogru yanit olarak kabul edilmektedirler.

Ancak C7, C8, C9, C10 ve Cl1’de onerilenler yapildiginda
ceviz sayllari esitlenmedigi icin yanlis yanit olarak kabul
edilmektedirler. Tablo 15’te yer alan kodlar 6grencilerde
esitlik kavrami ile ilgili hata ve kavram vyanilgilarinin var
oldugunu gostermektedir.

Ogrencilerin esitlik kavramina yonelik verdikleri yanitlar
asagidaki sekilde kategori edilmistir.

1. Esitligin islem olarak distntlmesi: Bu kategoride
esitlik semboll toplama veya ¢ikarma islemi olarak
distnulmektedir. Esitlik kavrami genellikle toplama
islemiile iliskilendirilmistir.

2. Esitligin sembol olarak distnUlmesi: Esittir isaretinin
“iki tane c¢izgi” biciminde gibi sembolik olarak
tanimlanmasidir.

3. Esitligin ayni sayi olarak distndlmesi: Birbirinin ayni
olan iki sayinin esit olabileceginin ifade edilmesidir.

4. Esitligin  buyUklik olarak dustndlmesi: Buyuklik
olarak iki varligin ayni oldugunun belirtilmesidir.

Dokuzuncu soru 6grencilere “17 + A = 17 isleminde A
bulunan yere hangi sayr gelmelidir?”  bigciminde
yoneltilmistir. Ogrencilerden bu soruda “0” sayisinin
toplama isleminde toplanan diger terimi degistirmeyecegini
fark etmeleri beklenmektedir. Aslinda bdylece toplama
isleminde sifirin  etkisiz eleman oldugu da 6grencilere
hissettirilmis olacaktir. Ogrencilerin verdikleri yanitlarda
sifirin toplama islemindeki etkisine dair hata ve kavram
yanilgilari belirlenmistir. Ayrica bu soru ile toplama
isleminde 6grencilerin toplanan ile toplam arasindaki iliskiyi
ne sekilde yorumladiklart da belirlenebilmektedir.
Dokuzuncu soruda 6grencilerin “17’ye 0 eklersem 17 olur.”
seklinde bir aciklama yapmalari dogru olacaktir ancak
ogrenciler farkl yanitlar da vermislerdir. Bu yanitlar 0, 17, 34
ve diger yanitlar biciminde kategorilere ayrilmistir. Sifir
yanitini veren 0Ogrenciler etkisiz elemanin ne oldugunu
bilmemelerine ragmen sifirin toplami degistirmeyecegini
fark etmislerdir. Yapilan on test gorismelerinde 5 (K1, K4,
K9, K10, K11) ogrenci dogru yanit vermis, son test
gorismelerinde ise 15 (K1, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K11,
K12, K13, K14, K17, K18, K20) 68renci dogru yanit vermistir.
Soruya 17 yanitini veren 06grenciler, toplama isleminde
verilen terimlerden ikisi (1. toplanan ve toplam) ayni sayi
oldugu icin Uglncld terimin de ayni sayl olacagini
dusinmuslerdir. Soruyu 34 olarak yanitlayan 6grencilerin
toplama islemindeki terimlerin yerlerini  bilmedikleri
gorilmektedir clnkl 6grenciler verilen iki saymin terim
anlamini  distnmeden iki saylyr (17+17) dogrudan
toplamislardir. Diger kategorisindeki her 6grenci sorunun
¢O6zUmUNU birbirinden farkh agiklamislardir. Bu kategorideki
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ogrenciler “A” yerine herhangi bir sayi sdylemislerdir. Bu ise
ogrencilerin toplama islemine bir anlam yikleyemediklerinin
bir gbstergesi olabilir.

Arastirmada  kullanilan  6n-son test gorlismelerinde
kullanilan dokuz tane sorudan elde edilen bulgular
gosteriyor ki 6grencilerin ¢ikarma ve toplama isleminde hata
ve kavram yanilgilari bulunmaktadir. Ogrencilerde 3 ana
baslikta olmak Uzere 14 tur hata ve kavram yanilgisi
belirlenmistir. Bunlar;

1. “1. Toplama lislemine Ait Hata ve Kavram
Yanilgilari
a. H.Y.1. Toplanan-toplam arasindaki iliski
b. H.Y.2. Toplama isleminde sifirin yeri
c. H.Y.3. Toplama islemi
2. Cikarma islemine Ait Hata ve Kavram Yanilgilari
a. H.Y.4. Cikarma islemini toplama

islemiyle karistirma
b. H.Y.5. Cikarma islemi
3. Hem Toplama islemi ve Hem de Cikarma islemine
Ait Hata ve Kavram Yanilgilari

a. H.Y.6. Ters islem iliskisi

b. H.Y.7. Matematiksel islemin okunusu
c. H.Y.8. Esitligi tek tarafli disinme

d. H.Y.9. Matematiksel islemin yazilisi
e. H.Y.10. Farkli birimler arasi islem

f. H.Y.11. Basamak yeri

g. H.Y.12. Esitlik semboll

h. H.Y.13. Esitleme

i.

H.Y.14. Yer tutucu olarak kullanilan
semboller” olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Yukarida yer alan hata ve yanilgi tirleri 6grencilerin 6n-son
testte yer alan sorulara verdikleri yanitlar dogrultusunda
ortaya cikmistir. On-son testte yer alan birinci ve ikinci soru
ile H.Y.7 ve 8 ortaya ¢ikarken tGclincU soruile H.Y.1, dérdincl
soru ile H.Y.T.9, besinci soru ile H.Y.6, altinci soru ile H.Y.10,
yedinci soru ile H.Y.4, 5, 11 ortaya ¢ikmistir. Bunun yani sira
sekizinci soru ile H.Y.3, 12, 13 ve dokuzuncu soru ile de H.Y.
2, 14 ortaya ¢ikmistir. Ayrica dordincl soru ile 4 farkl hata
ve kavram yanilgisi belirlenmistir. Bunun yani sira birinci ve
ikinci soru ile 3 farkli sembolUn (esittir, arti ve eksi) kullanimi
arastirilmis ve bunun sonucunda da sembol okuma hatalari
belirlenmistir. Bu nedenle bazi sorular ile birden ¢ok hata ve
kavram yanilgisi tespit edilmistir.

Hata ve Kavram Yanilgilari

Ogrencilerin sorulara verdikleri yanitlardan hangilerinin hata
ve hangilerinin kavram vyanilgisi oldugu belirlenirken
“Neden?” sorusundan sonra 6grencilere yoneltilen “Emin
misin?” sorusuna verilen vyanit belirleyici olmustur.
Ogrencilerin “Neden?” sorusunu yanls yanitlamalari ve
verdikleri bu yanlis yanittan emin olmalari kavram yanilgisi
olarak smniflandirilirken verilen yanlis yanittan emin
olmamalari hata olarak siniflandiriimistir.

Tablo 16.
On-Son Testte Verilen Yanitlardan Emin Olma

On Test Son Test
Soru Evet(f) Hayir(f) Evet(f) Hayir(f)
1 19 1 19 1
2 19 1 19 1
3 20 0 20 0
4 20 0 20 0
5 17 3 19 1
6 18 2 20 0
7 20 0 20 0
8 19 1 19 1
9 20 0 20 0
Toplam 172 8 176 4

Tablo 16’da 0On-son testte 06grencilerin her sorunun
yanitindan emin olma ya da olmama durumlari belirtilmistir.
Ogrenciler 6n testte en cok 5. soruda verdikleri yanittan
emin olmazken son testte verilen yanitlardaki emin olma
oraninin 4 tane daha arttigl gorilmektedir. Bu asamada
ogrenciler verdikleri yanitlardan emin olduklarini dile getirip
yanlis yanit verdiklerinde kavram yanilgisi olarak alinirken,
yanitlarindan emin olmadiklari halde dogru verdikleri yanit
dogru olarak alinmistir. Eger 6grenciler verdikleriyanitlardan
emin degilseler ve yanlis yanit verdilerse de bu hata olarak
alinmistir. Bunun yani sira yanitlarindan emin olup soruya
dogru yanit veren ve dogru bir aciklama yapan 6grencilerin
verdikleri yanitlari da dogru olarak alinmistir. Tablo 17'de
on-son testte yer alan her bir soruda belirlenen hata ve
kavram yanilgilari yer almaktadir.
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Tablo 17.
On-Son Test Gértismelerinde Yer Alan Sorularda Tespit Edilen
Hata Ve Kavram Yanilgilari

On-son testlerde tespit edilen hata ve kavram vyanilgilari
karsilastirildiginda 6. soru disindaki tim sorularda hata ve
kavram yanilgilarinin miktari azalmistir (bkz. Tablo 17.). Soru

On Test Son Test soru ele aldigimizda hatalarda da azalis olmasina ragmen bu
Kavram Kavram azalis dzellikle kavram yanilgilarinda daha fazladir. On testte
Yanilgisi Yanilgisi toplam 199 olan kavram yanilgisi sayisi son testte 95’dir.
Soru Hata Miktari Miktari  Hata Miktari _ Miktari Belirlenen hatalarda da azalis ve degisimler meydana
1 2 39 ) 11 gelmistir. Ornegin 8. soruda son testte kavram yanilgisi
2 ) 26 1 14 miktari azalirken hata sayisi artmistir. Toplam hata ve
i ;2 180 kavram  vyanilgisi  miktarindaki azalis g6z oninde
5 ) 1 1 10 bulunduruldugunda cebirsel akil ylrttme uygulamalarinin
6 2 9 ) 9 Ogrencilerde var olan gikarma ve toplama islemindeki hata
7 a 25 } 14 ve kavram yanilgilarini gidermede etkili oldugu sdylenebilir.
8 - 14 2 10 Ancak bu etkinin anlamh olup olmadigini gérmek igin
9 23 1 9 Wilcoxon lisaretlenmis Siralar Testi yapilmistir (bkz. Tablo
Toplam 6 199 5 95 18.)
Tablo 18.
Hata ve Kavram Yanilgilarinin On-Son Test Puanlari Arasindaki Farkin Anlamliligina Ait Sonuclar
Puan Siralar S.0. S.T. z p
Hata ve Kavram Yanilgisi Negatif Siralar ,00 ,00
Son Test Puani Pozitif Siralar 18 9,50 171,00 -3,729 ,000

Hata ve Kavram Yanilgisi Esit
Son Test Puani

Toplam 20

Tablo 18’e gore ogrencilerin hata ve kavram vyanilgilarina
iliskin 6n-son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik
bulunmaktadir (z= -3,729, p<0.001). Bu da cebirsel akil
yurttme uygulamalarinin ¢ikarma ve toplama isleminde
karsilasilan hata ve kavram yanilgilarinin giderilmesinde

etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu durum ayni
zamanda 6grencilerin de soru bazinda hata ve kavram
yanilgilarinda azalma oldugunu gostermektedir (bkz. Tablo
19.).

Tablo 19.
Hata ve Kavram Yanilgisi Sayilarinin On-Son Test Gériismesine Gére Karsilastirilmasi
On Test Son Test

Ogrenci Kavram Yanilgisi Hata Kavram Yanilgisi Hata
K1 9 0 2 0
K2 14 0 14 0
K3 12 0 7 2
K4 12 0 4 0
KS 13 0 4 0
K6 12 0 2 0
K7 11 1 1 0
K8 8 0 0 0
K9 4 0 2 0
K10 8 0 2 0
K11 3 1 4 0
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K12 12 0 6 0
K13 11 0 3 0
K14 6 0 4 0
K15 13 2 9 2
K16 14 0 10 1
K17 7 0 3 0
K18 10 1 2 0
K19 15 0 14 0
K20 4 1 2 0
Toplam 199 6 95 5
Tablo 19'da goruldigi tzere 68rencilerde belirlenen hata Tablo 20.
ve kavram vyanilgilari son test gorlismesinde on test On-son testteki yanitlarin hata ve kavram yanilgisi
gorismesine gore azalmistir. Ancak 6grenci bazinda ele tiirlerine gére sayisi
aldigimizda bir (K2) 6grencinin  kavram yanilgisinin Kavram Yanilgisi
degismedigini ve bir (K11) 6grencinin de artis gosterdigi Yanitlarin Tird OnTest  SonTest ~ OnTest  Son Test
gorulmektedir. K3 kodlu 6grencinin ise son testte kavram () ) U] (f)
. M Y.T.1.Toplanan- 15 8
yanilgilarinin azaldigl ancak hata sayisinin 2 tane arttirdigl toplam
gorilmektedir. Bu 0©grencilerin  digindaki diger tim arasindaki iliski
Ogrencilerin hata ve kavram yanilgisi miktarlari azalmistir. Y.T.2.0'n 12 4
Ayrica bazi 6grencilerin hata ve kavram vyanilgilarinin Foplafna o
miktarinda azalma cok iken diger bazilarinda daha az islemindeki yeri
| Y.T.3. Toplama 2 2
olmustur. islemi
Y.T.4. Cikarma 7 5
Ornegin; K6 ve K7 kodlu &grencilerin son testte kavram islemini toplama
yanilgisi miktarlari 10 tane azalirken K2 kodlu 6grencinin islemiyle
k lgisi sayisi bir degisiklik gdstermemistir. Benzer karistirma
avram yaniigis sayisi bir degisikiic g str. Y.T.5. Gikarma 5 3
bicimde K19 kodlu 6grencinin 6n testte kavram yanilgisi islemi
sayisl diger 6grencilere gore daha ytksek olmasina ragmen Y.T.6.Tersiglem 12 10
son testte sadece 1 tane azalmistir. Bunun yani sira K8 kodlu iligkisi
Ogrencinin 6n testte 8 tane kavram yanilgisi bulunmasina I/‘Iz‘ématiksel 34 9
r"aémen son testte kavram yanilgisi olmadigi gortlmektedir. islernin okunusu
Ogrencilerde toplam 14 farkli tirde hata ve kavram yanilgisi Y.T.8. Esitligitek 31 16
belirlenmistir. Asagida yer alan Tablo 20’de de hangi hata tarafl diginme
ve kavram vyanilgisi tUrinden kac tane belirlendigi yer Y.T.. ] 36 10
Imaktad Matematiksel
almaktadir. islemin yaziligi
Y.T.10. Farks 9 9
birimler arasi
islem
Y.T.11. Basamak 13 6
yeri
Y.T.12. Esitlik 6 3
sembolii
Y.T.13. Esitleme 6 5
Y.T.14. Yer 11 5
tutucu olarak
kullanilan
semboller
Toplam 199 95
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Tablo 20’ye bakildiginda 14 hata ve kavram yanilgisi
tirinde 0On test gorismesinde toplam 6 hata tespit
edilirken 199 kavram yanilgisi belirlenmistir. On testte en
fazla hata ve kavram yanilgisi H.Y.9 kodlu matematiksel
islemin yazilisinda gorulirken H.Y.8 kodlu esitligi tek tarafli
disinmede yaygin bir hata ve kavram yanilgisidir. En az
hata ve kavram yanilgisi ise H.Y.3 kodlu toplama isleminde
gortlmektedir. Hata ve kavram yanilgilarinin sayisinda
azalma meydana gelmis ancak tamamen ortadan
kalkmamistir.

Tartisma

Toplama islemi ile ilgili Hata ve Kavram Yanilgilarinin
Tartisiimasi

Toplama isleminde sayilarin ileri dogru ritmik sayilarak
yapilmasi strecinde 6n-son test gérlismelerinde az sayida
hata ve kavram yanilgisi bulunmaktadir. Ogrenciler sadece
islemsel olarak toplama islemi yapmakta zorlanmamislardir.
Bunun nedeni sinifta daha dnceki derslerde islemsel olarak
toplama islemine siklikla yer verilmesi olabilir. Benzer
sekilde Soylu ve Soylu (2006) da 6grencilerin islemsel bilgiyi
kullanmakta zorlanmadiklarini ortaya koymuslardir. Bunun
yani sira yapilan bu arastirmada bazi 6grenciler 6n-son test
goérismelerinde toplama islemini yaparken (zerine
saydiklar saylyl iki kere kullanmislardir. Onal ve Aydin
(2018) ise yaptiklari calismada bu tir 6rnekleri “Sayma
Hatas!” olarak ele almislardir.

On test gdrismesinde 6grencilerin yarisindan fazlasinda
toplanan ve toplam arasindaki iliskiyi kurma konusunda
kavram yanilgilari varken son testte 6grencilerin yarisindan
daha azinda kavram yanilgisi belirlenmistir. Toplanan ve
toplam arasindaki iliskiyi kurma konusunda 6n-son testte
herhangi bir hata tespit edilmemistir. Bunun yani sira 6n
testte 6grencilerin genellikle toplanan terimlerinin sayisal
degerlerinin toplanmasi sonucu toplamin elde edildigini
distnemedikleri ortaya cikmistir. Yalnizca toplama islemi
yapmakta zorlanmayan 6grenciler toplama islemini tersten
distnmeleri gerektiginde veya terimlerin arasinda sayisal
olarak buayukluk vya da kuguklik iliskisi kurmalari
gerektiginde hatalara ve kavram  yanilgilarina
dismektedirler. Son testte daha az 6grencinin bu gibi
kavram vyanilgisina dismesi cebirsel akil yUritme
uygulamalariin olumlu bir etkisi olabilir. Clinki cebirsel akil
ylratme uygulamalari strecinde materyaller kullaniimis,
farkh dusitnceler sinifla  paylasilarak  degerlendirilmis,
islemlerin 6rnekleri yalnizca alt alta yukaridan asagiya ya da
soldan saga olacak sekilde verilmemistir. Bu nedenle dogru
yanit veren Ogrenciler toplama isleminde terimler
arasindaki iliskiyi dustnerek akil ylritmus olabilirler. Kaya
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ve Kesan (2014) da yaptiklari calismada cebirsel akil
yaratme  uygulamalarinin = sayisal  akil  yUrUtmeyi
destekledigini ortaya koymuslardir.

Yapilan 6n test gorismesinde 6grencilerin yarisindan fazlasi
sifirn  toplama islemindeki yeri konusunda kavram
yanilgisina diserken, son test gérismesinde 6grencilerin
bir tanesinde hata ve bazilarinda da kavram yanilgisi tespit
edilmistir. Bu slrecte bazi 6grencilerin sifir ile bir sayi
toplandiginda sonucun toplanan sayi oldugunu kavradiklari
ve bu durumu aciklayabildikleri gérilmustir. Diger baz
ogrenciler ise farkli didsinme bicimleri sonucunda hata
yapmis ve kavram yanilgisina dismdislerdir. Bu slrecte
Ogrenciler toplama isleminde verilmeyen terimin
bulundugu durumlarda genellikle verilen iki saylyi toplama
hatasini yapmaktadirlar. Bu tur bir hataya disen dgrenciler
verilen sayilarin hangi terim olduguna dikkat etmeden
sadece sorunun icerdigi islemin isaretinden yola c¢ikarak
sonuca ulasmaya calismis olabilirler. Ayrica bu 6grenciler
verilmeyen terimin her zaman esitligin saginda olmasi
gerektigini de distinmds olabilirler. Son testte ise hata ve
kavram vyanilgillari azalirken 06grencilerin  yanitlarinda
cebirsel akil yuritmeye dair ornekler gortlmustir. Son
testte dogru yaniti veren bazi 6grenciler sifirin birim eleman
ozelligini fark etmisler ve toplanani degistirmedigini dile
getirmislerdir. Bu ise cebirsel akil yliritmenin genelleme
ozelligidir ve genelleme Tirkoglu ve Cihangir (2017)'in de
belirttigi gibi cebirsel disinmenin temelidir.

Cikarma islemi ile ilgili Hata ve Kavram Yanilgilarinin
Tartisilmasi

Ogrencilerin yaridan fazlasi 6n test gériismesinde ¢ikarma
islemini toplama islemiyle karistirmaktadirlar. Bu kavram
yanilgisi  son  testte  Ogrencilerin  yaridan  azinda
gorilmektedir. Bu sidrecte 06grenciler c¢ikarma islemi
yaparken islemi toplama islemi gibi disinmuslerdir. Bunun
nedeni 6grencilerin 6grendikleri ilk islemin toplama islemi
olmasinin yani sira ileriye dogru ritmik saymanin geriye
dogru ritmik saymadan daha kolay olmasi olabilir. Altindag-
Kumas (2014) yaptigi calismada bu tlr kavram yanilgilarini
“islem Degistirme” olarak isimlendirirken Yorulmaz (2018)
bunun nedenini “6nceki 6grenmeler sonraki 6grenmeleri
etkiler” ya da “cikarma isleminin tam &grenilmemesi”
olarak ifade etmistir.

Hem Cikarma ve Hem de Toplama islemi ile ilgili Hata ve
Kavram Yanilgilarinin Tartisilmasi

Basamak gruplamalari hem c¢ikarma hem de toplama
isleminde gorilen en yaygin kavram yanilgilarindan biridir.
Kubang (2012) dailkokul 1, 2 ve 3. sinif 6grencileri ile yaptig
calismada dort islemde yasanan glglikleri incelemistir ve
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ogrencilerde “cikarilacak saylyi soldan hizalama” biciminde
bir hata ve kavram vyanilgisina rastlamistir. Yapilan bu
arastirmada da On testte 6grencilerin yarisindan fazlasinda
basamak yeri kodlu kavram yanilgisi belirlenirken son testte
yarisindan daha azinda oldugu belirlenmistir. Bunun nedeni
ogrencilerin verilen sorulardaki sayilarin hangi basamakta
olmasi gerektigini disinmeden sadece islem yapmaya
odaklanmalari olabilecegi gibi sayilardan birinin tek ve
digerinin de iki basamakli olmasi olabilir. Bunun yani sira
ogrencilerde hem 6n testte ve hem de son testte hataya
rastlanmamistir. Son testte 6grenciler icin soyut olan
basamak yeri ve degeri gibi kavramlardaki yanilgilarin
sayllarindaki dusdsin nedeni cebirsel akil yUritme
uygulamalari sirecinde farkli somut materyaller ile bu
kavramlarin somutlastirilmis olmasi olabilir. Ayrica strecte
bu kavramlarin 6grencilere kazandirilmasi icin  sinif
ortaminda kullanilan érneklerde bu kavramlarin miamkin
oldugunca kullanilmasi ve kullandirilmasinin desteklenmesi
kavram yanilgilarinin azalmasinda etkili olmus olabilir.

Ters islem iliskisi ile ilgili kavram vyanilgisi 6n test
gorismesinde 6grencilerin yarisindan azinda gorilirken bu
sayl son test gériismesinde azalmistir. On testte 2 tane hata
belirlenirken son testte hata belirlenmemistir. Ogrencilerin
dort islemin nasil yapildigini 6grenmelerinin yani sira islemi
tersten de duslnebilmeleri gerekmektedir. Vance (1998)
yaptigl calismada 06grencilerin cebirsel distnmelerinin
desteklenmesiigin birbirinin tersi olan islemleri (toplama ve
clkarma, carpma ve boélme) birbirine doéndstlrebilmeleri
gerektigini belirtmistir. Bu durum terimlerin anlamlarinin
kavranmasi icin 6nemlidir. Ogrencilere sadece veriimeyen
terimin nasil bulunacagina dair bir yol 6gretmek ve
terimlerin isimlerini ezberletmek 6grencilerin terimlerin
arasindaki iliskiyi kurmasini desteklememektedir. Esittir
isaretini gdrlince toplama yapmasi gerektigini veya sadece
yanit vermesi gerektigini dusinen ve esitligin iliskisel
anlamani kavrayamayan o&grencilerde bu tlr kavram
yanilgilarinin gérilmesi mimkindir (Kése & Tanisli, 2011).
Nitekim Schliemann ve ark. (2003) yaptiklari deneysel
calismada 6grencilere “6+9=7+8 esitligi dogru mu yanlis
mi?” sorusunu yoneltmislerdir ve deney grubunda cebir
karakterleri araciligiyla aritmetik egitimi alan 6grencilerin
soruyu dogru yanitlandirma oraninin daha yiksek oldugunu
ortaya koymuslardir. Yapilan bu arastirmada da Schliemann
ve ark. (2003) calismasindakine benzer bir soru 6n ve son
test gorlsmelerinde vyer almaktadir. Bu sorunun
yanitlarinda da esitligi tek tarafli disinme kodlu hata ve
kavram yanilgisi ortaya cikmistir. Bu arastirmadan elde
edilen verilere gbre Ogrencilerin  vyarisi  6n  test
gorismesinde bu kavram vyanilgisini yaparken son test
gorismesinde o6grencilerin yarisindan daha azi bu kavram

yanilgisina  dismuistir. Bunun vyani sira  On  test
gorusmesindeki cok az olan hata sayisi son testte bir tane
azalma gostermistir. Hata ve kavram vyanilgisi belirlenen
ogrenciler esitligin sol tarafindaki islemi yapabilmis fakat
esitligin sag tarafindaki islem ile iliskisini kuramamislardir.
Clnkl kavram yanilgisina dusen 6grenciler gérismelerde
genellikle esitligin sol tarafindaki toplama islemini dogrudan
yaparak toplamin sonucunu ve bu sonucun esittir
isaretinden sonra yazilmasi gerektigini dile getirmislerdir.
Ogrencilerde son testte esitligi sadece sembol olarak alma
yaklasiminin azalmasinin nedeni cebirsel akil yiritme
uygulamalari  yardimiyla esitligi iliskisel  dislinmeye
baslamalari olabilir. Bu slrecte somut materyaller ile
yapilan  orneklerin,  ©8rencilerin  kendi  6rneklerini
olustururken akil yirtatmelerinin ve ayni zamanda elestirel
distinmelerinin desteklenmesinin de etkileri olmus olabilir.

Yapilan arastirmada esitlik semboli kodlu hata ve
kavram vyanilgilarina hem 6n ve hem de son test
gorismelerinde oldukca az rastlanmistir. Ayrica az olan bu
hata ve kavram vanilgisi uygulamalardan sonra
gerceklestirilen son test gorismelerinde daha da azalmistir.
Bu azalista cebirsel akil yiritme uygulamalarinda kullanilan
materyaller etkili olmus olabilir.

Yapilan arastirmada 6n-son test gorismelerinde
matematiksel islemin okunusu kodu iceren hata ve kavram
yanilgilari ortaya ¢cikmistir. Elde edilen verilere gore 6n test
goérusmesinde belirlenen hata sayisi son test goriismesinde
degismezken 6n testte 6grencilerin yarisinda gorilen
kavram yanilgisi son testte azalarak 6grencilerin yarisindan
cok daha azinda belirlenmistir. Ogrenciler bu siirecte zaman
zaman sembolleri de vyanl okumuslardir. Matematik
sembollerden olusmaktadir ve matematikte sembolleri
dogru bicimde okumamak ya da okuyamamak hata ve
kavram vyanilgilarina neden olmus olabilir. Nitekim Bali
(2002) yaptigi calismada matematigin semboller araciligi ile
anlatildigini,  6grencilerin  bu sembolik dili 6grenmesi
gerektigini ve sembolleri anlamina uygun olarak
kullanmalari gerektigini dile getirmistir. Cunkld 6grenciler
boylece matematiksel islemleri de dogru sekilde
okuyabilirler.

Elde edilen veriler i1siginda ortaya cikan bir diger hata ve
kavram yanilgisi ise matematiksel islemin yazilisi kodludur.
Bu kodu iceren hata ve kavram vyanilgisi 6n testte
O6grencilerin tamamina yakininda gorilirken son testte
dgrencilerin yarisindan cok daha azinda gérilmustir. On ve
son testlerde ise hata tespit edilmemistir. Ogrenciler bu
yanilglyr ortaya koyan soruda yanitlarinda sonucu dogru
olarak bulmalarina ragmen sembolleri eksik ve vyanlis
kullanmislardir. Bu slirecte yan yana yapilan islemlerde eksi,
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artl ve esittir isaretlerinin kullaniminda yanlisliklar varken
sayilarin alt alta yazilmasiyla yapilan islemlerde esittir isareti
yerine kullanilan islem cizgisinin yerlestiriimesinde hatalar
gorulmusttr. Oysaki matematikte kullanilan semboller,
matematik kavramlari arasindaki iliskilerin  6grenciler
tarafindan fark edilerek kesfedilmesini saglar (Haylock &
Cockburn, 2014). Bali (2002) yaptigi calismada matematik
Ogretiminde 6gretmen ve Ogrencilerin matematiksel dili
etkili bir bicimde kullanmalari gerektigini dile getirmistir.

Verilerden elde edilen bir diger hata ve kavram yanilgisi ise
farkli birimler arasindaki islem koduyla ifade edilmistir. Bu
kodun ortaya ciktigl soruda verilen yanitlar incelendiginde
on test gorismelerinde 6grencilerin yarisindan biraz fazlasi
bu yanilgiya diserken son testte yarisindan biraz azinda
gorulmuistlr. Bu koda bagh olarak 6n-son testlerde
herhangi  bir  hata  belirlenmemistir. ~ Ogrenciler
gorismelerde resimde yer alan meyveleri saymis ya da tim
meyvelerin sayilarini toplamislardir. Bunun yani sira bazi
Ogrenciler de soruyu gercek hayatla iliskilendirerek
¢ozmuslerdir. Benzer sekilde Tang ve Ginsburg’un (1999)
yaptiklari calismada da 6grenci “4 elma 4 elma daha kag
elma eder?” sorusuna sifir yanitini vererek “Elmalari
yedigim icin hic elma kalmaz.” acgiklamasini yapmistir. Bu
durum 06grencilerin  problemleri ¢ozerken gercekgi
yaklasimlar sergileyebileceklerini gbstermektedir.

Bu arastirmada “yer tutucu olarak kullanilan semboller”
koduyla belirlenen hata ve kavram yanilgisinin ortaya ¢iktig
soruda verilmeyen terim yerine “A” sembolU kullaniimis ve
bu sembolln yerine gelmesi gereken sayinin ne oldugu
sorulmustur. Ogrencilerin verdikleri yanitlar gdsteriyor ki bu
kavram vyanilgisina on test gorlismesinde Ogrencilerin
yarisindan fazlasi sahipken son test gérismesinde hichir
ogrenci sahip degildir. Bunun yani sira 6n testte 6grencilerin
bir kismi hatali yanitlar verirken son testte hata ile karsi
karsiya kalinmamistir. Bu soruda bazi 6grenciler sembolln
esitligin sag tarafinda olmasi gerektigini distinmduslerdir.
Ancak o6grencilerin kavram yanilgilarinin belirlenmesinde
sembolin sekline ve miktarina gore verdikleri yanitlar
belirleyici olmustur. Alan yazinda ortaokul 6grencilerinin
cebirsel ifadelerdeki kavram vyanilgisi ile ilgili yapilan
calismada da benzer sonuclar gorialmektedir (Kocasakal-
Baysal, 2010).

Arastirmanin  tamamindan elde edilen verilere gore
Ogrencilere yoneltilen 9 sorunun yaniti ve goérismeler
sonucunda on testte 199, son testte ise 95 kavram yanilgisi
tespit edilmistir. Bunun yani sira 6n test gérismelerinde 6
ve son test gdriismelerinde de 5 tane hata belirlenmistir. Bu
arastirmada belirlenen hata ve kavram yanilgilari 14 farkl
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kod olarak siniflandiriimistir. Ogrencilerin yaptiklari hatalar
ve kavram vyanilgilari son test gorismelerinde 6n test
gorismelerine gore azalma gostermistir ancak tamamen
ortadan kalkmamislardir. On-son testte hata ve kavram
yanilgisindaki azalma ya da artma 6grenciden 6grenciye
farkhlik géstermektedir. On testte en cok kavram yanilgisina
sahip olan 6grenciler azalma gdstermesine ragmen son
testte de yine en ¢ok kavram yanilgisina sahip 6grencilerdir.
Bu 6grencilerin kavram yanilgilarindaki azalma miktari da
diger 6grencilere gére daha azdir. Bunun nedenlerinden biri
bu 6grencilerin matematik dersi basarilarinin diistik olmasi
olabilir.

Sonug ve Oneriler

Sonuglar

Yapilan bu arastirmada cebirsel akil  yiritme
uygulamalarinin ¢ikarma ve toplama islemindeki hata ve
kavram vyanilgilarini  gidermeye etkisi incelenmeye
cahsiimistir. Bu amac dogrultusunda yapilan arastirmada
asagida yer alan sonugclara ulasiimistir:

1. Ogrenciler ile yiritilen cebirsel akil yiritme
uygulamalarinin sonucunda on test
gbrismesinde belirlenen hata ve kavram
yanilgilari son test gorlsmelerinde azalarak
yariya dismustir. Bu da arastirmada kullanilan
cebirsel akil yiritme uygulamalarinin ¢ikarma ve
toplama islemine vyonelik hata ve kavram
yanilgilarini  gidermede olumlu  bir etkisi
oldugunu gostermektedir.

2. Bu arastirmanin sonunda 2. sinif 6grencilerinin
cilkarma ve toplama isleminde sahip olduklari
hata ve kavram vyanilgilari 14 tlar olarak
siniflandiriimistir. Son test goriismelerinde bitin
hata ve kavram yanilgisi trlerinin sayilarinda bir
azalma meydana gelirken sadece “H.Y.10.
Basamak Yeri” kodlu hata ve kavram yanilgisi
tirindn sayisi degismeyerek 6n-son testte ayni
kalmistir.

3. On-son test gorismelerinde dgrencilerde en cok
gorilen kavram yanilgisi ve hata esitligi tek tarafli
disinmedir. Bu hata ve kavram yanilgisina sahip
Ogrenciler esittir isaretinin sol tarafinda bir islem
oldugunu ve bu islemin sonucunu esittir
isaretinin sag tarafina yazmalari gerektigini
disinmektedirler.

4. Cebirsel akil yiritme ile yapilan uygulamalar en
cok matematiksel islemin vyazilisi  olarak
belirlenen hata ve kavram yanilgilarini
gidermede etkili olmustur. Bu hata ve kavram
yanilgisina sahip olan 6grenciler verilen sézel bir
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ifadeyi matematiksel bir islem olarak yazmalari
istendiginde terimleri ve sembolleri ya hic
yazamamislar ya da yanlis yazmislardir.

5. Cebirsel akil yiritme uygulamalari sonrasinda

ogrencilerin cikarma ve toplama isleminde
kullanilan kavram, terim ve sembollerin isimlerini
tam ve dogru bir bicimde kullanma orani artis
gostermistir.

6. Cebirsel akil ydritme becerisinin gelistiriimesi

sirecinde gerekli olan fonksiyonel disinme,
genellestirilmis aritmetik, ters islemleri kullanma
ve genelleme gibi beceriler hata ve kavram
yanilgilarinin giderilmesinde etkili olmustur.

7. Ogrencilerle goriisme teknigiyle veri toplamak

hata ve kavram vyanilgilarinin belirlenmesinde
etkili olmustur. Clnki 6grencilerin sadece “Evet”
ya da “Hayir” seklinde verdikleri yanitlar ile dogru
bilgiye ulasmak her zaman mimkin degildir,
onemli olan dgrencinin yanitinin ve ¢dézUmindn
nedenine yonelik yaptigl aciklamalaridir.

8. Bu arastirmada kullanilan cebirsel akil yiritme

uygulamalarinin  hem toplama ve hem de
cikarma isleminde 6grencilerdeki mevcut hata ve
kavram yanilgilarini gidermede olumlu bir etkisi
olmustur. Ancak bu etki her 6grencide ayni
dizeyde olmamistir.

9. Cebirsel akil yiritme uygulamalari sdrecinde

gerekli gorildigu yerlerde mimkin oldugunca
farkli  yontemler ve somut materyaller
kullanilmis, mimkin oldugunca olumlu bir sinif
atmosferi olusturulmus ve bu atmosferde bilgi
paylasimiyapilmasina dikkat edilmis, sembollerin
ve terimlerin isimlerinin  dogru bicimde
kullanilmis  ve 0ogrenciler de kullanmalari
konusunda desteklenmistir. Ancak yine de bazi
Ogrencilerin  ¢cikarma ve toplama islemini
yapamadigl, hata ve kavram vyanilgisina halen
sahip olduklari ortaya ¢cikmistir.

Oneriler

1.

Fonksiyonel disinme, genellestirilmis aritmetik,
ters islem ve genelleme gibi beceriler cebirsel akil
yariatme becerisi icin gereklidir. Bu nedenle bu dort
beceri dort islemin Ogretim sdreciyle
birlestirilmelidir.

Matematigin temelleri ilkokul dizeyinde formal
olarak atilmaya baslanmaktadir. Bu nedenle ilkokul
matematik dersi 6gretim programinda aritmetigin;
cebirsel akil yirtutme, cebirsel disinme ve cebirsel
yapilarla birlikte verilecek sekilde duzenlenmesi
ogrenciler icin ileriki matematik konularini 6grenme

konusunda daha yararli olabilir.

Yapilan arastirmanin sonuclarina gore cebirsel akil
yluritme uygulamalari  ¢ikarma ve toplama
isleminde karsilasilan hata ve kavram yanilgilarini
aza indirgemektedir. Ancak 2015 vyih ilkdgretim
matematik dersi 6gretim programinda bulunan
“erken  cebir” kavrami 2018 vy 68retim
programinda bulunmamaktadir. Oysaki erken cebir
uygulamalarinin 6grencilere neler kazandirdig goz
o6ninde bulunduruldugunda mevcut 6gretim
programinda gerekli glincellemelerin yapilmasi ve
sonraki matematik 6gretim programlarinda da
erken  cebir uygulamalarina yer verilmesi
onerilmektedir.

Cebirsel akil yaritme uygulamalari ile
gerceklestirilen egitimden her 6grenci ayni seviyede
etkilenmemistir. Bu nedenle diger 6grencilerden
daha geride kalan 06grencilere yonelik yapilacak
arastirmalar icin 6gretmenlerin planlamaya zaman
ayirmalari uygun olacaktir.

Ogrenciler kendilerine bir soru yoneltildiginde
bazen rastgele dogru sonucu bulmakta ya da
izledikleri yanhs vyollarla yanlishkla dogru yanita
ulagsmaktadirlar. Boyle bir durumda 0Ogrencinin
kavrami  ya da konuyu gercekten anlayip
anlamadigini belirlemek zorlasmaktadir. Bunun igin
O6gretmenler  matematik  derslerinde  siklikla
“Neden? Nigin? NasIl?” gibi sorulari 6grencilere
sormalidirlar.

ileride yapilacak arastirmalar ile sinifta matematik
ogretiminde kullanilan farkh yontem, teknik ve
stratejiler ile matematik beceri dizeyleri arasindaki
iliski arastirilabilir. Buna bagli olarak matematik
becerisi duslik olan 6grencilerin farkli yontem ve
tekniklerle 6grenme dizeyleri arasinda nasil bir iligki
oldugu ortaya konulabilir.

Bu arastirma ile cebirsel akil  ydritme
uygulamalarinin dort islemden ¢ikarma ve toplama
islemindeki hata ve kavram yanilgilarini gidermedeki
etkisi incelenmistir. Bundan sonraki arastirmalar ile
cebirsel akil yirGtme uygulamalarinin carpma ve
bdlme isleminin 6gretiminde, kavram yanilgisi ve
hatalarin giderilmesindeki etkisi incelenebilecegi
gibi farkli 6grenme alanlarindaki etkileri de
incelenebilir.

Etik Komite Onayi: Yiksek lisans tezi kapsaminda yapilan bu
calismanin verileri 2020 yilindan 6nce toplandigi icin etik kurul
onayl yer almamaktadir.

Katilimci Onami: Bu calismaya katilan tim katilimcilarin
ebeveynlerinden yazil bilgilendirilmis onam alinmistir.
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Extended Abstract

Introduction

The concept of algebraic thinking is associated with the concept of algebraic reasoning. Developing students' ability to
generalize is important for improving algebraic reasoning. Another way of thinking that supports algebraic reasoning is
functional thinking of equality. Apart from that, modeling and processing numbers are also beneficial. arithmetic skill is the
foundation of algebraic expressions. It has been stated in the literature that arithmetic and algebra, which have a close
relationship, cause misconceptions and difficulties in algebra in the following years. Learning algebra in a meaningful way
depends on the ability to transfer information to different environments, to establish relationships between concepts, to think
and reason algebraically, to analyze situations and to use different representations. Misconceptions are behaviors that appear
as a result of students' wrong experiences and beliefs. Errors and mistakes made in transactions. Misconceptions can be
corrected in the following years, but it will be very difficult to correct. In mathematics, concepts are interdependent.
Misconceptions, mistakes and error that will occur during education or teaching will also affect the learning of the next concept.
At this point, making studies to identify misconceptions frequently in mathematics teaching will prevent possible negativities.
Most concepts in mathematics curriculum are in the field of learning numbers and operations. For this reason, numbers and
operations area has been chosen for the detection of misconceptions and errors. In addition, since the most basic skill expected
from students in elementary school mathematics education is the processing skill, this skill should be gained to students in a
solid way. Mental preparation can thus be provided for mathematics topics to be seen at the next level, secondary school level.

Method

In this study, it is aimed to determine the common misconceptions and types of errors that primary school students have by
using the single group pre-test post-test design, and to determine the effect of algebraic reasoning practices that are thought
to be effective in eliminating the detected misconceptions and errors. The research group consists of a branch of 20 students
belonging to the 2nd grade in a public primary school in Trabzon. The test containing 9 questions was created by the researcher.
The data collection process of research consists of two-two week parts. The first part is the pre-test interview before the
addition and subtraction course application prepared with algebraic reasoning applications. The second part is the final test
interview conducted after the applied lesson plans. Content analysis, frequency tables and statistic were used while analyzing
the interviews in the pre-post test application. In the analysis of the data, the answers to each question were categorized and
specified with frequencies. Then, the number detected in 14 different misconceptions and types of errors is given separately
for pre-test and post-test interviews. Numerical data obtained by content analysis were analyzed with Wilcoxon Signed Ranks
Test.

Results

The result of the research shows that the algebraic reasoning applications are effective in eliminating misconceptions in the
addition and subtraction. Interviews with the students revealed 14 different misconceptions and mistakes. The most common
misconception was oriented towards the concept of equality. According to the comparison of pre and final interviews the most
effective mistake and misconception was expressing mathematical calculations in a written form. Materials used in the scope
of algebraic reasoning applications, the activities performed and the good mood of the class affected the research in a positive
way. Results show that some student’s mistakes and misconceptions didn’t improve. As a result, it is recommended to
investigate the rate of eliminating students’ misconceptions according to their general mathematics levels. It is also suggested
that applications, different materials and activities on algebraic reasoning take their place in our curriculum.
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Etkinlik Uygulama Siirecinde Ortaokul
Matematik Ogretmenlerinin Sorunlari Teshis ve

Miidahale Bigimlerinin Yapisi
The Structure of Secondary School Mathematics Teachers'
Diagnose and Intervention of the Problems in the Activity

Implementation Process

Oz

Bu calismada ortaokul matematik 6gretmenlerinin etkinlik uygulama sirecinde karsilastiklari
sorunlari teshis ve miidahale bigimlerinin yapilari belirlenmeye calisiimistir. Arastirmanin verileri
etkinlik tasarim ve uygulamalari cercevesinde haftada 3 saat olmak Uzere 14 hafta slren bir
mesleki gelisim egitimi kapsaminda toplanmistir. Egitimlere 13 ortaokul matematik 6gretmeni
katilmistir. Egitimlerin 12. haftasindan sonra katimcilara siniflarinda bir etkinlik uygulamalari,
uygulama slrecini video kaydina almalari ve uygulama sonrasinda uygulamanin niteligine dair
bir rapor yazmalari istenmistir. 14. hafta sonunda ise katilimcilarla es zamanli olarak bir goriisme
yapilmistir.  Gorismede etkinlik uygulama slrecinde herhangi bir sorunla karsilasip
karsilasmadiklari, sorunlari nasil teshis ettikleri, midahale bicimleri ve miidahalelerden elde
ettikleri sonuclar Uzerinde durulmustur. Gorlismelerde 5 6gretmen slrecte karsilastigl
sorunlardan bahsetmistir. Bu 6gretmenlerden Uglnin dile getirdigi sorun video kayitlarinda da
izlenebildigi icin bu ¢ 6gretmen ¢alismanin katilimcilarini olusturmus ve bu 6gretmenlerden
elde edilen veriler analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore katilimcilarin,
karsilastiklari sorunlarin kaynagindan ziyade sorunu gortndr kilan faktorlere odaklandiklari ve
buna donik mudahalelerde bulunduklari gorilmdstir. Bu sonuglara dayali olarak
ogretmenlerin sorunlari teshis etmeleri, midahaleleri ve miidahale sonuglarina dair bir model
cikariimistir.

Anahtar Kelimeler: Matematiksel etkinlik, Etkinlik uygulama, Sirec ici degerlendirme
Abstract

In this study, the structure of the methods of diagnosing and intervening problems
encountered by secondary school mathematics teachers during the activity implementation
processes has been revealed. The data was obtained from a professional development
program containing the design and implementation principles of mathematical activities.
The program lasted for 14 weeks and three hours each week. The participants of the study
consist of 3 elementary mathematics teachers from 13 trainees. Participants were asked to
implement an activity in their classroom in a suitable classroom environment, video record
the process, and write a report after the implementation during the 12th and 13th weeks
of the training. In the 14th week, the participants carried out an interview simultaneously.
During the interview, they were asked whether they encountered any problems during the
activity implementation process, how they diagnosed them, the intervention types, and
what kind of results they obtained from the interventions. In the interviews, 5 teachers
talked about the problems they encountered during the process. Since the problem
mentioned by three of these teachers can be observed in the video recording, the data of
these three teachers were analyzed. According to the findings, the participants focus on the
factors that manage the problem visible rather than the source of the issues they encounter
and make interventions accordingly. In addition, it has been observed that teachers'
interventions are shaped by their pedagogical approaches. Based on these results, a model
of teachers' diagnosis of problems, interventions and intervention results was developed.
Keywords: Mathematical activity, implementation of activity, in-process evaluation
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Giris

Ogretimsel etkinlikler, bir 6grenme ciktisina yonelik
gerceklestirilmesi mimkdn olan bir gbrevin, 6grencilere
sorumluluklar verilerek ve birtakim arac-gere¢ ve
kaynaklar kullanilarak belirli bir Grin ortaya koyma
faaliyetleridir (Ozmantar ve ark., 2010). Bu tarz etkinlikler,
ogrencilerin  bilimsel olarak kabul edilen bilgi ve
anlayislarini yapilandirmalarina imkan verecek sekilde
dizenlemeleri ve bunlari farkli durumlara uygulamalari
icin firsatlar sunma potansiyeline sahiptir (Festus, 2013).
Bilgiyi yapilandirmada etkinliklerin 6nemli bir arac oldugu
ozellikle son yillarda yapilan calismalarda da siklikla dile
getiriimektedir (Chua & Toh, 2018; Coles & Brown, 2016;
Glassmeyer, 2019; Choy, 2018; Lozano, 2017; Swan,
2007; Swan ve ark., 2000).

Etkinlik uygulamalarinda 6gretmen ¢ok dnemli bir role
sahiptir. Henningsen ve Stein’e (1997) gére 6gretmenin
gorevi sadece sinifta uygulamak icin uygun etkinlikleri
secmek vya da tasarlamak degil, etkinlikte verilen
gorevlerin bilissel taleplerini indirgemeden 6grenci
gelisimini desteklemektir. Bu cercevede Choy (2018)
Ogretmenlerin, etkinlikleri tasarlama ve uygulama
baglamdaki deneyimlerini arttirmalarinin, 6grencilere
zengin 6grenme yasantilari saglayacagini belirtmistir.

Ogretmenlerin  dgrencileri icin  uygun etkinlikleri
secmeleri veya tasarlamalarinin  yaninda, secilen
etkinlikleri uygun pedagojik yaklasimlarla sinif ortamina
tasimasi da énemlidir (Swan, 2007).

Alan vyazin incelendiginde etkinlik uygulamalarina dair
farkh boyutlara yapilan vurgular dikkat ¢ekmektedir.
Ornegin Choy (2016) etkinlikte kullanilan materyale vurgu
yaparken, Swan (2007) pedagojik kararlarin 6nemine
vurgu yapmistir. Watson ve Mason (2007) ise bir etkinligin
etkili bir sekilde uygulanmasi icin gerekli kosullari kaltur
ve atmosfer, yerlesik uygulamalar ve calisma bicimi,
ogrencilerin  gecmisten ve  sistemden  etkilenen
kendilerinden ve birbirlerinden beklentileri, 6zglven
duygusu, matematiksel ve sosyal anlamda eyleme gecen
kisilikleri ve kimlik duygularn” (s. 207) olarak ifade
etmektedir. Goruldigl gibi alan vyazinda etkinlik
uygulamalarinin farkli yonlerine iliskin yapilan vurgular
siklikla uygulamada dikkat edilmesi gereken belli baz
bilesenlere isaret etmektedir. Etkinlik uygulama
boyutlarina iliskin vurguda bulunan calismalarin giincel
bir taramasi 1si8inda dersin iceriginden ve kazanimdan
bagimsiz olarak 6n plana ¢ikan bilesenler (Bozkurt vd.,
2022) Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Etkinlik Uygulama Bilesenleri

Bilesen Agiklama ilgili Arastirmalar
Ogrencilerin Ogretmenin etkinlik uygulamasi boyunca 6grencilerin etkinlik cercevesinde Glassmeyer (2019); Kieran
dikkatini ilgilerini, motivasyonlarini ve calismalarini gbzlemleyerek tim 6grencilerin ve ark., (2015); Swan
odaklama sirece katilmalarini saglamasi gerekmektedir. (2007)

Yonergelerin
hayata
gecirilmesi

Materyal
kullanimi

Sinif yonetimi

Fiziki sartlarin
organizasyonu

Aktif katilm

Sonug ¢lkarma

Ogretmenin etkinligin uygulama asamasinda yénergelerin acik, anlasilir ve
hedefe uygun yonlendirmeler icerdigini kontrol etmesi gerekir. Etkinlik
uygulamasinin basinda yonergelerin aglk ve anlasilir bir sekilde ifade
edilmesi etkinligin basariya ulasmasinda kritik bir nem tasimaktadir.
Materyallerin etkili kullanimi icin 6grencilere (gerekirse) tanitilmasi ve
etkinligin amacina hizmet edecek sekilde kullanilmasi gerekmektedir.
Ogretmenin etkinlik uygulamasi esnasinda zamani iyi yodnetmesi
gerekmektedir. Ogretmenin etkinlik tasarim asamasinda 6ngoriilen calisma
biciminin uygulanacak gruba uygun olup olmadigina bakmasi gerekir.
Ogretmenin etkinlik baglaminda her bir &grencinin rolini anlayip
anlamadigini kontrol etmesi gerekmektedir.

Ortamdaki sira, masa ve sandalyeler ile oturum dizeninin (U oturum, ikili
oturum, grup calismalari icin “yuvarlak” masa, vb.) etkili bir uygulama icin
uygun hale getirilmesi gerekmektedir.

Aktif katilim, 6grencilerin etkin bicimde 6grenme eylemlerine dahil olmalari
olarak tanimlanabilir. Ogrencilerin yénergelerde istenilenleri yerine
getirmeleri, etkinlik Gzerinde tartismalar, fikirlerini paylasip kendi
pozisyonlarini savunmalari gerekmektedir.

Ogretmen, etkinlik sonunda istenen amaca ulasma bicimini
yapilandirmahdir. Amaci sinifa acgiklayabilir, 6grencilerin hatalarina isaret
ederek aciklamalar vyapabilir veya 6grencilerin cevaplarindan sinif
tartismasiyla dogru cevaba 6grencilerle beraber ulasiimaya calisilabilir.

Bell (1993); Kieran ve ark.,
(2015); Sullivan ve ark.
(2018); Glassmeyer (2019);
Yang (2015)

Ainley ve ark., (2006),
Komatsu & Jones (2019)

Boston & Smith (2009);
Doyle (1983; 1988); Doyle
& Carter (1984); Swan
(2007)

Clarke & Roche (2018)

Christenson ve ark., (2012),
Danielson (2013)

Kieran ve ark., (2015)
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Tablo 1'de gorildigu gibi bir etkinlik uygulama sdrecinde
ogrencilerini dikkatini odaklama, yonergelerin hayata
geciriimesi, materyal kullanimi, sinif yonetimi, fiziki
sartlarin organizasyonu, aktif katilim ve sonug ¢ikarma
bilesenleri 6n plana ¢ikmaktadir.

Bir etkinlik uygulamasinin niteliginin belirlenebilmesi igin
uygulama sirecinin degerlendirilmesi ve buna dayali
olarak kararlar verilmesi gerekir. Guzel (2020) etkinlik
uygulanirken vyapilan degerlendirmeleri, slre¢ ici
degerlendirme basligl altinda incelemistir.

Siireg i¢i Degerlendirme

Surec ici Degerlendirme (SiD), uygulama esnasinda
yapilan degerlendirme ve midahaleleri kapsamaktadir.
Uygulama esnasinda 6gretmenin ortaya cikan bir sorunu
fark etmesi, uygun bicimde teshis etmesi ve miidahalede
bulunmasi, stirecin verimli bir sekilde ilerlemesi icin 6nem
arz etmektedir (Gulzel, 2020). Etkinlik tasariminda
uygulamaya donuk risklerin de degerlendirilerek
etkinligin yapilandirilmasi bir gereklilik olsa da bir
etkinligin iyi tasarlanmis olmasi etkinligin sinifta sorunsuz
olarak uygulanabilecegini garanti etmez (Griffin, 2009;
Liliedahl ve ark., 2007). Dolayisiyla tasarim asamasinda
Ongdrilemeyen sorunlarin ortaya c¢iktigl durumlarda bu
sorunlarin tespiti ve uygun c¢ozlmlerin gelistirilebilmesi
SiD’i gerektirmektedir. Sirec devam ederken yapilan
degerlendirmeler genellikle bicimlendirici degerlendirme
olarak adlandiriimaktadir (Harlen & James, 1997).
Bicimlendirici  degerlendirme  6g8rencilerin  istenen
kazanima ulasma dizeyini 6lcmek ve revizyonlar yapmak
icin 6gretmenlere firsat vererek 6grenmeyi destekler
(Floro & Bostic, 2017). SID, bu yéniyle bicimlendirici
degerlendirme ile ortisse de bicimlendirici
degerlendirme, belirli bir hedef veya icerik agisindan
ogrencilerin dizeylerinin belirlenmesine dayanmaktadir
(Harlen & James, 1997). Bicimlendirici degerlendirmenin
her ne kadar Ogretmene 06gretimsel amaclar
dogrultusunda yol gosterici bir misyonu olsa da 6zlnde
ogrencilerin hedeflenen 6grenme ciktilari ile iliskili olarak
degerlendirilmesine  odaklanmaktadir.  SiD’de  ise
Ogrencilerin yaninda, tim boyutlari ile etkinligin ve
uygulayici olarak 6gretmenin de degerlendiriimesi soz
konusudur. Dolayisiyla, SiD, 6gretmenin uygulayici olarak
kendisini, arag olarak etkinligi ve hedef olarak 6grenci
ogrenmelerini degerlendirdigi kapsamli bir slirece isaret
etmektedir.

Etkinlikleri uygulamadan &6nce ve uyguladiktan sonra
degerlendirmeler yapmak ve gerekirse etkinlikleri revize
etmenin dnemli oldugu vurgulanmaktadir (Liljedahl ve

ark., 2007). Ancak unutulmamaldir ki slire¢c sonunda
yapilan degerlendirmeler (uygulama bitmis oldugundan)
yalnizca sonraki uygulamalar igin revizyon imkani
tanimaktadir. On degerlendirme ise (Bozkurt & Giizel,
2019) varsayimlar ve  oOngorilere  dayanilarak
yapllmaktadir. SiD’in varsayim yerine gdzleme dayanmasi
ve cari uygulama icin de midahale imkani vermesi SiD’in
streci sekillendirmedeki rolind énemli hale gelmektedir.

Bir etkinligin niteligi, uygulama esnasinda yapilan
midahalelerle sekillenebilmektedir (Henningsen & Stein,
1997). Choy’un (2016) da vurguladigi gibi 6gretmenlerin
uygulama sonunda oldugu kadar uygulama esnasinda da
ogrencilerin ogrenmelerini, kendi pedagojik
yaklasimlarini ve baglam ile ilgili bilesenlerin farkinda
olmalari gerekir. Yani 6gretmenler uygulama esnasinda
kendilerini, 0©grencilerini ve etkinligi surekli olarak
degerlendirerek aktif bir bicimde sireci
sekillendirmelidirler.  Bu  bakimdan  6gretmenlerin
etkinlikleri uygularken sdreci nasil ydnettiklerinin ve
karsilastiklari  sorunlara nasil midahale ettiklerinin
incelenmesi 6nem arz etmektedir. Nitekim Bozkurt ve
Guzel (2019), Ogretmenlerin, uygulama ©ncesinde
yaptiklari  degerlendirmelerde uygulama esnasinda
olusacak sorun veya riskleri cok fazla gbz Onine
almadiklarini  veya 6ngoremediklerini  vurgulayarak
ogretmenlerin etkinlik uygulama sirecinde karsilastiklari
sorunlara midahale  bicimlerinin incelenmesini
onermislerdir.

Bu arastirmada ortaokul matematik o6gretmenlerinin
etkinlik uygulama slreclerinde karsilastiklari sorunlari
teshis ve midahale bigimlerinin yapisi ortaya konmaya
calisiimistir. Bu kapsamda 6gretmenlerin yaptiklari siireg
ici degerlendirmelerden yola cikilmistir. Ogretmenlerin
teshis ve midahale bicimleri etkinlik uygulama bilesenleri
baglaminda siniflandiriimistir. Uygulama bilesenlerine
gore siniflandirma verilerin daha kolay okunmasi ve
yorumlanmasini saglamaktadir.

Matematik 6gretiminde, etkinlik tasarim ve uygulamalari
baglaminda yapilan calismalar incelendiginde, kavramsal
olarak etkinlik ve etkinlik tasarimi (Chua & Toh, 2018),
etkinlik tasarim ilkeleri ve uygulama bilesenleri (Lithner,
2017; Stein & Smith, 1998; Watson ve ark., 2015), ders
kitaplarindaki etkinliklerin nitelikleri (Kerpic & Bozkurt,
2011; Bayazit, 2013) ve Ogretmenlerin ve 6gretmen
adaylarinin etkinlikler ile ilgili algilari ve etkinlik tasarlama
becerileri (Lee vd., 2016) gibi konulara yogunlasildigl
gorilmektedir. Ayrica literatirde etkinliklerin 6grencilerin
akademik basarilari ve matematige karsi tutumlari
Uzerindeki etkilerini inceleyen calismalarin da yapildigi
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gorulmektedir (6rnegin: Clarke & Roche, 2018). Ancak
Ogretmenlerin etkinlik uygulamalari esnasinda
karsilastiklari sorunlara ve bu sorunlara 6gretmenlerin
getirdigi ¢ézimlere odaklanan calismalarin sinirli sayida
oldugu gérilmektedir. Ogretmenlerin etkinlik uygulamayi
denediklerini, ancak uygulama esnasinda sorunlar
yasadiklarini ve bu sorunlar neticesinde bazen etkinlik
uygulamaktan vazgectiklerini rapor eden calismalar vardir
(Bozkurt & Kuran, 2016; Toprak ve ark., 2017).
Ogretmenlerin etkinlik uygulamayi denemelerine ragmen
kendilerini basarisiz bularak etkinlik uygulamaktan
vazgecmeleri dikkat c¢ekici bir sonucgtur. Bunun
nedenlerinin  ortaya  konabilmesi icin  6ncelikle
o6gretmenlerin  uygulamalarinin, uygulama esnasinda
karsilastiklari sorunlarin ve bu sorunlari nasil teshis
ettiklerinin ve mudahale bigimlerinin yapisinin ortaya
konulmasinin ilgili alan vyazina katki  saglamasi
beklenmektedir.

Yontem

Bu calisma bitlnclil ¢oklu durum c¢alismasi olarak

tasarlanmistir. Coklu durum calismalarinda her bir durum

kendi icerisinde batlncul olarak ele alindiktan sonra

birbiri ile karsilastirihr (Yin, 2002). Batincul ¢oklu durum

deseni kapsaminda U¢ 6gretmenin

e Etkinlik esnasinda sorun teshis bicimleri

e Midahaleleri

e Midahale sonuglari

e Once ayrn ayr sonra
degerlendirilmistir.

butlncul olarak

Calismanin Arka Plani

Etkinlik tasarim ve uygulama bilesenleri baglaminda 13
ortaokul matematik 6gretmenine egitimler verilmistir.
Egitimlerde 6gretimsel etkinlik kavrami, etkinliklerin
amaci, etkinlik tasarim, uygulama ve degerlendirme
sireclerine dair bir icerik sunulmustur. Toplam 14 hafta
siren egitimler alanda uzman bir akademisyen tarafindan
verilmistir. Egitimler haftanin bir glini ardisik U¢ saat
olarak verilmistir. Egitimlerin bir ve ikinci haftasinda
kavramsal olarak etkinlik ele alinmistir. Daha sonraki
haftalarda ise tasarim ve uygulama boyutlari ve bu
boyutlarin  degerlendirme  bilesenleri  baglaminda
gerceklesmistir.  Egitimlerin  12. haftasindan sonra
katiimcilara 2 hafta stre verilmis ve bir etkinlik
tasarlamalari veya secmeleri, sinifta uygulamalari ve bu
uygulamalari video kaydina almalari istenmistir. Verilerin
dogalligini  bozmamak amaci ile dgretmenlerin
hazirlayacaklari etkinligin yapisi, icerigi veya kapsami ile
ilgili herhangi bir sinirlandirilma konmamistir. Yani
ogretmenlerin kendi ders planlarinin akisi icinde bir
etkinlik uygulamalari hedeflenmistir. Sonrasinda ise

uygulamada ortaya cikan sorunlari da dikkate alarak
yapilan 6gretimin niteligine dair bir rapor hazirlamalari
istenmistir. Ogretmenlerin etkinlik uygulama sireclerinde
yaptiklari  SiD’ler, belirledikleri sorunlar, midahale
bicimleri ve ortaya ¢ikan sonuclar tGzerinde durulmustur.
Bu kapsamda bahsedilen sirecgleri  tamamlayan
dgretmenler arasindan  uygulama esnasinda  SiD
sonucunda en az bir midahalede bulunan, bahsettigi
sorun ve vyaptigl midahale sinif ici video kaydinda
gozlenebilen 6gretmenler arastirmada coklu durumlar
olarak secilmistir.

Katilimailar

Arastirmanin katihmcilari egitimlere katilan 13 6gretmen
arasindan amagcli érnekleme yontemi ile secilmistir. 13
Ogretmenin  etkinlik uygulamalarina yer verdikleri
derslerinden biri egitimlerden sonra video kaydina
alinmistir. Egitimler ve etkinlik uygulamalarindan sonra 13
ogretmen ile gorisme yapilimistir. Bu 6gretmenlerden 5’
uygulama esnasinda yasadiklari en az birer problem ve
midahaleyi  dile  getirmislerdir. ~ Ancak  etkinlik
uygulamalarinin video kayitlari incelendikten sonra bir
o6gretmenin gecmiste uyguladigl bir etkinlikten bahsettigi,
digerinin ise kaydedilen dersten sonra ayni etkinligi baska
bir sinifta  uygularken vyasadigl sorunu anlattig
anlasiimistir. Bu nedenle bu iki 6gretmen, katilimcilar
arasindan cikarilmistir. Diger Ug¢ 6gretmenin bahsettigi
problemler ve midahaleler detayh olarak incelenmistir.
Bu 6gretmenlerle ilgili bilgiler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Etkinlik Uygulama Stiregleri Analiz Edilen Katilimcilarin
Demografik Bilgileri

. Mesleki Calistigr Okulun
Katilimer - Cinsiyet deneyim ortaokul konumu
01 Kadin 2l Devletokulu K&y
02 Kadin Syl Ozel okul sehir )
merkezi
03 Erkek 6yl Devlet okulu sehir )
merkezi

Tablo 2’den goruldigl gibi etkinlik uygulama strecleri
analiz edilen katihmcilarin ikisi kadin biri erkek olup
mesleki deneyimleri 2 ile 6 yil arasinda degismektedir.

Veri Toplama Siireci

Calismada veri toplama araclari olarak katilimcilarin sinif
ici etkinlik uygulama video kayitlari, katilimcilarin etkinlik
uygulama slreclerini degerlendirmeleri ve (varsa)
karsilastiklari sorun ve mudahale bicimlerini yazmalari
istendigi yansitici raporlar ve yari yapilandirilmis gorisme
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kayitlari kullanilmistir. Video kaydina alinan goérisme,
matematik egitimi alaninda uzman bir akademisyenin
moderatorliginde yapilmistir.  Katilimcilara, etkinlik
uygulamasi esnasinda herhangi bir sorunla veya
beklenmedik bir durumla karsilasip karsilasmadiklarr;
sayet karsilastilar ise nasil bir midahalede bulunduklari
sorulmustur. Gorlisme esnasinda bir sorundan bahseden
katiimcilarin, bahsettikleri derse ait video kayitlari ve
etkinlik uygulamasindan sonra yazdiklari raporlar
incelenmistir.

Veri Analiz Siireci

Verilerin analizi cercevesinde 6gretmenlerle yapilan

gorisme kaydindaki diyaloglar yazili hale getirilmistir.

Daha sonra su adimlar sirasiyla takip edilmistir:

1. Ogretmenlerin  etkinlik  uygulamasi  esnasinda
karsilastiklari problemlerden bahsettikleri bolimler
belirlenmistir.

2. Sorunun kaynagl, 6gretmenin teshisi, midahalesi ve
(varsa) 6gretmenin ifade ettigi sonug belirlenmistir.

3. llgili ®gretmenlerin uyguladiklar etkinlik metinleri,
sinif uygulamalarina dair video kayitlari ve yazdiklari
raporlar Tablo 1’de verilen bilesenlere gore betimsel
olarak analiz edilmistir. Bu analizler, hem veri
cesitlemesini saglamak hem de goérisme esnasinda
o6gretmenlerin bahsettikleri sorunlari ve midahaleleri
daha detayli olarak gérmek igin yapilmistir.

4. Ogretmenlerin karsilastiklari sorunun ve midahalenin
hangi “etkinlik uygulama bileseniyle” iliskili oldugu
belirlenmistir.

Givenirlik ve Gegerlik

Verilerin analizi cercevesinde 06gretmenlerle yapilan
gorisme kaydindaki diyaloglar bir arastirmaci tarafindan
yazili hale getirildikten sonra bu yazili metinler diger bir
arastirmaci tarafindan gorismenin video kaydi ile
karsilastiriimistir. Transkriptlerin dogrulugu saglanmistir.
ilgili bolimler iki uzman tarafindan es zamanli olarak
incelenmis ve sorunun kaynagl, 68retmenin teshisi,
midahalesi ve (varsa) Ogretmenin ifade ettigi sonug
belirlenmistir. Analizlerin tamami iki uzman tarafindan
yapilmis, es zamanli olarak ve goris birligine varilarak
tamamlanmistir. ic gecerlik kapsaminda ise bulgular
hakkinda Gglncl bir uzmandan goéristne basvurulmus
(peer examination) ve olumlu dénit alinmustir.

Bulgular

Bu kisimda 6ncelikle etkinlik uygulamasinin video kaydina
dayali gozlem verileri esas alinarak sirecin tasviri
yapilmistir. ikinci asamada 6gretmenin uygulamada

karsilasilan  sorunu teshis, mudahale bicimi ve
midahalenin sonucuna yer verilmistir. Uclincii asamada
ogretmenle yapilan gérismede karsilastigl sorunu teshis,
midahale ve sonucuna dair diyaloguna ver verilmistir.
Son asamada ise sirecin adim adim semasi ¢ikarilmistir.

02’in Etkinlik Uygulama Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis ve Miidahale Bigimi

Olin sinifinda uyguladigi etkinlik kesirlerde islemler
konusu ile ilgili bir pekistirme etkinligidir. Ogrencilerin
verilen kesirlerle islemleri yaparak sonuglari harflerle
eslestirmeleri beklenmektedir (Etkinlik 1). Bulduklar
harfleri etkinlik kagidinda bulunan kutucuklara yazdiklar
zaman bir yemek ismi cikmaktadir.
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Etkinlik 1.
01’in Uyguladi§i Etkinlik

Video kaydinda etkinligin basinda 01, etkinlik kagidini
etkilesimli tahtada acarak vyonergeleri aciklamis ve
Ogrencilerden yodnergeleri takip etmelerini istemistir.
Ikinci asamada 6grencilerin bireysel olarak etkinlikle
ugrastiklari  ve 6gretmenin ise sinifta dolasarak
ogrencilerden gelen sorulara cevap verdigi
gorulmektedir. Ancak yan yana oturan iki 6grencinin
kendi aralarinda yuksek sesle konustuklari, énlerinde ve
arkalarinda oturan 6grencileri de rahatsiz etmektedirler.
Nitekim 6grencilerin de bir slire sonra 6gretmene bu
durumu sikayet ettikleri gorilmektedir. Ogrencilerin
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etkinlik uygulamasina dahil olamamasi ve sinifin dizenini
bozmasi 6gretmenin sorunu fark etmesini saglamistir. 01
bu sire¢ boyunca toplamda U¢ defa bu 6grencilere
etkinlikte yapmalari beklenen gorevleri aciklayarak
midahalede bulunmustur. Sonug¢ alamayan 6gretmen
etkinligin 13. dakikasinda bu 6grencileri mesgul etmek
icin etkinlik metninde yer almayan soyle bir gorev
vermistir:

01: (Ogretmen kagitlari almiyor ve o&grencileri
siralarina gondererek) “simdi siz sunu disinin bu
malzemeleri (etkinlik kdgidinda bulunan sebzeler)
kullanarak baska hangi yemekleri yapabilirsiniz onu
distiniin ve suraya yazin. Birlikte yapin, beraber diistiniin.

Etkinligin bundan sonraki asamalarinda bu 6grencilerin
genellikle etkinlik kagidi ile mesgul olduklari ve sinifin
dizenini bozmadiklari gorilmektedir. Nitekim 6gretmen,
bu 06grencilere etkinligin amacina hizmet etmeyen
yonergeler vererek sinif yonetimi baglaminda bir
midahalede bulunmustur. 01 bu midahale ve
gerekgesini soyle ifade etmektedir:

Simdi benim amacim dogru sonuca ulasmalariydi ama
benim sinifimda bilissel dizeyleri diisiik égrenciler var.
Onlari sirece katamiyorum ister istemez. Ciinki etkinligi
orta seviye ve (st seviyedeki Ogrencilere gére
tasarliyorum. Séyle bir sey yaptim, dedim ki o 6grencilere
siz bu malzemeleri  kullanarak  hangi yemekleri
yapabilirsiniz? Kagidin  kenarina yazin dedim. E§itim
seviyeleri diistik 6grenciler sinif diizenini basta bozmaya
calisiyorlardi ben de onlara “bu malzemelerle hangi
yemekleri yapabilirsiniz onu yazin” dedim. Onu deyince
hemen cocuk kendi kendine sebze ve meyvelerle yemek
tiretti. Mesela bu &grencilerde eylemsel amacimi
gerceklestiremedim, diistinsel amacimi hi¢
gerceklestiremedim, onlari amag¢ dogrultusunda aktif
olarak siirece de katmadim. Oyle kendi kendime bir ¢6ziim
buldum ve etkinlige devam etmeye calistim.

01, 6grencilerin etkinlige dahil olamamasini 6n bilgi
eksikligine baglamistir. Dolayisiyla O1’in  ifadesinden
karsilastigl sorunun kaynaginin etkinligin kapsayiciligi ile
ilgili oldugu gorilmektedir. O1 sinifta calisma diizeninin
bozulmasiyla sorunu teshis etmistir. O1’in  soruna
midahalesi ise etkinlige dahil olamayan 6grenciler icin ek
yonergeler olusturma seklinde olmustur. Ancak
o6gretmenin olusturdugu ek yonergeleri etkinligin amaci
dogrultusunda hazirlamadigl gortlmektedir. Dolayisiyla
Ogretmenin muidahalesindeki amag, bu 06grencilerin
sinifin genel durumunu bozmadan mesgul olmalarini
saglamak seklinde 6zetlenebilir. O1’'in yasadigi sorun,
yorumlama ve mdidahalesi Sekil 1’deki gibi sematize

edilmistir.

1ki Ggrenci etkinligin gerektirdigi
on bilgilere sahip degil

|

Ogrenciler
etkinlige dahil
olamad:

Ogrenciler siirekli
ve yiksek sesle
konugtu

Smfin dizeni
bozuldu

Diizeni bozan iki
dgrenciye yeni
yonergeler verildi

Ogrenciler etkinlige
ddhil olamads,
ancak giirtiltii

vapmay biraktilar.

Sekil 1.
O1’in Etkinlik Uygulamasi Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis Ve Miidahale Siireci

Sekil 1 incelendiginde O1’in karsilastigi  sorunun
kaynagina (aktif katihm) degil, sorunu kendisi icin goranur
kilan ve teshis ettigi soruna (sinif yonetimi) midahale
ettigi  gorulmektedir. Bu siregte, O1’in  sorunun
kaynaginin farkinda oldugu halde midahaleyi bu sekilde
uygun gérmis olmasi dikkat cekicidir. Yani O1 sorunu
teshis etmesini saglayan duruma (sinif dizeninin
bozulmasi) odaklanarak altinda yatan nedeni bilerek goz
ardi etmistir. Nitekim 6gretmen de bu deneyimini “Oyle
kendi kendime bir ¢éziim buldum. Ve etkinlige devam
etmeye calistim. “seklinde ifade etmistir. O1’in, yaptig
midahale ile getirdigi ¢6zUmin sorunun kaynagi ile ilgili
olmadiginin farkinda oldugu gortlmektedir. Sorunun
kaynagi dusinildiginde yapilan midahale ile s6z konusu
iki 6grencinin etkinligin amaci dogrultusunda etkinlige
dahil edilmedigi; sadece sinifin  genel dizeninin
bozulmamasi icin  mesgul edildigi gorilmektedir.
Dolayisiyla tim sinif icin gecerli olan sinif ydnetimi sorunu
ortadan kaldirilmis ancak lokal olarak iki 6grenci, etkinligin
amaci distnuldidginde bir nevi feda edilmistir.

02’nin Etkinlik Uygulama Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis ve Miidahale Bicimi

02’nin uyguladigr etkinligin amaci dgrencilerin kesirleri
siralamalaridir. Bu amagla sinif mevcudu farkl sayida
ogrencilerin oldugu gruplara ayrilmistir. Her bir gruba bir
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elma verilerek gruptaki 6grenci sayisi kadar elmayi
parcalamalari istenmistir (Etkinlik 2).

Etkinlik: Birim kesirler

Sure: 20 dakika

Galisma bigimi: ktglk gruplar

Amag: birim kesir kavramini hatirlama, paylari esit
kesirleri siralama, glinlik hayattaki matematigin farkina
varma

Yonergeler:

1. 3,4 ve 6 Kkisilik ¢ farkh gruba ayriliniz.

2. Her gruba verilen esit blylklUkteki elmayi gruptaki
kisi sayisi kadar boliniz (bicagl dikkatli kullaniniz) ve
paylastiriniz.

3. Elinizde (her 6grenci) bulunan elma diliminin ifade
ettigi kesri yaziniz.

4. Hangi gruptaki elma dilimi en bUyuktar?

5. Enaz elmayi yiyecek olanlar kimlerdir?

6. Elma dilimlerinin biytkltklerini bUyUkten kicige
dogru siralayiniz.

Etkinlik 2.
02’nin Uyguladi§i Etkinlik

02 etkinligin basinda gruplara materyalleri (meyve bicagi
ve elma) dagitarak etkinligin yoénergelerini aciklayip
dgrencilerden calismaya baslamalarini istemektedir. 02
bu asamada “Elmayi nasil ve ne sekilde bélecediniz size
kalmis” seklinde actklama yaparak etkinligi
baslatmaktadir. Ancak 6grenciler calismaya basladiktan
bir sire sonra (etkinligin 7. dakikasinda) 6grencilerin
calismasini durdurarak su aciklamayi yapmaktadir:

Yalniz etkinlikte séyle bir durum séz konusu ¢ocuklar!

Elmanin kesilis yéniinii ybnergelerde suraya bir ek
yapiyorum  “dikey olarak” dikey olarak parcalara
ayiriyorsunuz. Yaptiginiz yanhs dedil ancak dikey olarak
pargalara ayirmaniz gerekiyordu. Size ikinci bir sans, bunu
diger gruplarin yaptigi gibi dikey olarak paylastirin.
S6z konusu yoénerge: “Size verilen elmayi gruptaki kisi
sayisi kadar parcaya ayiriniz” iken “Size verilen elmayi
dikey olarak gruptaki kisi sayisi kadar parcaya ayiriniz”
seklinde revize edilmistir. 02’nin yénergedeki eksikligi
fark etmesini saglayan unsur bir grubun elmayi yatay
olarak bélmesidir. Yapilan gériismede 02 bu sorunu fark
edisini ve mudahalesini su sekilde ifade etmistir:

Mesela etkinligi yaparken, ikinci kez yaptigimda siz de
goreceksiniz, bu biraz yénergenin eksikliginden, benim
vazdigim ydénergelerin eksikliginden diger avantajli
anlamda da tasarimin esneklik kismindan kaynaklanan bir
avantaji var. Ben elmalari grup sayisina gére dilimleyin
diye verdim ama bunu yapmayi bilen yapsin seklinde ifade
ettim, gruplarin hepsi yapti yani yaptigim siniflarda yani
gruplarin hepsi dikey olarak béldi. Ama grubun bir
tanesindeki eleman yatay yolarak dilimledi, yatay olarak

dort parcaya béldi. Burada esnekligi kullanarak ben ona
yeni bir elma verdim ve yénergeyi yeniden diizenledim.
Dikey olarak bigadi kullanacaksiniz seklinde. Ben buradaki
esneklikten faydalanarak onlara yeni bir elma verdim
etkinligi devam ettirebilmeleri icin siirecte mesela.

02’nin sorunun kaynaginin (yénergedeki eksiklik) farkina
vardigl ve dogru bir teshisle midahalede bulundugu
gorilmektedir. 02’nin  yasadigi  sorun, yorumu ve
midahalesi Sekil 2’de sematize edilmistir.

| Ydénergeler agik degil

Ogrenciler
yénergeyi yanlis
vorumlad

Bir grup dgrenci
elmay yatay
olarak balda

Ogrenciler yonergeyi
yanhs yorumladi

Yonerge
diizenlendi

Oprenciler
etkinlige
devam etti

Sekil 2.
02’nin Etkinlik Uygulamasi Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis Ve Miidahale Siireci

Sekil 2'de gosterilen sirecte 02, hazirladigi etkinlikte
yonergelerden biri belirsizlik icerdigi icin sorunla
karsilasmistir. 02’nin soruna koydugu teshis ile sorunun
kaynaginin yine ydnergelerin hayata gegcirilmesi ile ilgili
oldugu gorulmektedir. Dolayisiyla s6z konusu yénergede
gerekli dizenlemeyi yaparak mudahalede bulunmustur.
Mudahaleden sonra etkinlik slreci basari ile devam
etmistir.

03’iin Etkinlik Uygulama Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis ve Miidahale Bigimi

03’un uyguladigi etkinlik denk kesirleri bulma ile ilgilidir.
Etkinlik  kagitlarini  dagittiktan  sonra  6gretmen,
ogrencilerden yodnergeleri sirayla takip ederek etkinligi
tamamlamalarini istemis, dolayisiyla etkinligin sonuna
kadar bekleyerek etkinligin bitiminde sinif tartismasi ve
sonlandirma asamalarina gecmistir. O3’Gn uyguladig
etkinlik asagida verilmistir.

Grup: 2 kisi

Materyal: Asagidaki seklin fotokopisi ve kursun kalem.

Yonergeler:

o Sekilleri inceleyiniz ve kag farkl birim kesir
oldugunu belirleyiniz.
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e 1,3, 4. veb5. sekillerin ilk yarisini boyayiniz.

e Boyadiginiz kisimlara karsilik gelen kesirleri
bulunuz.

e Boyadiginiz kisimlar arasinda nasil bir iliski
oldugunu agiklayiniz.

e  Buldugunuz kesirler arasinda nasil bir iliski
oldugunuz aciklayiniz.

1 1
2 2
1 1 1
3 3 3
1 1 1 1
4 4 4 4
1 1 1 1 1 1
6 6 6 6 6 6
1 1 1 1 1 1 1 1 1
12| 12| 12| 12 | 12 | 12| 12| 12| 12 | 12 | 12 | 12

Etkinlik 3.
03’iin Uyguladigi Etkinlik (Altun, 2013)

Etkinlik 3’tn uygulama sirecinin ilk dakikasinda O3 ve
ogrenciler arasinda su diyalog yasanmistir.

Diyalog

Ogrenci 1: Hocam bu karelerin  hepsini  mi
boyayacagiz?

03: Kac farkli birim kesir gériiyorsan onlari yazacaksin.

Ogrenci 2: Ben anlamadim

O3: Birim kesirler neler onlari bulacaksin peki simdi biri
bize kac¢ farkli birim kesir oldugunu ve bunlarin neler
oldugunu séylesin bakayim. Evet, Veli kag farkli birim kesir
var?

Ogrenci 3: Hocam bes tane

03: Neler onlar?

Odrenci 3: Ikide bir, (icte bir, dértte bir, altida bir ve on
ikide bir

03: Giizel, ka¢ tane birim kesrimiz varmis? 5 tane
birbirinden farkli birim kesir. Peki, su an hédld bulamayan
var mi? Var ben goriiyorum. Veli bir daha séyle birim
kesirleri

Odrenci 3: Ikide bir, (icte bir, dértte bir, altida bir ve on
ikide bir

03: Evet o kdditlarda en kiiciik parcalara karsilik gelen
kesirlerdir dedil mi? Var mi bir sikinti, glizel devam edelim.

Diyalogda goruldigu gibi O3 6grencilerin birim
kesirleri bilmediklerini fark ediyor. Ancak birim kesirlerle
ilgili kavramsal bir aciklama yapmak vyerine etkinlik
kagidinda bulunan birim kesirleri bir 6grenciye soyleterek
etkinligin devam etmesini saghyor. 03’in “birim kesirleri
bulun” seklindeki yonergeyi etkinligi devam ettirebilmek

icin bir ogrenciye birim kesirleri dogrudan soylettigi
anlasiimaktadir. Yapilan gorismede ise 6gretmen bu
mudahaleyi su sekilde ifade etmistir:

Etkinligin baslangicinda yer alan birim kesirleri
belirleyiniz yénergesinde égrencilerden bazilarinin birim
kesir kavramini unuttuklarini fark ettim ve sinifa birim
kesrin ne oldugunu sordum. Bir égrencim birim kesrin ne
oldugunu agikladi. Bu yénergede ne yapilacadi anlasiimis
oldu.

03’un yasadigl sorun, midahale ve sonuc Sekil 3'te
gosterilmistir.

Ogrencilerin 6n bilgileri yvetersiz olmadi#indan problemin kaynags

Etkinlik, d@rencilerin
hazrbulunusluk diizevierne oygun
etkinliktir.

v

Ogrenciler binm
kesirleni
belirleyemediler

Ogrenciler birim
kesir ile ilgili
sorular sordular

Ogrenciler ilk
yinergeyi
anlamadilar

Bir dgrenciye
etkinlikte yer alan
birim kesirler
soyletild

Ogrenciler
birim kesirleri
isaretlediler

Sekil 3.
03’iin Etkinlik Uygulamasi Siirecinde Karsilastigi Sorunu
Teshis Ve Miidahale Siireci

Sekil 3'te gorilduglu gibi yasanan sorunun kaynagi
etkinligin  6grencilerin  hazirbulunusluk duzeyleri ile
ilgilidir. Sorunun ortaya cikmasina neden olan faktor,
ogrencilerin etkinligin ilk ydnergesini anlamamalaridir.

Ogretmenlerin  Etkinlik  Uygulamasi  Siirecinde
Karsilastigi Sorunu Teshis ve Miidahale Bigimlerinin
Yapisi

Ogretmenlerin etkinlik uygulamalari slirecinde

karsilastiklari sorunlari teshis ve midahale bigimlerinden

elde edilen bulgulara dayanarak su sonuglar gikarilabilir:

e Katilimcr 6gretmenler etkinlik uygulama esnasinda
sireg ici degerlendirmeler yaparak mudahalelerde
bulunmus ve sireci sekillendirmislerdir.
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e QOgretmenlerin sorunu teshis edip miudahalede
bulunmasi icin sorunu fark etmesi gerekmektedir.

e Ogretmenlerin yaptiklari degerlendirmelerin yani
sira s6z konusu degerlendirmelerin niteligi ve
zamanlamasi da dnem arz etmektedir.

e Katilimci 6gretmenler karsilastiklari sorunlarin
kaynagindan ziyade sorunu gortnur kilan faktére
odaklanmakta ve buna donik muidahalelerde
bulunmaktadirlar.

Buna gore dgretmenlerin SiD kapsaminda sorunlari teshis

etmeleri, mudahaleleri ve sonuglari Sekil 4’teki gibi

modellenebilir.

[ Problenun Kayml__ﬂ:l. I
s o 5

Sekil 4.
Ogretmenlerin Etkinlik Uygulamasi Siirecinde Karsilastigi
Sorunlari Teshis Ve Miidahale Siireclerinin Yapisi

Sekil 4'te 6zetlendigi gibi sinif ortaminda karsilasilan bir
sorunun kaynagi, 6gretmen, Ogrenci, etkinlik veya
bunlarin beraber kaynaklik ettigi sorunlar olabilmektedir.
Ancak sorun, kendini dogrudan gostermeyip baska
sekillerde ortaya cikabilmektedir. Baska bir ifade ile
dgretmen sorunun farkina varmaktadir. Ogretmen bir
kere sorunu fark ettikten sonra vyapacagl veya
yapmayacagl (yapmamay! tercih edecegi) her sey
midahale kapsaminda degerlendirilebilir.  Ornegin,
ogrencilerin  bir kisminin veya tamaminin etkinligin
gerektirdigi giris becerilerine sahip olmamalari bu
Ogrencilerin  etkinlige  baslayamamalarina  neden
olabilmektedir. Bu durumda sorunun kaynag bilissel
dlzeylerinin yetersiz olmasidir. Ancak sinifta ortaya c¢ikan

sorun, ilgili 6grencilerin etkinlige dahil olamamalari
olabilmektedir. Dolayisi ile sorunun kaynagi ve yol actigl
sorun birbirinden  farkli  olabilmektedir.  Sorunun
Ogretmenin glindemine gelmesi ise 6gretmenin bu
sorunun farkina varmasi ile olmaktadir. 01’in uyguladig
etkinlik 6zelinde degerlendirilirse 6grencilerin etkinlige
dahil olamamalari sonucu yiksek sesle konusup sinifin
dizenini bozmalari, sorunu Ogretmenin glindemine
getirmistir. Ogretmen bu sorunu bir sinif ydnetimi sorunu
olarak yorumlamis ve bu dogrultuda bir mudahalede
bulunmustur.

Tartisma

Ortaokul matematik o6gretmenlerinin etkinlik
uygulamalarinda karsilastiklari  sorunlari  teshis ve
midahale bicimlerinin incelendigi bu arastirmada
katilimcilarin etkinlik uygulama sUrecinde
degerlendirmeler vyaptiklari ve bu degerlendirmelerin
neticesinde yaptiklari midahalelerle uygulama slrecini
sekillendirdikleri ~ gértlmusttr.  Dolayisiyla,  etkinlik
uygulamalari esnasinda silrec ici degerlendirmeler
yapilmis ve vyapilan midahalelerle etkinlik metninde
bazen kismen de olsa degisiklikler yapilmistir. Choy
(2018), degerlendirmenin sadece uygulamadan sonra
degil, planlama asamasindan baslayarak, uygulama ve
uygulama
vurgulamaktadir ve arastirmanin bulgulari bunu destekler
niteliktedir.

Etkinlik uygulamasi esnasinda sorunun 06gretmenin
giindemine gelmesi veya 6gretmenin sorunun farkina
varmas! (Jacobs ve ark., 2010) gerekmektedir. Sorunun
Ogretmenin  glindemine  gelmesi  teshis  sdrecini
baslatmaktadir. Bir baska ifade ile 6gretmenin sorunu
teshis ve midahale etmesi icin dncelikle sorunun gérindr
bir nitelik kazanmasi gerekmektedir. Ornegin, O1 sinifta
yasadigl sorunu fark ettiginde sorun sinif yonetimi
boyutunda kendini gbstermistir ve midahale ile ancak bu
sinif yonetimi baglaminda bir sonug¢ elde edebilmistir.
Ancak O3 sorunu erken fark ederek midahalede
bulunmus ve etkinligin devaminda da sorun yasayan
ogrenciler etkinlige devam edebilmistir. Bu anlamda
ogretmenlerin karsilastiklari sorunlara ortaya ciktigl anda
midahale etmelerinin de énemli oldugu gorilmektedir.
Etkinlikten kaynaklanan bir sorunun sirecte erken fark
edilmedigi durumlarda giderek derinlesebildigi ve daha
cok bilesenle ilgili daha karmasik sorunlar haline geldigi
gorilmektedir. Ornegin, siniftaki grencilerin bir kisminin
veya tamaminin bilissel dizeyinin Uzerinde bir etkinlik
uygulandiginda sorun erken teshis edilmezse 6grencilerin
bazilarinin etkinlige dahil olamayacagi (kapsayicilik),
etkinlige dahil olamayan 06grencilerin  diger sinif
arkadaslarinin  calismalarina engel olacaklari  (sinif

sonrasina kadar devam ettigini
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yonetimi) on gorilebilir. Bu durumda sorun, hem teshis
hem de muidahale acgisindan daha karmasik bir hal
alacaktir. Dolayisiyla karsilasilan sorunlarin 6gretmen
tarafindan erken fark edilmesi ve degerlendirilerek
mudahale edilmesi dnem tasimaktadir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gére 02’nin sinifinda
yasanan sorunun sadece bir grupta ortaya ciktig
gorilmektedir. Dolayisiyla lokal bir sorundur. Ogretmen
zamaninda mudahale ederek grubun calismasini istenen
yonde devam ettirmesini saglamistir. Nitekim etkinligin
son boliminde 6gretmen elmalarin  dilimlerinin
karsilastiriimasini istediginde s6z konusu grubun da diger
gruplarla dilimlerin blyUklGgunu karsilastirdigi ve bu
yonde bir sorun yasamadigl gorilmektedir. Dolayisiyla
sorun sinifta genel bir sorun haline gelmeden 6nce
midahale edilerek c¢ozilmistir. Bu yond ile O1%in
yasadigi sorunla O2’nin yasadigi sorun karsilastirildiginda
02’nin soruna erken midahale ederek lokal olan sorunu
tamamen ortadan kaldirdigi gériilmektedir. 01’in yasadig)
sorunun dogasi geregi daha kokli bir sorun oldugu iddia
edilebilir; zira bilissel dizey 6grencilerin o ana kadar
siregelen egitim yasamlarinin neredeyse tamaminin bir
sonucudur (Woolfolk, 2010). Dogal olarak bu soruna
midahalenin daha gl¢ oldugu dusinilebilir. Ancak baska
bir acidan O1’'in midahalede geciktigi de sdylenebilir.
Geciken mudahale ise sorunu lokal olmaktan cikarak
sinifin geneli icin (sinif yonetimi baglaminda) bir sorun
haline getirmistir. Mldahale de sinif yonetimi baglaminda
yapildigi icin esas sorunun ¢ozilemedigi gérilmektedir.
Henninhsen ve Stein (1997) 6gretmenin rolinln, sadece
uygun etkinlikleri tasarlamak degil uygulama esnasinda da
inisiyatif alarak kosullari degistirmesi gerektigini ifade
etmektedir. Ogretmenin bu kosullari olusturmakta gec
kaldiginda sorunun daha karmasik bir hal aldig
soylenebilir.

Ogretmenlerin etkinlik uygulama esnasinda karsilastiklari
sorunlari yorumlamalari ve vyaptiklari mudahaleler
incelendiginde, Didis ve arkadaslarinin (2016) dile
getirdigi gibi strecin 6gretmenden 6gretmene farkhlastig
gorulmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin hangi tercihte
bulunacagl da 6gretmenin pedagojik yaklasimi ile
sekillenmektedir. Bulgularda 06gretmenlerin yaptiklari
midahalelerde gbze carpan bir nokta da midahalelerin
sorunu gorunur kilan faktore (teshis) donik oldugu ve bu
sorunlari gorindr kilan faktorlerin ortadan kaldirildigidir.
Ogretmenlerin etkinliklerdeki matematiksel kavramlari ve
sirecleri  analiz  etmekte zorlandigini  vurgulayan
calismalara rastlamak mumkindir (Choy, 2016). Bu
calismanin bulgularina dayanarak da 06gretmenlerin
etkinlik uygulamasi esnasinda yasanan sorunlara dair
dogru teshis koymalarinin ve soruna neden olan esas

soruna mudahalede bulunmalarinin sidreg icin kritik bir
oneme sahip oldugu sdylenebilir.

Sonug ve Oneriler

Bu calisma ortaokul matematik 6gretmenlerinin etkinlik
uygulamalari esnasinda karsilastiklari sorunlari  nasil
teshis ettiklerine ve bu teshisler dogrultusunda yaptiklari
midahalelerin  sonuglarina odaklanmistir. Dolayisiyla
arastirma  6gretmenlerin  vyaptiklari  teshis  ve
midahalelerle ve 6gretmen boyutu ile sinirhdir. ileride
yapilacak calismalarda etkinlik, 6grenci ve 6gretmen
boyutlarini kapsayan calismalarin yapilmasi onerilebilir.
Ayrica incelenen uygulamalarda 6gretmenin uygulamada
karsilastigl sorunlarin ve ¢6zim denemelerinin analiz
edilmesine olanak veren bir calismalarin arttiriimasi
nitelikli etkinlik uygulamalari icin dnemlidir. Bu kapsamda
bu calismayla ortaya konulan model kapsaminda
yorumlanmasina imkan verecek sekilde ileride yapilacak
calismalarda daha genis katilimci sayisi ile yapilacak
calismalarin yapilmasi onerilebilir.  Ayrica bu ¢alismada
o6gretmenlerle yapilan goérismeler sonucu, katilimcilarin
dile getirdikleri sorunlara odaklaniimistir. Dolayisiyla
oOgretmenlerin fark ettikleri sorunlara nasil muidahale
ettikleri ve sonucun ne oldugu ortaya konmaya
calisiimistir. ileriki calismalarda 6gretmenlerin etkinlik
uygulamasi esnasinda ortaya ¢ikan sorunlarin ne kadarini
fark ettiklerini ve bu sorunlarin ne kadarina midahale
ettiklerini uygulama esnasindaki gdzlemlerle ortaya
koyacak calismalara ihtiyac oldugu gorilmektedir.
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Extended Abstract

Purpose

There are few studies focusing on the problems that teachers encounter during the activity implementation and the
solution endeavors. Some studies report that teachers try to implement activities, but encounter problems during
implementation and sometimes give up doing activities as a result of these problems (Bozkurt & Kuran, 2016; Toprak et al.,
2017). It is a noteworthy result that the teachers do not try to revise the activity but give up doing the activity by finding
themselves unsuccessful. It is crucial to investigate the implementation of the teachers, the problems they encounter
during the implementation, how they diagnose these problems, and the forms of intervention in order to reveal the reasons
for giving up. In this context, the aim of this study is to examine the ways of diagnosing and intervening problems
encountered by secondary school mathematics teachers during activity implementation, by an in-process evaluation
framework. The importance of making evaluations before and after implementing the activities and -if necessary- revising
the activities is emphasized (Liljedahl et al., 2007). However, it should be kept in mind that the evaluations made at the end
of the implementation (since the implementation is finished) only allow revision for subsequent implementations. The
predictive evaluation (Bozkurt & Guizel, 2019) on the other hand, is based on assumptions and predictions. It is expected
that this study will contribute to the literature in terms of both focusing on real problems based on data or observations
and revealing the role of in-process evaluations in shaping the following process, including the recent implementation.

Method

This study was designed as a multiple-case study. In multiple-case studies, each case is evaluated holistically and is
compared (Yin, 2002). In this context, the way of diagnosing the problem encountered by the participants during the activity
implementation, their interventions, and the results of these interventions were examined in this study.

The participants were chosen among 13 school mathematics teachers. All 13 teachers engaged in a 14- weeks of design
and implementation education. Teachers were asked to design, implement, and evaluate an activity during the last week
of the education. In this context, the three (as the cases of the study) of them were chosen based on volunteering. Thereby,
cases of the study consisted of three secondary school teachers that, have two, five, and six years of experience. Two of
them were female and one of them was male.

After the course, all 13 teachers were asked to narrate their design implementation- evaluation process. The ones' video
recordings and reports who told about a problem during implementation were analyzed. Also, the interviews were done to
fix the blurring points in the video recordings and reports. The sections where the teachers talked about the problems they
encountered during the activity implementation were determined. The relevant sections were analyzed by two experts
simultaneously and the source of the problem, the teacher's diagnosis, (if any) intervention, and the result expressed by
the teacher were determined. Then, the activity scripts, video recordings of classroom practices, and the reports they wrote
were analyzed descriptively according to the framework given in Tables 1 and 2.

Result, discussion and conclusion

In this study, which examines the ways of diagnosing and intervening problems encountered by secondary school
mathematics teachers during activity implementation, it was observed that the participants made evaluations during the
activity and that they shaped the implementation with the interventions they made as a result of these evaluations.
Therefore, the evaluation continues throughout the implementation and the quality of the activity may change partially
with the interventions. During the implementation, the problem should come to the teacher's agenda or the teacher should
be aware of the problem (Jacobs, et al. 2010). The diagnosis process starts with the problems being on the teacher's agenda.
In other words, in order for the teacher to diagnose the problem and intervene, first of all, the problem must be visible.
The data shows that, when the problem is not diagnosed at the early stage, even if it is a local and superficial problem, it
grows from a local situation to the generalized one and may become an obstacle to implementation. According to the result
of this study, the interpretations and interventions differ among teachers. These results are also in accordance with Didis
and others (2016) results. Another interesting result is that teachers' interventions are not targeted at the problem itself
but the elements that make the problem visible even if they were aware of the troublemaker. Based on these results,
teachers' identification of problems, interventions and results within the scope of in-process evaluation can be modeled as
in Figure 5.
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Problem

Figure 1.
Teachers' identification of Problems, Interventions and Results

The source of the problem can be the teacher, student(s), task, or the combinations of them (as seen in figure 5). But the problem
can manifest itself in different ways. Once the teacher notices the problem, all the actions he/she made are interventions.
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Velilerin Okuldan ve Ogretmenlerden
Beklentileri

Expectations of Parents from the School and Teachers

Oz

Arastirmanin amaci 6grencileri ilkokula devam eden 6grenci velilerinin okuldan ve
ogretmenden beklentilerini incelemektir. Arastirma nitel arastirma yontemlerine uygun
olarak belge analizi modeli ile ylruttlmustar. Arastirmanin veri kaynagini 1999-2021 villari
arasinda “Velilerin okuldan ve 6gretmenlerden beklentileri” yoninde Google Akademik,
Ulakbim ve Dergipark’ta yayinlanmis 50 makaleden olusturmaktadir. Arastirma konusuyla
alakali materyallere ve bilgilere erisilerek alan taramasi gerceklestirilmistir. Arastirmada
velilerin okuldan beklentileri, velilerin 6gretmenlerden beklentileri ve okul aile is birligi icerikli
doktmanlar segilerek incelenmis ve analiz edilmistir. Velilerin okuldan beklentilerine yénelik
olarak is birligi ve etkili iletisim, akademik basari, okulun 6grenciler icin sunmus oldugu
imkanlar, okulda yapilan sosyal faaliyetler, 6grencileri hayata hazirlama kural ve davraniglari
0grenme, milll degerlerine ve dini inanislarina uygun egitim verilmesi yoninde veli
beklentilerinin  oldugu gorilmektedir. Velilerin 6gretmenlerden beklentileri ayrimcilik
yapmama, 6grencilere rehberlik yapma, dogru érneklik gdsterme, 68retmenlerin kendini
gelistirmesi ve etkili 6gretim yontemlerini kullanma yoninde beklentileri oldugu
gortlmektedir. Egitimin en temel paydasl olan veliler okul ile etkili bir is birligi beklentisi
icerisinde olduklarini yliksek oranda dile getirmektedir. Akademik calisma bulgulari velilerle
etkili is birligi noktasinda ciddi eksiklikler oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Veli beklentileri, 6gretmen, okul, okul aile is birligi

Abstract

The aim of the study is to examine the expectations of parents of primary school students
from school and teachers. The research was conducted with document analysis model in
accordance with qualitative research methods. The data source of the study consists of
50 articles published in Google Scholar, Ulakbim, and Dergipark on "Parents' expectations
from schools and teachers" between 1999-2021. A literature review was conducted by
accessing materials and information related to the research topic. In the study,
documents on parents' expectations from the school, parents' expectations from
teachers and school-family cooperation were selected and analyzed. Regarding the
expectations of parents from the school, it is seen that parents have expectations in terms
of cooperation and effective communication, academic success, the opportunities
offered by the school for students, social activities at school, learning the rules and
behaviors that prepare students for life, and providing education in accordance with their
national values and religious beliefs. It is seen that parents' expectations from teachers
are not to discriminate, to guide students, to set the right example, for teachers to
improve themselves and to use effective teaching methods. Parents, who are the most
fundamental stakeholders in education, express a high level of expectation for effective
cooperation with the school. The findings of academic studies show that there are serious
shortcomings by means of effective collaboration with parents.

Keywords: Parent expectations, teacher, school, parent-school cooperation


https://orcid.org/0000-0002-8904-3677
https://orcid.org/0000-0002-4965-0229

84

Giris

Okul-Aile isbirligi

Ailenin insanlarin yasaminda énemli bir yeri vardir. Ailede
bireyler birbirleriyle etkilesim icindedirler. Aile tim fertleri
ile bir batinddr. Ailede meydana gelen kigik bir degisim
tim aileyi olumlu ya da olumsuz etkileyebilmektedir. Bu
degisim ailenin davranislari  ve tutumlar Gzerinde
degisikliklere sebep olabilmektedir. Aile icerisinde gorilen
davranislarin bazilari olumlu karsilanir tesvik edilir, baz
olumsuz davranislar da elestirilir veya yasaklanabilir. Bu
durum kimi aileler icin normal karsilanirken kimi aileler igin
uygun gordlmemektedir. Aile sorumluluklari toplumdan
topluma farklik gosterebilir. Ailede c¢ocuklara yiklenen
sorumluluklar ailenin ve toplumun yapisina, zamanin
sartlarina, ekonomisine,  kuiltlrel  vyasantisina, dini
inanislarina ve  siyasal  yapilarina  bagl  olarak
farkhlasabilmektedir.

Ailelerin cocuklarina davranis kazandirmada, cocugun tim
gelisim alanlarinin desteklenmesinde énemli rolleri vardir.
Cocuklar egitim 06gretim hayatinin baslangicina kadar
zamaninin  bayik cogunlugunu aile bireyleriyle birlikte
gecirmektedir. Anne-babalar cocuklarini yakindan tanidiklari
icin cocuklarin ilgi, ihtiyac ve kisilik 6zelliklerini iyi bilirler. Aile
cocugunu yonlendirme asamasinda en etkili ve 6nemli egitici
gorevini Ustlenir. Ogrenciler okula baslamadan énce temel
davranislarini aile icerisinde 6grenir. Egitim, dncelikle ailede
baslar, egitim olgusuna sadece okulda kazanilir gozlyle
bakilmamalidir  (Akbash & Kavak, 2007). VYapilacak
degerlendirmeleri cocugun ailesinden ayri dusinmek,
cocugun hakkinda saghkh bilgiler alinmasina engel olabilir.
Bu konuda anne- babalar 6gretmenle is birligi yaparak
sorunlarin ¢ozllmesinde, cocuguna karsi nasil bir tutum ve
davranis gelistirmeleri konusunda bilgiye sahip olurlar
(Gokge, 2000). Bunun sonucunda bazi temel degerleri ve
aliskanliklari strekli zaman gecirdigi aile ve ¢evresinden
ogrenir.  Cocuklar cogu davranisini aileyi model alarak
ogrendigiicin aile ici iliskilerde sevgi, saygl, iletisim, tutum ve
davranislar c¢ocugun davranis kazanmasinda onemlidir
(Arslan, 2008).

Anne ve babalar cocuklarin egitiminde dogrudan veya
dolayli olarak etkin bir sekilde gorev alirlar. Aile icindeki
davranislar cocuklarin  okul basarisina etkilemektedir.
Cocuklarin egitim ve bakimindan sorumlu olan ailelerin
egitime katilmalari énem arz etmektedir. Anne-babalar
cocuklarini gldulemede, okulda 6grenilenler ile disaridaki
firsatlar arasinda baglanti kurmada aktif rol Ustlenebilirler
(Danielson, 2002). Bu durum okul yonetiminin,
ogretmenlerin ve velilerin istedigi ve destekledigi bir

durumdur. Egitim bir butunselliktir; aile, toplum, okul ve
paydaslari bu butlintn pargalaridir ve hepsi birer egitmendir
(Harrison, 2003). Aileler okul yoénetimi ile goruserek
belirlenen zamanlarda okul yénetimi ve 6gretmenler ile
yapilacak faaliyetlerde gorev alma gibi cesitli sekillerle okulla
is birligini gelistirebilir. Okulda vyapilan cesitli sosyal
faaliyetlere katilarak okul i¢i ve disi etkinliklere katihm
saglayabilirler; boylece cocuklarini calismaya ve basarili
olmaya tesvik edebilirler (Aslanargun & Ozakga, 2015). Okul
veli iliskilerindeki duzenli birliktelik 6grenci Gzerinde olumlu
etkiler birakir. is birligi sonucunda 6grenci velisinin destegini
yakin olarak hisseder. Bdylelikle cocugun okula karsi ilgisi
artar.  Yapilacak egitim-6gretim ve sosyal etkinlik
faaliyetlerde kendini rahatca ifade edebilir, faaliyetlere
katihm saglayabilir. ilgar ve Topag (2013), arastirmasinda
okul-aile is birliginin ¢ocuga 6nemli katki sagladigi, bu
katkilar arasinda; gelisimi destekleme, 6zgliven olusturma,
sosyallesme, paylasmayl 6grenme, mutlu ve basarili olma,
hayata hazirlanma gibi yararlar oldugu ifade edilmistir.

Plan ve program dahilinde olusturulan okul ve aile arasi
beklentiler 6grencilerin okuldaki aktivitelerinin ve okula olan
ilgisinin artmasina, okula devamlarinin saglanmasina,
o6gretmene ve veliye yarar saglamaktadir. Cocuklarin egitim
gelisimi; aile, okul calisanlari ve toplum Uyelerinin de yer
aldigi ortak bir calismanin sorumlulugudur (Ferlazzo &
Hammond, 2009). Ogretmenler acisindan aile katiiminin
6gretmene zaman ve pratiklik kazandirma, 6gretmene daha
thmli, sicak, hosgorlyle yaklasmayl saglama ve aileleri
taniyarak cocuklarin yeteneklerini kesfetme, c¢ocuklari
zamaninda yonlendirme, etkinliklere katihm saglama
konusunda yararl oldugu soylenebilir. Okul aile is birliginin
cocuklarin egitiminde ve gelisiminde olumlu etkileri oldugu
bilinmektedir. Cocuklarin egitim ve gelisiminde okullarin,
etkili bir okul aile is birligine sahip olmasi gerekir. Caliskan ve
Ayik (2015), Okul aile is birliginde gorev alan velilerin diger
velilerle saglkli bir iletisim kurmasi ailelerin okul icinde ve
disinda yapilacak olan etkinliklere katilim saglamasi yontnde
olumlu katki saglayacaktir.

Boylelikle okullar degisime ayak uydurarak toplumun istedigi
nitelikte bireyler yetistirilmesine hizmet etmis olur. Okul aile
is birligini engelleyen bazi hususlar vardir. Bu hususlar
ailelerin egitim sdrecinde is birligini dnemsememeleri
(Crites, 2008), is birliginde ornek alinacak rol modellerin
olmamasi, sorumluluk almak istenmemesi (Christenson,
2004; McGhee, 2007), egitimcilerin ailelere karsi olumsuz
tavir takinmalari, isbirliginin  dnemine inaniimamasi
(Shannon, 1996; Christenson, 2004), kultdrel farkhliklarin
olmasi (Christenson, 2004), egitimin isleyis slreci ilgili yeterli
bilgiye sahip olmamalari, (Carrasquillo, 1993; Cristenson,
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2004; McGhee, 2007; Crites, 2008), okul aile arasinda
kurulamayan iletisim (Cristenson, 2004; Crites, 2008) gibi
sayllabilir. Bu engellerin en basinda iletisim gelmektedir.
lletisimsizligin tim engellere neden oldugu sdylenebilir.

Aslanargun’a (2007) gore toplumsal yasamda birgok
sorunun nedeni olarak ortaya cikan iletisimsizlik, okul-aile is
birliginde de kendini gostermektedir. Okullarda bulunan
okul-aile is birliklerinin etkin bir sekilde isletilememesi, okul-
aile birligi toplantilarinin verimli bir sekilde tam katilimla
yapilamamasi, okul-aile iletisiminde yasanan en yaygin
sorunlar arasinda sayilabilir. iletisim sorunu ortadan
kaldirilmadan, etkin bir okul-aile is birligini gerceklestirmek
mimkin  gorinmemektedir. iletisim  engeli  disinda
okullardan, 6gretmenlerden ve ailelerden kaynakh engeller
olabilir.

Aile katihmini engelleyen unsurlar aileden ve 6gretmenden
olmak Uzere ikiye ayrilir. Ailelerin katihmini etkileyen
unsurlarin basinda ailenin egitim ve kiltlr dizeyinin disik
olmasi gelir. iletisim kurmada cekingenlik yasamasina,
ailelerin  bilgi  eksikliginden dolayr egitime destek
verememelerine neden olur. Okuldan kaynaklananlarin
basinda yodnetici ve 6gretmenlerin okul aile is birligine
yeterince dnem vermemeleri gelir. Yonetici ve 6gretmenler,
veli katihmini kendileri icin tehdit olabilecegi duslincesine
sahiptirler (GUmuseli, 2004). Farkh deger yargilari, kiltirel
farkliliklar 6gretmen ve veliler arasinda bazi engeller
olusturabilir. Bu tr engeller karsisinda veliler okullarda aktif
rol almak istemeyebilir. Tlrkce konusamayan anne babalar,
toplum ve aile yapisinda meydana gelen degismeler, anne ve
babalarin geg¢miste okullari ile ilgili yasamis olduklari
olumsuz deneyimler ailenin katiimina engel olmaktadir.
Ayni zamanda evde kugUk c¢ocuklarin olmasi, ulasim
konusunda sikintilarin  yasanmasi, is yerlerinden izin
alamama gibi sikintilarin olmasi, anne babalarin egitim
dizeyleri, sosyal ve ekonomik dizeyleri aile katilimini
engelleyen diger nedenler olarak sayilabilir. Aslanargun
(2007), kaliteli bir egitim ortaminin olusturulmasi ve
ogrencilerin her yonden yasama hazirlanabilmeleri icin
ortaya c¢lkan engellerin  kaldirilmasi  ydéninde basta
egitimciler ve yoneticiler olmak Uzere herkese goérevler
distlgunu belirtmektedir. Okul yonetimleri ve 6gretmenler,
aileleri is birligine katilim saglamada yalniz
birakabilmektedirler. Bu durum cocuklarin egitim sirecine
olumsuz yansliyabilir. Ailenin cocuguna verdigi temel egitim
etkinlikleri belli bir noktadan sonra yetersiz kalmakta,
yetersizliklerin ortadan kaldirilmasi icin okul, aile ve gevre is
birliginin gerekliligi dogmaktadir. Bu is birliginin egitim
etkinliklerinde basariya ulasmasi etkili bir iletisimden
gecmektedir (Caliskan & Ayik, 2015).

Okul, aile ve 6grenci arasindaki saglikli ve etkili iletisim,
belirlenen ortak amaclarin ve beklentilerin
gerceklesmesinde énemlidir. Saglikli bir iletisim icin okul ve
o6gretmenlerin iletmek istedigi mesaji veliye gbndererek
olumlu veya olumsuz geri donut ile saghkl bir iletisim
saglanmis olur.

Aile ile yazili veya s6zlU iletisim yollari kullanilarak iletisime
gecilebilir. iletisimin  kurulabilmesi icin cesitli araglar
kullanilabilir. Bunlar sosyal medya gruplari olusturma,
telefonla gorlisme, mesajlasma, mektup, e-posta, veli
toplantisi, aile ziyaretleri ve birebir gorismeler seklinde
sayilabilir (Celik, 2005). iletilmek istenen mesajin veli
Uzerinde beklenen etkiyi yaratmasi gerekmektedir.

Velilerin Okuldan Beklentileri

Okul disinda 6grencilerin her tirlt sorumlulugunu ytklenen
veliler, egitim slrecinin en Onemli paydaslarindandir.
Bundan dolayi egitim sirecinin saghkli ve verimli bir sekilde
organize edilmesi velilerin beklentilerinin dikkate alinmasi
oldukca 6nemlidir. Anne babalar cocuklarin okul cagina
geldiginde, okula baslamadan cocugunun iyi bir egitim
almasi icin cesitli beklentiler icerisine girebilir. Bu
beklentilerin  bir kismi  gerceklestirilebilir  bir  kismi
gerceklesmesi zor olan beklentiler olabilir. Bu beklentileri
Can (2015) arastirmasinda, genel olarak veliler cocuklarinin
kisilik yapisi oturmus, sorumluluk sahibi bireyler olarak
yetismesiniistemektedir. Sosyal olmalarinin yaninda, milli ve
manevi degerlerin yasaylp yasatan bireyler yetismesi
yonunde beklentiler ortaya ¢ikmaktadir.

Akdogan’in (2014) arastirmasina gore veliler okuldan kaliteli
bir egitim verilmesini beklemektedir. lyi bir egitim hizmeti
icerisinde okul temizligi, veli ile saglkli iletisim, veli
gorilslerinin  dikkate alinmasi, rehberlik ve ydnlendirme
faaliyetlerinin ~ zamaninda  yapilmasi,  yonetici ve
6gretmenlerin kendilerini zamana gore sirekli gelistirmesi,
aile egitimlerine 6nem verilmesi yoninde beklentiler vardir.
Veliler okulun sunmus oldugu egitim icin yeterli derslik alani,
spor salonu, uygulama bahcesi gibi fiziki imkanlar ve gtvenli
bir ortam beklentisine girebilirler. Okulun sunmus oldugu
egitim icin yeterli derslik alani, spor salonu ve uygulama
bahgesi gibi fiziki imkanlar ve glvenli bir ortam beklentisi
yasayabilirler.

Okulun saglamis oldugu sosyal imkanlar da cocugu hayata
baglama yoninden o6nemli oldugu icin veli beklentileri
icerisinde yer alir. Veliler egitim-6gretim saatleri disinda
yapilan sosyal faaliyetlerin 6grencideki gorilen olumsuz
davranislarin ortadan kalkarak, akademik basari disinda
gelisim gosterecegi olumlu davranislar  kazanacagini
soylemektedir (Acar & Akar-Vural, 2018). Veliler,
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cocuklarinin mutlu olabilecegi, aile sevgisi gorecegi ve
kisiligini gelistirebilecegi bir okulu dutsUnebilir. Velilerin
okullardan beklentilerinin tespit edilmesi bu nedenle
onemlidir. Ailelere egitimde, birlikte hareket etme ve
cocuklarricin sorumluluklari oldugu bilincini vermek icin okul
paydaslariyla etkili bir is birligi saglanmalidir. Bu nedenle
okul egitiminin ¢ocuk Uzerinde etkili olmasi, okulun basarisi
ve verimi glcll bir okul-aile is birligine ve iletisimine baghdir.
Okul-aile is  birligini  gelistirmek  icin  velilerin
uzmanlklarindan yararlanilabilir ve veliler okul icinde ve
disinda okula katki saglamalari yoninde faydalanilabilir.
(Erdogan & Demirkasimoglu, 2010). Etkili bir iletisim
kurulmasi  karsilikli  gortslerin - alinmasi ve dinlenmesi,
sonrasinda olusturulan plan ve program dahilinde yol almak
egitimin kalitesine olumlu yonde katki saglayacaktir. Ayrica
velilerin ¢6zime ve kararlara katilimi okulu daha iyi
tanimalarini  saglayacak, sikayetlerini azaltacak, dogru
beklentiler icine girmelerine sebep olacaktir.

Okullar bulundugu cevrenin cografi, beseri ve ekonomik
sartlarina gore velilerin beklentilerini karsilama yoéninden
farkhlik gdsterebilir. Yasanilan cevre ve imkan sartlarina gore
olumsuz sartlar yasansa bile imkan dahilinde beklentileri
karsilama ve gayret gosterme cabasi icerisindedir.
Ogretimsel lider modelini okulunda uygulamak isteyen bir
yonetici her tlrli 6grencinin ihtiyacglarini karsilayabilecek
dgretmenlerle birlikte yol almak ister. Ogretimsel liderlik
modelinin uygulanabilmesi, guvenli ve dlzenli bir okul
cevresinin olusturulabilmesi icin ailelerle is birligi yapilmali,
ailelerle olumlu iliskiler kurulmalidir. Bu slrecin islemesi
ailelerin katilimci ve isbirlik¢i olunmasina baglidir (Cobanoglu
& Badavan, 2017). ClUnk{ basarili bir yonetici kendini bir
kadro ile sinirli ve zorunlu hissetmez. Bulacagl paydaslar ile
hedefine ylrimeyi sirdirir. Bu paydaslarin ilk sirasinda
aileler ve okul aile birligi vardir. Egitimden dolayisiyla okul ve
ogretmenden beklenen en 6nemli unsurlardan birisi de
ogrencilere ideal asilamak, hedef koymak, rol modeller
sunmak, boylece Ulkeyi ve milleti glicll yarinlara tasimaktir.
Okulun icinde bulundugu cevre, genel aile yapisi beklenen
hazirbulunusluga sahip olmayabilir. Bu konuda okul aile
birliginden faydalanilarak bahsedilen amaclara ulasilabilir.
Etkili bir okul aile birliginin kurulmasi, bilgilendirmelerin
saglikli ve zamaninda vyapilabilmesi icin toplantilarin
yapilmasi; gbrisme, ziyaret, anket gibi yontemlerle etkili bir
iletisim kurulmasi, sosyal faaliyetler diizenleyerek velilerle is
birligini arttirmaya yonelik calismalarin yapiimasi velilerin
beklentilerindendir. Arslan ve Nural (2004), etkili bir aile is
birligi kurulmasinda okul yonetimi ve 6gretmenler, kisa aile
ziyaretleri dizenleyebilir, okul ici ve disi etkinlikler planlayip,
anne ve babalarin calisma alanlarindan yararlanabilir.
Velilerle uygun gorisme saatleri ayarlanarak toplantilar

dizenlenebilir. Velilerin okul hakkinda istek ve sikayetlerini
dikkate alma, yapilacak etkinliklerde velilerle gorev paylasimi
yapma, velilerin okul web sayfasi ve gazetesinde vyazi
yazmalarini saglama gibi faaliyetlerle okul aile birligi
glclendirilebilir. Okul yonetimi bu beklentiler karsisinda
sirekli bir degisim ve gelisim gosterecektir. Degisime ve
beklentilere ayak uydurmak icin en etkili kaynaklari
kullanmali, varligini  korumal, beklentileri karsilama
dlzeylerini gbzden gecirmeli.

Velilerin Ogretmenlerden Beklentileri

Ebeveynler cocuklarinin okulda mutlu ve basarili olmasini
beklemektedir.  Egitimdeki basari 6gretmen ve c¢ocuk
arasindaki sevgi ve glven iliskisi, 68retmeninin 6grenciyi
tanimasl ve aile yapisini bilmesi ile ¢ok yakindan iliskilidir.
Ogretmenin aile yapisini, aile Gyelerinin egitimi, ailedeki
disiplin anlayisl, aile bireylerinin ¢ocuga karsi davranislarini
bilmesi dgreniciyi daha kolay tanimasina yardimci olacaktir
(Aydogan, 2006). Ogretmen, okul ile aile arasindaki iletisimi
saglamada kopri gorevi gorecegi icin bilgili ve iletisim yoni
saglam olmalidir. Okul-aile arasinda slrekli ve saglikli bir
iletisim ve is birligi kurulabilmesi her seyden &nce
o6gretmenlerin bu konuda iyi bir egitim almalarina baghdir
(Hazir-Bikmaz & Guler, 2002). Egitimi, bilgi birikimi yetersiz
ya da okul aile arasi is birligine isteksiz olan ve gerekliligine
inanmayan egitim kadrosu okul ve cevresi icin 6nemli bir
eksikliktir. Veliler cocuklarini daha nitelikli yetistirebilmek
icin, okul ve 6gretmenlerle is birligi yapmalidir. Ogrencilerin
gelisimi veli ve 6gretmen arasindaki is birligiyle cok yakindan
iliskilidir (Babayigit, 2018). Kisilik ve mesleki o6zellikleri
bakimindan 6érnek bir 6gretmenin, ailelerle etkili bir is birligi
icerisinde calismasi, velilerin beklentilerini karsilayacaktir.

GUnUmdizde uygulanan egitim programlari 6grenci merkezli
egitim programlaridir. Ogrenci merkezli 6gretim programina
gore Ogretmen Ogrenciye hazir bilgiyi vermek vyerine,
6grencinin bilgiye ulasilmasi yoninde vyol gostericilik
gorevini  Ustlenmektedir.  Ogrencilerinin - dgrenmelerine
yardim eden ve destek saglayan, onlara yol gosteren ya da
rehberlik eden, 6grenme ortamini diizenleyen, dgrencilerin
is birligi icin de problem ¢ozerek 6grenmesini saglayan, bir
rehber ve vyardimc konumundadir (Ozkan, 2012).
Ogretmenleri  dgrencilerine  yol gdsterme  gorevini
Ustlenirken ayni zamanda veli ile etkili bir iletisimi
saglamalidir. Bu etkili iletisimin saglanmasinda gesitli iletisim
araclar tercih edilebilir. E-posta, telefon, watsap, bire bir
gorismeler vb. gibi kanallari agik tutarak saglkl ve verimli
bir iletisim kurulabilir. Ogretmenler, 8gretim yili boyunca
aileleri  ogretim hedefleri ile ilgili olarak telefon
gorilmeleriyle, kisa  mektup-notlarla, 6gretmen-veli
toplantilariyla ya da 6grenci gelislim kartlari hazirlama
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yoluyla bilgilendirerek ailelerin evde okula paralel olarak
destekleyici calismalar yapmalarina yardimci olabilirler (Eby,
1997). Ogretmen &grencilerinin  ilgi ve yetenekleri
dogrultusunda yerinde ve zamaninda yonlendirmelerde
bulunabilmelidir. Sinif icerisinde farkli yontem ve teknikler
kullanarak etkili 6gretim sergileyebilmelidir. Bireysel
farkliliklar dikkate alarak ogrencilerine farkli uygulamalar
yapmayi gerceklestirmeleri gerekmektedir. Olumlu bir
tutum icerisinde sevgi, sefkat ve merhametle 6grencilere
yaklasmayi, 6grenci ve velilerine esit, adaletli, ayrimcilik
yapmadan demokratik bir yaklasim tarzi sergileme yoninde
davranislar  sergilemesini  beklenir.  Gokce  (2000)
arastirmasinda, 6grenci ve velilerin ortak beklentisi dncelikli
olarak 6gretmenlerinden sevecen ve hosgorili olmalari
bekledikleri sonucu ¢ikmistir.

Veliler, dgrencilerin egitim ve 6gretim hayatiyla ilgili okul
ortamini dizenleyip egitim icin uygun duruma getirilmesini
beklemektedir. Ayrica gerekli donanim ve materyallerin
tedarik edilip amacina uygun kullanmasini, akademik basari
icin gerekli sartlarin  saglanmasini, 6grencilerini iyi
gozlemleyerek onlarin ilgi ve yetenek alanlarini, zeka
tirlerini  ortaya c¢ikarmada gerekli rehberlik ve
yonlendirmeleri yapmasi yoéninde beklenti icerisindedir.
Ogretmenler tarafindan cocuklarin yetenek gelisimlerine
kiglk yaslarda baslaniimasi 6grencilerin yonlendirilmesinde
kolayliklar saglayacaktir. Ogrenciler dogru yénlendirmelerle
yeteneklerinin farkina varacaklardir (Toprak¢l & Gulmez,
2018). Burada en blylik sorumlulugu 6gretmenin yiklendigi
ve veliler tarafindan sorumlulugun 6gretmenden beklendigi
soylenebilir. Velilerin 68retmenlerden beklentileri cocuklara
var olan icerikleri aktarmasi ve beceri kazandirmasindan
daha fazlasidir. Ogretmenler davranislari ve sozleriyle
aracihgiyla  topluma  ornek  olmaktadir.  Toplumun
kendilerinden beklentileri cercevesinde 6gretmenler hem
ogrencileri  yonlendirmekte  hem  de  kendilerini
sekillendirmektedir (Babayigit, 2018).

Velilerin 6gretmenlerden kisilik, meslek ve is birligine yonelik
beklentileri bulunmaktadir. Velilerin 6gretmenlerin kisilik
ozelliklerine iliskin  hosgorill, sevecen, sefkatli olmasi,
yeniliklere acik sabirli ve 6zverili davranarak iyi 6rnek olmasi,
meslegini seven duzenli, kararli, planl, demokratik ve
elestirilere acik olmak gibi kisilik 6zelliklerine ait beklentileri
vardir. Ogretmen isini sevmeli, isini dnemseyerek yapmali.
Adaletle davranislarini sergilemeli, sabir ve merhamet
duygulariyla hareket etmelidir. Kendini yenileyen, alaninda
uzman, toplum tarafindan 6rnek model olarak gosterilen,
glvenilir bir insan olmalidir (Saylik & Tuag, 2021). Velilerin
ogretmenden kendilerine deger verildigini hissettirmesini,
giler yizle karsilanmayi, bilgilendirmelerin saghkh ve
anlasilir bir sekilde yapilmasini, taleplerin uygun bir sekilde

dile getirilmesini, elestirilere agik olmasini ve cevresiyle iyi
bir iletisim kurmasini beklemektedir. Bu beklentileri
gerceklestiren 6gretmenler, velilerin taleplerini  biyik
olciide karsilamaktadir. Ogretmenler zamanin getirdigi
yenilikler karsisinda degisime ayak uydurabilmeli, strekli
degisim ve vyenilikler karsisinda kendilerini giincellemeleri
beklenmektedir (Sayhk & Tuag, 2021). Bu beklentiler ayni
zamanda Ogretmenlerin  mesleki etik ilkeleri ile de
ortismektedir.

Mesleki ozellikler bakimindan 6gretmenden disiplinli, sinif
hakimiyeti kurabilen, teknolojik ve glncel gelismeleri takip
eden ve uygulayabilen, bireysel farkliliklara dikkat edebilen,
mesleginde tecrubeli, 6grencilerin aktif katilimlarina uygun
yontem ve teknikler kullanabilen ve 6grencilere rehber olma
konusunda 06gretmenlerden beklentiler oldugu ifade
edilmektedir. Ogrenciler farkli ydntem ve teknikleri kullanan
ogretmenleri ideal 6gretmen olarak tanimlamaktadirlar
(Cetin, 2001). Toplumsal yapida meydana gelen bu
degisimlerden etkilenen bireylerin bu slrece uyum
saglayabilmeleri ve davranislarini degistirmede 6gretmenler
fazladan gorev Ustlenmektedir (Aydin ve ark., 2008). Bir sinif
6gretmeninin, teknolojik ve glincel gelismeleri takip etme,
demokratik bir sinif ortami yaratma ve etkili sinif yonetimi
konusunda bilgi ve tecriibe sahibi olma, yonlendirici olma,
bireysel farkliliklari dikkate alma gibi sinif icinde yUrutilen
etkinliklerin etkililigini ve kalitesini dogrudan etkileyen
Ozelliklere de sahip olmasi gerekmektedir (Hazir-Bikmaz &
Guler, 2002). Teknolojik gelismelere ayak uyduramayan,
egitimdeki cagdas vyaklasimlari bilimsel vyayinlari takip
etmeyen bir 6gretmenin veli ve 6grencileri Uzerinde etkili
olmasi mimkin degildir. Ayrica veliler is birligine ydnelik
olarak 6gretmenin, saglkl ve etkili iletisim kurma ¢abasiyla,
sorunlar konusunda ¢6zUm yollari Greten, samimi, objektif
davranan ve hosgori ile yaklasma  beklentileri
icerisindedirler.

Calismanin Amaci

Egitim; 6grenci, 68retmen ve aile birlikteliginde ilerleyen bir
sirecten olusur. Bu sirecte ailelerin  ¢ocuklardan,
o0gretmenlerden ve okullardan egim alaninda beklentileri
ortaya cikmaktadir. Bu beklentilerin ortaya c¢ikmasi ve
farkinda olunmasi iletisim ve is birliginde kendini
gostermektedir.  ilkokul, cocuklarinin  gelisimsel  bir
donemden gectigi bir egitim doénemi oldugu icin bu
donemde gerceklestiriimeye calisan egitim faaliyetlerinde
aile egitimin disinda bir slrecte tutulamaz. Albez ve Akan
(2022), vyaptiklari arastirma sonucunda O6gretmenlerin,
cocuklari ortaokul ve lisede olan velileri yeterli dizeyde
bilgilendirilmedikleri ve bu velilere yénlendirme calismasi
yapmadiklari ortaya c¢ikmistir. Aile, okulun gelisimsel ve
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egitimsel  hedeflerinden  amaclarinin  neler
konusunda bilgilendirilmelidir.

oldugu

Okullarin fiziki yapisi, okullarda yapilan sosyal faaliyet ve
etkinlikler, basari, sunulan imkanlar yoéninde olusan
gercekei beklentiler aileleri tatmin edecektir. Arastirmanin
amaci ogrencileri ilkokula devam eden 6grenci velilerinin
okuldan ve 6gretmenden beklentilerini incelemektir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma nitel arastirma yodntemlerine uygun olarak
dokiiman analizi yontemi ile yardGtUlmastir. Dokiman
analizi incelemesi planlanan olgu veya olgular hakkinda bilgi
iceren yazil kaynaklarin analiz edilmesidir (Yildirim & Simsek,
2018). Bu teknik incelemelerde basvurulan bir veri toplama
teknigidir. Nicel arastirmalarda dokiman analizi daha ¢ok
istatistiksel karsilastirma, analiz ve sayisal genelleme
amacliyla vyapilirken nitel arastirmalarda o6zgin fikirler
Uretmek, detayh verilere erisebilmek ve slreg icerisinde
ortaya c¢ikan mana farkliliklarini belirlemek icin kullanilan bir
yontemdir.

Arastirmacilarin dokiiman analizi teknigini tercih etmelerinin
sebepleri (Bowen, 2009; Cardno, 2018; O’Leary, 2014), su
sekilde ifade etmek mimkindur:

1. Veritoplamanin etkili ve zengin olmasi,

2. Glvenilir verilere kolayca ulasabilme,

3. Metinlere ulasma ve analiz etme sirecinin daha az
masrafli ve zaman kazandirici olmasi,

4. Tekrar okuma, cok sayida analiz edebilme, farkl
zamanlarda inceleme, arastirmaci etkisinden uzak
olma agisindan avantajli olmasi,

5. incelenen metinlerin katkisiyla daha genis bir bakis
acisi kazanabilme,

6. Gecmise taniklik ederek glnimuiz icin genis bir
sosyal farkindalik olusturabilme.

Altheide (2000), sadece bir baglam icerisinde toplanan
verilerin sinirligr ve genelleme glcliglinl asmaya yonelik
olarak degisik zamanlarda ve ortamlarda velilerin okuldan ve
ogretmenlerden beklentilerine iliskin ortaya ¢ikan arastirma
bulgularini birlestirmek, siniflandirmak ve daha genel bir
bakis acisi sunmaktir. incelenen dokimanlarin bilimsel
Ozellikte oldugu distnulduginde verilerin zengin, givenilir,
zaman kazandirici, tekrar tekrar analiz imkani olan, buttncdl
bir bakis acisi kazandiran ve boylamsal 6zellikte calismalar
oldugu ifade edilebilir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin veri kaynagi, 1999-2021 villari arasinda
‘Velilerin ~ okuldan ve 06gretmenlerden beklentileri'
konusunda Google Akademik, ULAKBIM ve DergiPark'ta
yayimlanmis 50 makaledir.

Arastirma konusuyla alakali materyallere ve bilgilere
erisilerek alan taramasi gercgeklestirilmistir. Bu calisma
tarama deseninde gerceklestiriimis olup konu ilgili
arastirmalar yapilarak, elde edilen veriler detayl bir
incelemeden gecirildikten sonra ¢ozimleme yapilmistir.
Arastirma  c¢alisma  evrenini  velilerin  okuldan ve
O0gretmenlerden  beklentileri ve okul aile isbirligi
olusturmaktadir. Arastirmada velilerin okuldan beklentileri,
velilerin égretmenlerden beklentileri ve okul aile isbirligi
icerikli dokimanlar segilerek incelenmis ve analiz edilmistir.
Sayfaya vyuklenen c¢ok sayida metin icerisinde makale
niteliginde olanlar belirlenmis ve dokliman olarak kabul
edilmistir. Bu dokiimanlarin tamaminda velilerin okuldan ve
ogretmenlerden beklentileri ile okul aile birligine iliskin
veriler bulunmakta ve arastirmalara dayal olarak bulgular
yer almaktadir. Dokliman analizine tabi tutulacak metin
sayisl arastirmacilarin en cok tereddit ettigi noktalardan
birisidir. ~ Nitel doklUman analizi tekniginde, nitel
arastirmalarin dogasina ve epistemolojik temeline uygun
olarak sayidan cok incelenen metinlerdeki bilgi yogunlugu,
derinligi ve boylamsalligi gibi nitelige iliskin verilere baglhdir
(Bowen, 2009; O’Leary, 2014, Cardno ve ark., 2017). Bu
dogrultuda incelenen dokimanlar igerisinde velilerin
okuldan ve 06gretmenlerden beklentileri betimsel bir
yaklasimla not edilerek siniflandiriimis, ortaya ¢ikan ylzlerce
ifade, veri ve bulgu icerisinde siniflandirma yapilarak genel
ve kapsayici kavramlara ulasilmaya calisilmis, boylece
temalar olusturulmustur. iki baslik seklinde ortaya cikan
temalar once genel baslk olarak sunulmus, daha sonra her
bir tema altinda yer alan kategorilere iliskin aciklamalar
yapilarak destekleyici sekillere ve ifadelere yer verilmistir.
Boylece velilerin okuldan ve 6gretmenlerden beklentilerine
iliskin yapilmis cok sayidaki calisma verilerinin derinlemesine
incelenerek Ust kavramlarla ifade edilmesi ve cok sayida
arastirma bulgularinin batdncil ve kapsayicl bir sekilde
sunulmasi hedeflenmistir.

Veri Toplama Siireci

Cocuklarrilkokula giden velilerin okuldan ve 6gretmenlerden
beklentilerini belirlemek icin Google Akademik, Ulakbim, ve
Dergipark’ta yapilan taramalara gore velilerin okuldan ve
ogretmenlerden beklentileri ve okul aile isbirligi konusunda
yapilan taramalar sonucunda 1999- 2021 yillari arasinda
yazilan 50 makale o¢rneklemi olusturmaktadir. Makalelerin
yayin vyil aralig, arastirmaci cahsildig il, makalelerde
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kullanilan anahtar kelime ve cumlelerin kodlanmasi,
arastirmalarda benimsenen model ve kullanilan veri
toplama araclari agisindan siniflandiriimistir. Calismada veri
kaynagi olarak acik erisim kaynaklarindan elde edilen Google
Akademik, Ulakbim ve Dergipark’ta yayinlanan makaleler
kullanilmistir. Bu sebeple arastirma icin etik kurul belgesine
ihtiya¢ duyulmamaktadir.

Bulgular

Velilerin Okuldan Beklentileri

isbirligi ve etkili iletisim, akademik basari, okulun dgrenciler
icin  sunmus oldugu imkanlar, okulda vyapilan sosyal
faaliyetler, 6grencileri hayata hazirlama kural ve davranislari
o6grenme, milli degerlerine ve dini inanisglarina uygun egitim
verilmesi yoninde veli beklentilerinin oldugu gorilmektedir.
Tablo 1'de velilerin okuldan beklentileri gosterilmektedir.

Tablo 1.
Velilerin Okuldan Beklentileri Uzerine Gériisler
Sira Gorugler Frekans Ylzde
1 is birligi ve Etkili iletisim 102 39
2 Akademik basari 59 23
3 Fiziki sartlar 34 13
4 Sosyal faaliyetler 30 12
5 Hayata hazirlama 25 10
6 Dini ve milli degerler 8 3
Toplam 258 100

Velilerin okuldan beklentileri Gzerine yapilan incelemelerde
belirtilen konu basliklarina ait toplam 258 gorisin konu ve
ylzdelik dagihmi sunulmustur. incelenen gériislerde 102’si
(%39) isbirligi ve etkili iletisim birinci sirada yer almaktadir.
Okul aile isbirligini ikinci sirada 59 gorusle (% 23) akademik
basari takip etmektedir. Sirasiyla 34 gorisle (%13) Gglncl
sirada fiziki sartlar; 30 gorusle (%12) dérdinci sirada sosyal
faaliyetler; 25 gorusle (%10) hayata hazirlama besinci sirada
yer almaktadir. 8 gorisle (%3) dini ve milli degerler ise
beklentiler yoninden son sirada yer almaktadir. Velilerin
okullardan beklentileri Gzerine belirlenen goérisleri 6nem
sirasina gore alti (6) alt baslik halinde sunulmustur.

Velilerin is birligi ve etkili iletisim bashg altinda okuldan etkili
bir iletisim kurmayi, bilgilendirmelerin yapilmasini, velilere
yaklasimi, toplantilara katilimi, isbirligi icerisinde olmayi,
ailelere yonelik seminerler verilmesini, maddiyat, rehberlik,
yapilan toplantilarin  6nemi ve kararlara katilim gibi
beklentileri oldugu goérilmektedir. Asagida isbirligi ve etkili
iletisim basligina iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir:
“Her &grencinin farkli bir zekd
alaninda  basarili  olabilecedi  ve
kendine 0zqli beceriler
gelistirebilecedi  inanciyla  6grenci
velileriyle iletisim  kurulmaldir”

(Aslanargun, 2007).

“Okulda olup biten etkinlikler,
gelecek  aktiviteler,  halka  acik
konferans, toplanti ve platformlar,
onur listesi, okulun ihtiyaglari ve diger
basarilar diizenli biiltenlerle velilere
ve okulun iliskide bulundugu kurum ve
kuruluslar bilgilendirmelidir”
(Bakioglu & Bahgeci, 2010).

“Okulda gli¢lii ve ¢ok yénlii bir
iletisim agi kurulmahdir” (Albez &
Ada, 2017).

“Okul-aile  birligi toplantilarinda
gerekli bilgiler rehberlik uzmanlari ve
egitim bilimciler yardimiyla
saglanmalidir” (Aslanargun, 2007).

“Ebeveynler en cok bilgilendirme
konusu tizerinde, danismanlik,
rehberlik yapiimasini istemektedirler”
(Seyfullahogullari, 2012).

“Okul oncesi egitim kurumlari

okulda uyguladiklari egitim
konusunda anne babayi
bilgilendirebilir, ¢ocuk gelisimi ve
egitimi konusunda onlari

aydinlatarak editimin kalitesini daha
da arttirabilir” (Arnas-Aktas, 2002).

“Farkli fikirlere tahammiilsiizliik,
glivensizlik ve ayrimciiga maruz
kalma seklindeki psikolojik yildirma
davranislarinda  bulunulmamalidir”
(Sabanci & Yiicel, 2013).

“Velilerle yapilacak birebir
gorismeler  istenmeyen  Gdrenci
davranislarinin giderilmesinde yararli
olacaktir (Han & Aydin, 2019).

Her egitim seviyesindeki velilere
okullar tarafindan veli katiiminin
o6nemi ve faydalari hakkinda bilgi
verilmeli, velilere ne tir katiimlarda
bulunabilecekleri  konusunda  yol
gosterilmelidir” (Tiimkaya, 2017).

“Ebeveynlerin ~ okulu  ziyaret
edebilecekleri gériisme saatleri ve veli
toplantilari ziyaret cizelgesi
hazirlanmalidir (Bakioglu & Bahgeci,
2010).

Glivenli ve diizenli bir okul cevresi
yaratiimasi isteniyorsa bunun
ailelerle olumlu iliskiler olmaksizin
gerceklesmesini beklemek iyimserlik
olacaktir” (Cobanoglu & Badavan,
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2017).

“Sivil toplum Orglitlerinin
desteginden yararlanarak okula para
aktarilarak velilerden para isteme
durumu ortadan kaldirilabilir”
(Karadeniz-Hacisalihoglu  ve ark.,
2012).

“Ogrencilerin gelisimlerine iliskin
diizenli  bilgi  talep  etmekte,
yasanabilecek olumsuz durumlarda

beraber ¢6zim bulunmasini
istemektedirler” (Celik & Hotaman,
2018).

“Toplanti, gériisme ve etkinliklerin
okul aile isbirligini gelistirecek yénde
cok iyi dizenlenmesi gerekmektedir
(Albez & Ada, 2017).

Okullarda demokratik karar alma
stireglerinin  isletilmesi  acisindan
ailelerin de kararlara katiliminin
saglanmasi énemli
gorilmektedir”(Erdogan &
Demirkasimoglu, 2010).

Isbirligi ve etkili iletisim bashgi altinda incelenen gérislerde,
okulda etkili bir iletisim agi kurularak velilerle saglikli bir
iletisimin kurulmasi 6n plana ¢ikmaktadir. Ebeveynler en cok
bilgilendirme konusunda rehberlik almak istemekte,
bilgilendirmelerin ise alanlarinda uzman kisilerce yapilmasini
istemektedirler. Okul idaresi ve 0Ogretmenler tarafindan
gosterilecek vyakin ilgi ve alakayla okul aile isbirliginin

kuvvetlenecegini, yapilacak birebir gorismelerle
istenmeyen  6grenci  davranislarinin  giderilebilecegi
gorulmektedir. ~ Veli  katkisinin  vyararlari  hakkinda

bilgilendirilmelerin yapilmasi, ebeveyn goérlisme saatleri
planlanarak ailelerle olumlu iliskilerin kurulmasi ve is birligi
saglanmasi gerekliligi ortaya cikmaktadir. Okullarda karar
alma sdrecinin isletilmesi icin kararlara katim saglanmasi
onemli gorilmektedir.

Velilerin akademik basari altinda okuldan egitim kadrosu,
sinav basarisi, temel egitim, rehberlik hizmetleri, misyon ve
vizyon, sinif mevcutlari, mesleki gelisimler ve yabanci dil
egitimi konusunda beklentileri oldugu gortlmektedir.
Asagida akademik basari bashgina iliskin dogrudan alintilar
yer almaktadir:
“Kurumlarin ~ ézel  amaclarini

olustururken kurum sorumlularinin

liderlik becerisine sahip kisilerden

olusmasi saglanmalidir (Tiirkoglu ve

ark., 2008).
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Egitim kadrosunun deneyimli ve
donanimli  olmasi  gerekmektedir”
(Yildiz & Kilig, 2020).

“Ev  Odevlerinin - gereksiz  bir
calisma oldugu  belirtmekte ve
ogrencileri akademik yénden
gelistirmedigini  distinmektedirler”
(Kalsen ve ark., 2020).

“Coktan secmeli testlerin yaninda,
performans  dederlendirme  gibi
alternatif élcme ve degerlendirme
ybéntemlerine yer verilmelidir”
(Eskicumali ve ark.. 2010).

“Kaliteli bir liseyi kazandirmak, iyi
bir meslek sahibi olmak icin temel
egitimi  vermek, liseye  gecis
sinavlarindan yiiksek puan almak ici
kaliteli bir temel egitim almalidir”
(Can, 2015).

“Okuma yazma alaninda iyi bir
temel olusturmalidir”
(Seyfullahogullari, 2012).

“Egitimciler  editimin biitin
asamalarinda karsilastiklari
sorunlara ¢bziim lretme konumunda
ve  sorumlulugunda  olduklarinin
bilincinde olmahdirlar” (Tirkoglu vd.,
2008).

“Bilgilendirme seminerleri alan
uzmani kisiler tarafindan
diizenlenmelidir “(Karadeniz-
Hacisalihoglu ve ark., 2012).

“Okul  mdadiirleri  etkili  okulu
olusturmak icin vizyon sahibi olmali
ve bu vizyonu tim paydaslarla
paylasmalidir” (Ugurlu & Demir,
2016).

“Siniflarin mevcutlarr azaltiimali,
tek  bir 6dgrenci  bile  gézden
cikartlmamalidir” (Bakioglu &
Bahceci, 2010).

“Universitenin ilgili béliimiinden
mezun olarak gelmis d&gretmenin,
ogretmenlik — mesleginin  yeterlilik
alanlari olarak dile getirilen: ‘mesleki
alan  bilgisi’,  ‘6§retme-6grenme
sdrecine iliskin yeterlilikler (planlama,
o6gretim  streci, sinif  yénetimi,
iletisim)’, ‘6grencilerin égrenmelerini
izleme, degerlendirme ve kayit tutma’
ve ‘tamamlayici mesleki yeterlilikler’
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gibi  konularda  yeterli  oldugu
diistiniilmektedir”  (Bakioglu &
Bahcgeci, 2010).

“Okulun Ingilizce egitim sisteminin
basarili  olmasi, okulun ikinci  bir
yabanci dil editimi veriyor olmasi
énemlidir” (Yildiz & Kilig, 2020).

Akademik basari basligl altinda incelenen goruslerde, egitim
kadrosunun deneyimli, donanimli ve alaninda uzman
kisilerden olusmasi yonindeki gorusler dikkat cekmektedir.
Verilen  egitim  Ogretimin  puan  olarak  olcllip
degerlendirilmesi, saglam bir temel egitimin verilmesi,
rehberlik ve yonlendirmelerin yapilmasina énem verilmesi,
sinif mevcutlarinin kalabalik olmamasi, yabanci dil egitimi ve
mesleki yeterlilik alaninda goérislerin incelenmesinden
ortaya ¢ikan beklentiler gortlmektedir.

Velilerin  sosyal faaliyetler altinda okuldan cevresel
faaliyetler, sosyal faaliyetlere vermis oldugu énem, okul ici
ve disi etkinlikler, sportif faaliyetler, sosyal faaliyetlere
katihm ve sosyal imkéanlara yonelik beklentileri oldugu
gorulmektedir. Asagida sosyal faaliyetler basligina iliskin
dogrudan alintilar yer almaktadir:
“Okul, gcevresine karsi iyi yonetilen
bir imaja sahip oldugu zaman, okulun
cevresini  olusturan tim  kurum,
kurulus ve bireylerin okulu kendi
sosyal  sorumluluk alani  olarak
algilamalarini saglar” (Bakioglu &
Bahcgeci, 2010).
“Okullarin, yakin c¢evrelerindeki
kisi ve kuruluslarca nasil gérildikleri,
yani ¢evrelerinde yarattiklari imaj,
énemlidir” (Hesapc¢ioglu & Nohutgu,
1999).
“Okul yonetimleri velilerin egitim
diizeyi ve mesledi ve égrenci sinifi ve
cinsiyeti gibi etkenleri gbz &niine

alarak okul etkinlikleri
diizenleyebilirler” (Ertem & Gékalp,
2020).

“Odrenci etkinlikleri diizenlenip
goOsterime sunularak bunlarin veliler
tarafindan izlenmesi yoluna
gidilebilir”  (Karadeniz-Hacisalihoglu
ve ark., 2012).

“Okuldaki  sosyal  faaliyetleri,
projeleri vb. etkinlikleri 6nemsedigini
bu etkinliklerin okullarda yapiimasi
gerektigini belirtmistir. Bu baglamda
okullarda sosyal faaliyet, projeler ve

etkinliklere daha  fazla yer
verilmelidir” (Ayaydin & Katilmis,
2017).

“Okul sonrasi sanatsal ve sportif
egitim programlarinin yapiimasina”
(Acar & Akar-Vural, 2018).

“Okulun  sahip oldugu sosyal
imkanlar (kuliipler, sportif ve sanatsal
faaliyetler, uluslararasi projeler vb.”
(Nartgiin & Kaya, 2016).

“Yénetici, égretmen, d&drenci ve
velilerin  birlikte  katilabilecekleri
sosyal etkinlikler —dizenlenmelidir”
(Ozgan & Aydin, 2010).

Sosyal faaliyetler basligi altinda, okulun c¢evresiyle kurmus
oldugu iliski, isbirligi ve cevreye karsi olusturdugu imaj,
yapilan sosyal faaliyetler ve faaliyetlerin  velilere
sergilenmesi, sosyal faaliyetlere gereken dnemin verilmesi,
sanatsal ve sportif faaliyetler, okul paydaslarinin katilim
saglayacagi faaliyetler gerceklestirilmelidir.

Velilerin fiziki sartlar altinda okulun sunmus oldugu
imkanlari, bina bolimlerinin kullanimi ve tasarimi, fiziki
sartlarin egitim icin uygunlugunu, binalarin saglam ve
bakimh olmasini, bina kullanim alanlarinin  temizligi
konusunda beklentileri oldugu goérilmektedir. Asagida fiziki
sartlar bashgina iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir:

“Okul felsefesi ve ilgili konular,
genel politika ve prosediirler, 6grenci
servisleri, medya merkezi, biitce,
finans, édeme yikimliliikleri,
kurallar, dizenlemeler ve ilkeler gibi
konular acgik bir sekilde belirtilmeli,
ogretmenlerin  ortak  katilimiyla
dizenlenmeli ve sdrekli
gtincellenmelidir” (Bakioglu &
Bahcgeci, 2010).

“Egitim  ortaminin  materyal
yéninden zengin, aktif katilimin
saglandigi  ve  ¢ocuk  merkezli
olmasidir” (Konca, 2020).

“Okul yéneticilerinin, okulun fiziki
olanaklarini gelistirmek, daha fazla

sosyal sorumluluk almahdir”
(Bakioglu & Bahgeci, 2010).
“Okula gelen velilerle

6gretmenlerin rahat goriisebilecekleri
uygun bir okul-aile birligi odasi
olusturulmali ve édrenci velilerine
deder  verildigi  hissettirilmelidir”
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(Aslanargun, 2007).

“Ogrencilerin  editim  gérdiigi
siniflarin editim ortamina uygunlugu,
okulun teknik altyapisinin (elektrik,
su, Isitma vb. tesisat)) kaliteli
olmahdir” (Yildiz & Kilig, 2020).

“Okul binalarinin yeni ve bakimli
olmasi,  okulun  fiziki  kosullarini
iyilestirmesi, gerekmektedir”
(Ayaydin & Katilmis, 2017).

“Hijyenik  kosullarda  bir  okul
ortami saglanmalidir” (Nartgiin &
Kaya, 2016).

Fiziki sartlar bashgl altinda, okulun sunmus oldugu
imkanlarin neler oldugu yénindeki bilgilerin strekli glincel
tutulmasi, bina kullanim ve tasariminin 6grencinin egitimine
uygun planlanmasi, fiziki alanlarin dizeltilmesinde daha
fazla sorumluluklar alinmasi, okul teknik alt yapisinin saglam
olmasi, binalarin saglam, bakimli, temiz ve hijyenik sartlarda
egitim ortami saglanmasi yodninde beklentiler oldugu
gorilmektedir.

Velilerin hayata hazirlama altinda okuldan beceri ve davranis
kazandirma, kisilikli 6zgliven sahibi bireyler yetistirme, etkili
disiplin saglama, sikayetlerin dikkate alinmasi ve 6grencileri
hayata hazirlama seklinde beklentileri oldugu
gortlmektedir. Asagida Ogrencileri hayata hazirlama
basligina iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir:

“Cocuklarin ~ problem  ¢ézme,
elestirel diisiinme ve yorum yapma
becerilerini gelistirmelidir”

(Eskicumali ve ark., 2010).

“Kisiligini - gelistirebilmesi, sosyal
davranislari éGrenebilmesi, ¢ocugun
vasadigi cevre icinde olumlu iliskiler
kurabilmelidir” (Seving, 2006).

“Cocuklarin  yazma, arastirma,
paylasma gibi becerilerinin
desteklenmelidir” (Konca, 2020).

“Cocuklarini kendine giivenen ve
sorumluluk sahibi bir birey olarak
yetistirmesidir” (Can, 2015).

“Ogrencileri hayata hazirlanmak,
arkadaslariyla daha iyi anlasmak ve
iyi bir insan hazirlamak” (Celik &
Hotaman, 2018).

“Etkin disiplin saglanmasi, velilerin
cogunun okullarda etkin bir sekilde
disiplin saglanmasini, disiplinin tatli-
sert olmasini, 6drencilerin  siddet

kullanilarak  korkutulmamasini  ve
davranis bozuklugu olan égrencinin
O6nce  kendisiyle sonra  ailesiyle
konusularak problemin  ¢éziilmesi
gereklidir”  (Ayaydin &  Katilmis,
2017).

“Cocuklarin sikdyetlerini diizenli
olarak incelemesi gerekmektedir”
(Bakioglu & Bahgeci, 2010).

“Disiplini saglamalidir” (Hazir-Bikmaz
& Gliler, 2002).

Ogrencileri hayata hazirlama bashg altinda okullar,
cocuklarin kisiligini gelistirici, yasadigl ¢evre icinde olumlu
iliskiler kurabilen, c¢ocuklarin problem ¢6zme, elestirel
disinme ve yorum yapma becerilerini gelistirmeleri,
paylasimci olmalari, 6zglivenli ve mesuliyet bilinci kazanmis
bir kisilik olarak yetistirme beklentileri gorilmektedir.
Ogrencileri hayata hazirlamak genel bir beklenti olarak 6n
plana ¢cikmaktadir.

Velilerin dini, milli ve ahlaki degerler altinda okuldan degerler
egitimi, dini, milli ve ahlaki degerler, kultirel uyumluluk
seklinde beklentileri oldugu goérilmektedir. Asagida dini,
milli ve ahlaki degerler bashgina iliskin dogrudan alintilar yer
almaktadir:

“Cocuklara okulda daha c¢ok
arkadaslik, hosgori, saygi, sevgi,
yardimlasma, dayanisma,
vatanseverlik, diiriistlik gibi degerleri
kazandirmaktir” (Ayaydin & Katiimis,

2017).
“Saygi, dogruluk, diristlik gibi
ahlaki davranislarin

kazandirilmasidir” (Can, 2015).
“Okullarin  égrencilere  degerler
editimi vermesi” (Ayaydin & Katilmis,

2017).
“Fiziksel, duygusal, zihinsel ve
ahlak  gibi  gelisim  alanlarinin

desteklenmesidir” (Konca, 2020).

“Dini, milli ve ahlaki dederlerin
kazandirilmasidir” (Can, 2015).

“Okulun temsil ettigi diinya gériisi
6nemlidir” (Yildiz & Kilig, 2020).

“Okuléncesi  egitimde  yapilan
uygulamalarin ¢cocuklarin kiiltiirleriyle
uyumlu, iliskili ve o kdltiirlere saygili
olmalidir” (Konca, 2020).

Dini, milli ve ahlaki degerler bashgi altinda, cocuklara etik ve
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ahlaki davranislarin kazandirilmasi, okullarin 6grencilere
degerler  egitimi  vermesi,  ybninde beklentiler
gorulmektedir.

Velilerin Ogretmenlerden Beklentileri

Velilerin 6gretmenlerden ayrimcilik yapmama, 6grencilere
rehberlik yapma, dogru 6rneklik gosterme, 6gretmenlerin
kendini gelistirmesi ve etkili 6gretim yontemlerini kullanma
yonunde beklentileri oldugu goérilmektedir. Tablo 2’de
velilerin  6gretmenlerden beklentileri Uzerine gorisleri
gosterilmektedir.

Tablo 2.
Velilerin O§retmenlerden Beklentileri Uzerine Gériisler
Sira Gorugler Frekans Yazde

1 Ayrimcilik yapmama 13 24
2 Ogrencilere rehberlik yapma 12 22
3 Dogru 6rneklik gosterme 11 20
4 Kendini gelistirme 10 18
5  Etkili 6gretim yontemlerini 9 16
kullanma
Toplam 55 100

Velilerin  6gretmenlerden beklentileri Gzerine vyapilan
incelemelerde belirtilen konu basliklarina ait toplam 55
gorisin konu ve yiizdelik dagiimi sunulmustur. incelenen
gorUslerde 13'G (%24) ayrimcilik yapilmama birinci sirada
yer almaktadir. Ayrimcilik yapmamayi ikinci sirada 12 goris
(%22) Ogrencilere rehberlik yapma takip etmektedir.
Sirasiyla 11 gorusle (%20) UGglncl sirada dogru drneklik
gosterme; 10 gorisle (%18) kendini gelistirme; 9 gorlsle
(%16) son sirada etkili égretim yéntemleri kullanma yer
almaktadir.

Velilerin, ayrimcilik yapmama basligi altinda 6gretmenlerden
olumlu yaklasim sergilemesini, bireysel olarak ilgi
gostermesini, 6grencilere sevgi temelli egitim vermesini,
psikolojik yildirma davranislarinda bulunmama ve velilere
esit  yaklasimda bulunma seklinde beklentileri
gorulmektedir. Asagida ayrimcilik yapmama basligina iliskin
dogrudan alintilar yer almaktadir:
“Okul  éncesi  kurumunda ki
oégretmenler c¢ocuga karsi olumlu
tutum icinde olmalidir” (Ersan, 2019).

“Olumlu  duygusal  atmosfer
olusturmalidir” (Simsek & Ivrendi,
2014).

“Ogretmenler kendilerine karsi
samimi ve objektif davranmalidir”
(Hazir-Bikmaz & Gliler, 2002).

“Veliler kendileri ve ¢ocuklari icin
6zel ilgi beklemektedir” (Celik &

Hotaman, 2018).

“Veliler sinif 6gretmeninin kendi
cocuklariyla ilgilenmelerini daha fazla
istemektedirler. Sinif 6§retmeninin
ogrencilerle bire bir ilgilenmelidir”
(Babayigit, 2018).

“Biitiin 6dgrenci veliler bir deger
olarak gérilmeli ve okula yapti§i
katkiya bakilmaksizin biitin velilere
esit davranilmalidir”  (Aslanargun,
2007).

“Farkli fikirlere tahammiilsiizliik,
glivensizlik ve ayrimciiga maruz
kalma seklindeki psikolojik yildirma
davranislarinda  bulunulmamalidir”
(Sabanci & Yiicel, 2013).

“Ailelerin oégretmenlerden
cocuklarina karsi sevgi, sefkat ve
hosgéri gosterme yénindeki
beklentileri vardir” (Hazir-Bikmaz &
Gliler, 2002).

Ayrimclilik yapmama basligl altinda, 6gretmenden
cocuga karsi olumlu tutum icinde, duygusal bir
atmosfer icinde samimi ve objektif davranma
yonunde beklentiler gorilmektedir. Velilerin kendi
cocuklariyla ilgilenmelerini, cocuklari icin 6zel ilgi
beklemektedirler. Bltln 6grenci velileri bir deger
olarak gorulmeli, velilere esit davraniimasi
yonunde beklentiler gérilmektedir.

Velilerin, d&grencilere rehberlik bashgl altinda
ogretmenlerden dogru yonlendirme ve rehberlik
yapma, 6grencileri iyi tanima, saglikli bilgilendirme
ve iletisim kurma, dezavantajli ¢ocuklara birebir
destek programi uygulama ve rehberligi tim
Ogrencilere uygulayabilme seklinde beklentileri
oldugu gorllmektedir. Asagida Ogrencilere
rehberlik basligina iliskin dogrudan alintilar yer
almaktadir:

“Dogru yénlendirmelerle, erken
yaslardan itibaren  yeteneklerinin
farkina  varmali,  kesfetmeli  ve
gelistirmelerini saglamalidir”
(Toprakei & Glilmez, 2018).

“Verimli ders
aliskanhiginin
asilanmalidir” (Can, 2015).

“Sorunu olmayan c¢ocuklara da
dizenli  rehberlik  hizmetlerinin
saglanmalidir” (Bakioglu & Bahgeci,
2010).

calisma
oédgrenciye

Educational Academic Research, 52:83-106 | doi: 10.33418/education.1421873



94

“Cocugun 6zel problemlerinin
¢6ziimiinde, cocukla birebir etkilesim
kurma yollari ogretilmelidir”
(Beydogan, 2006).

“Veli destedinden yoksun cocuklar
icin okul ici destek programlari
diizenlenmelidir” (Beydogan, 2006).

“Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglarini

yakindan taniyarak onlarla
ilgilenmelidir” (Gékge, 2000).
“Ogretmenlere ogrenciler

lizerinde stirekli kontrol kurmalari ve
onlari daha yakindan takip etmelidir”
(Gliven & Sezer, 2020).

“Veliler, okul-aile isbirliginin ve
etkilesiminin gelismesi icin,
oégretmenlerin ve okul mdudiirlerinin
velileri telefonla arayarak
bilgilendirmeli ve d&gretmenler ev
ziyaretleri yapmalidir (Balkar, 2009).

Cocudun fiziksel, zihinsel, sosyal ve
duygusal gelisiminden aileyi haberdar
etmelidir”  (Bakioglu & Bahgeci,
2010).

Ogrencilere rehberlik bashg altinda, dogru rehberlik
yapmak, 6grencilerin yeteneklerinin farkina varilarak gerekli
yonlendirmelerin  zamaninda vyapilmasi gerekmektedir.
Ogrencilere verimli ders calisma aliskanligini kazandirma,
rehberlik hizmetlerinden butin 6grencilerin faydalanmasi,
dgrencilerle birebir ilgilenilmesi oldukga énemlidir. Ogrenci
ile ilgili bilgilerin zamaninda ve saglikli olarak velilere
bildirilmesi, ©6gretmenlerin ev ziyaretlerinde bulunarak
cocugun fiziksel, ruhsal ve sosyal gelisimi hakkinda aileleri
bilgilendirmeleri gorislerde ortaya cikan beklentilerdir.

Velilerin, dodru orneklik bashgl altinda 6gretmenlerden
dogru rol model olma, saglikh iletisim kurabilme, tutarli
davranis sergileme, gbrevinin geregini yapma ve gorevini
severek yapma seklinde beklentileri oldugu gortlmektedir.
Asagida dogru orneklik basligina iliskin dogrudan alintilar yer
almaktadir:
“Cocukla empati kurma, okulu
sevdirme, anne-baba olabilme, iyi
editim sunabilme, model olabilme
gibi cesitli pedagojik talepleri yerine
getirebilmelidir” (Uygur & Kanadll,
2020).
“Ogretmenlerin davranislariyla rol
model olmalari gerekir” (Babayigit,
2018).

“Cagdas, yeniliklere —acik ve
yaratict  olma,  demokratik  ve
elestirilere acik olma, duyarli ve yapici
olma, dirtst, 6zverili, gtivenilir ve
Ozgtiveni gelismis olmaldir” (Hazir-
Bikmaz & Gliler, 2002).

“Otoriter, hosgériilii ve bireysel
ozelliklerin — farkinda olmalidir”
(Konca, 2020).

“Isini severek ve isteyerek yapmall,
adil, merhametli, sabirli olmalidir”
(Saylik & Tuag, 2021).

“Ogretmenlerin kendileriyle
sirekli iletisim kurmalarini
istemektedirler”  (Hazir-Bikmaz &
Giiler, 2002).

“Veliler — sinif  6gretmenlerinin
kendileriyle ve odgrencilerle
ilgilenmesini  ¢ok  kiymetli olarak
dederlendirmektedirler”  (Babayidit,
2018,).

“Ogretmenlerin derslere
zamaninda girmesi, égrencilere her
konuda destek olmasi, derslerde cep
telefonu kullanmamasi, 6grencilere
karsi giiler yizli olmasi, 6grenciyi iyi
takip ederek veliyi bilgilendirmeli ve
ogrencilerle iyi iliskiler kurmaldir”
(Ayaydin & Katilmis, 2017).

Dogru orneklik bashgl altinda 6gretmenlerden dogru rol
model olarak cocukla empati kurabilen, ¢agdas, yeniliklere
acik, durUst, ozverili, isini severek ve isteyerek yapan,
adaletli, merhametli, 6grenci ve velilerle surekli iletisim
halinde olma yéninde beklentiler gorilmektedir.

Velilerin, kendini gelistirme basligl altinda 6gretmenlerden,
gincel gelismeleri takip eden, kendini gelistiren ve
uygulayan, teknolojiyi iyi ve yerinde kullanabilen, saglkh
iletisim kurabilen, alanina hakim ve psikolojik yonden bilgili
seklinde beklentileri oldugu gortlmektedir. Asagida kendini
gelistirme basligina iliskin dogrudan alintilar yer almaktadir:
“Ogretmenlerin  yiiksek  olan
mevcut performanslarinin  korumak
ve daha da arttirilmasina yénelik
uygulamalar yapilabilir” (Hatipoglu &
Kavas, 2016).
“Mesleki bilgi boyutunda;
“donaniml”, mesleki beceri
boyutunda; “iyi 6dgreten, 6dgrenci
merkezli olan” ve mesleki nitelik
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boyutunda; “6grenciye iyi davranan,
goriinisiine énem veren, égrenciyi
seven, mesledini seven, disiplinli, isini
seven”, olmaldir” (Uygur & Kanadl,
2020).

“Ogretmenler ~ sevgi,  sefkat,
fedakdr, bilgili, meslek bakimindan
kendisini  yetistirmis olmalidir”
(Yildirim & Oner, 2016).

“Ogretmen yeterliklerini artirici
faaliyetlerini arttirmahdir” (Bakioglu
& Bahcgeci, 2010).

“Cocuk gelisimi  ve psikolojisi
alaninda bilgi sahibi olmalidir” (Hazir-
Bikmaz & Giiler, 2002).

“Alanina hdkim olmalidir” (Saylik
& Tuag, 2021).

“lletisim konusunda uzmanlasmis
olmalidir” (Saylik & Tuag, 2021).

“Teknolojik ve giincel gelismeleri
takip ederek cocuklara yansitmali ve
onlari hayata hazirlamalidir” (Hazir-
Bikmaz & Gliler, 2002).

“Egitim kurumlarinda ¢alisanlarin
sadece  deneyimlerden  hareketle
egitim etkinligini stirdirmeleri yeterli
degildir. Bu nedenle kendilerini
gelistirmek, sorgulamak ve roliiniin
ne oldugunun farkinda olabilmesi icin
inceleme ve arastirma konularini
teorik olarak da izlemesi énemlidir””
(Tiirkoglu ve ark., 2008).

Kendinin gelistirme baslgl altinda 6gretmenlerden, sevgi,
sefkat, fedakar, bilgili, meslek bakimindan kendisini
yetistirmis olmasini, alanina hakim, iletisim konusunda
uzmanlasmis, teknolojik ve glincel gelismeleri takip eden ve
uygulayabilen, cocuk gelisimi ve psikolojisi alaninda bilgi
sahibi olan, donanimli, goérintsine dnem veren, disiplinli
olmasi yoninde beklentiler gorilmektedir.

Velilerin, etkili 6gretim bashg altinda 6gretmenlerden uygun
yontem ve teknik kullanma, saglikh bilgilendirme yapabilme,
teknolojiyi iyi ve yerinde kullanma, her yoniyle yeterlilik
gosterme, gereksiz 6dev yiklememe ve sinif hakimiyeti
kurma seklinde beklentileri oldugu gortlmektedir. Asagida
etkili o6gretim basligina iliskin  dogrudan alintilar yer
almaktadir:
“Ogretmen tarafindan  6devier
hakkinda yeterince bilgi verilmemesi
ve ddrencilerin édev verilen konuyu
anlamamasi,  6grencilerinin ~ 6dev

yaparken en  sik  karsilastiklari
sorunun édev yapilacak  konuyu
anlamamalaridir” (Duru & Cégmen,
2017).

“Odevlerle ilgili 6grencinin édeve
cok zaman ayirmak istememesi,
zaman alici ¢ok 6dev verilmesi, tek
basina yapamayacagi odevler
verilmemelidir” (Duru & Cédmen,
2017).

“Donanimli, iyi 6greten, 6dgrenci
merkezli ders yiriten, adil ve
ogretmenlik alan bilgisinin yeterli
olmasi gereklidir” (Uygur & Kanadl,
2020).

“lyi bir sinif yénetimi sergilemelidir
(Celik & Hotaman, 2018).

Ogretmenlerin ~ farkli  yéntem
tekniklere yer vermeleri
saglanmalidir” (Ayaydin & Katilmis,
2017).

“Ogrencilerini teknoloji
olanaklarindan daha fazla
faydalandirmalidir”  (Bakioglu &
Bahcgeci, 2010).

“Ogrencilerini  hazir  bilgiden
ziyade farkli materyallerle

desteklemelidir” (Ayaydin & Katilmis,
2017).

“Siniflarda, c¢ocuklarin  égrenme
sitillerinden kaynaklanan farkliliklari
azaltacak bicimde égrenme-6gretme
etkinliklerine yer verilmelidir”
(Beydodgan, 2006).

Etkili 68retim basligl altinda veliler 6gretmenlerden iyi bir
sinif  yonetimi  sergileyerek  6grenci  merkezli ders
yaratalmesini, farkli  yontem ve teknikler kullanarak
Ogrencileri  teknoloji olanaklarindan daha  fazla
yararlandirmayi, 6grencilere hazir bilgiden ziyade arastirip
sorgulayan, problem ¢6zme becerilerini gelistirebilen
Ogrenciler  vyetistiriimesi  Gzerine  beklentileri ortaya
¢clkmaktadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada cocuklari ilkokula giden velilerin okuldan ve
o6gretmenlerden beklentileri tespit edilmeye calsiimistir.
Velilerin okuldan beklentileri incelendiginde okul aile isbirligi
noktasinda yiksek dizeyde bir beklenti ortaya ¢ikmaktadir.
Velilerin yaklasik yarisi (%40) isbirligi ve etkili iletisim temasi
altinda okul aile isbirliginin gelistirilmesi, okul ile daha yakin
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iletisime gecilmesi ve bdylelikle cocuklarinin daha basaril
olabilecegine inandiklari gérilmektedir. Aslanargun (2007),
yaptigl arastirmada velilerin okul ile daha fazla isbirligi
yapmak istedigini ifade etmektedir. Velilerin okul ile daha
yakin isbirligine girmek istedikleri ifade edilmesine karsin
bunun nasil  yapilabilecegi noktasinda  belirsizlikler
bulunmaktadir. Bu belirsizligin en temel sebebi okul aile
ishirligi ve iletisiminin saglk bir zemine dayanmamasindan
kaynaklanmaktadir. Okullarda yapilan sinif ve okul veli
gorusmeleri ve toplantilari yasal bir zorunlulugu yerine
getirme amaciyla yapilmakta, yine zorunluluk geregi olarak
yonetim ve denetim kurullari olusturulmaktadir. Toplanti ve
goérusmelerin yapilma amaci, streci ve hedefi ile ilgili taraflar
olarak ogretmen, veli ve &grencilerin karar slrecinde
oldukca pasif olduklarini sdylemek mimkindir. Bu noktada
toplanti ve gorisme slrecinde okul, 6gretmen ve veli ve
ogrencilerin kararlarinin belirleyici olmasi ve nasil bir isbirligi
modelinin  uygun olabilecegi konusunda calismalar
yapilabilir. Aydogan (2006), yaptigl arastirma bulgularinda,
okullarinin cevreyle olan iliskisinin istenen boyutta olmadigi
hem okul yonetimi hem de 6gretmenlerin okul cevresiyle
olan iletisiminin getirisi konusunda mesuliyetlerini yerine
getiremedikleri gérilmektedir. Akbasli ve Tura (2019), okul
ve aile bltinlesmesi konusunda, okul paydaslarinin aileler
ile saglikli ve etkili bir iletisim kurmasini gerekli grmektedir.
Velilere yonelik sosyal faaliyetlerin dizenlenmesi, okul
projelerinde velilerinde katilim gdstermelerinin saglanmasi,
okul ici ve disl yapilacak faaliyetlerden velilere dizenli olarak
bilgi verilmesi konusunda oneriler sunmaktadir.

Etkili isbirliginden sonra en ylksek oranda dile getirilen
beklenti akademik basari temasi Gzerinde yogunlasmaktadir.
Caliskan ve Ulas (2022), calismalarinda ebeveyn katiliminin
akademik basari ve ders performansina katki sagladigini
belirtmektedir. Karacop ve Aksu (2015), calismalarinda aile
katiliminin saglanmasi cocuklarda memnuniyet duygusu
olusturmaktadir. Cocuklarin memnuniyeti ailelerin katilim
konusunda istekli olmalarina ve cocuklarin 6grenmesinde
pay sahibi olmalarina katki saglayacagi sonucuna ulasiimistir.
Veliler cocuklarinin daha basarili olmasi yéninde okuldan
beklenti icerisindedir. Keceli-Kaysili (2008) arastirmasinda
aile katilimi ve akademik basari arasindaki iliskiye yonelik
birbirinden farkh sonuclarla karsilasiimis olsa da 6zellikle
erken donemde baslatilan aile katilimi programlarinin,
cocuklarin akademik basarisini yordadigl ve anne babalarin
ebeveynlik becerileri Gzerinde etkili oldugunu gostermistir.
Bulunan farkli sonucglar c¢ocuklarin vyaslari, ailelerin
sosyoekonomik  dlzeyleri, ailelerin  egitim  seviyesi,
arastirmalarda ele alinan aile katilimi anlami ile ayni
paralellikte oldugunu vyansitmaktadir. Velilerin yaklasik
dortte birinin akademik basariyl dile getirmesi okul ile

isbirliginin temel amacini gdstermektedir. Kegeli-Kaysili
(2008), ailenin icine katildigi etkinliklerde 6grencinin
basarilarinin arttigl, katihmin olmadigi ailelerde ise 6grenci
basarisinin azaldigi gézlenmistir. Yaparak yasayarak egitim
okullarda hem okul kiltirine hem de okul paydaslariile olan
iliskilerde Ust dizey performans alindigl gozlemlenmistir.
Yapilacak olan her faaliyeti birlikte yapma istegi artmistir
(Demir ve ark., 2021). Ogrencilerin basarilarinin daha da
ilerlemesinde  okul  paydaslarinin  birbiri ile  olan
etkilesimlerinin cok mihim bir yer teskil ettigi arastirmalarda
vurgulanmis (Gokge, 2000; Celenk, 2003; Secer ve ark.,
2008), ebeveynlerin egitimin icinde aktif rol oynamasi okul
paydaslari arasindaki etkilesimi her ydnden olumlu etkiledigi
gbzlemlenmistir. Okul paydaslarinin devamli iletisim iginde
oldugu hususunda fikir birligine varildigi ifade edilebilir. Alan
arastirmalari velilerin toplantilar disinda okulla iletisim
icinde olmasinin oldukca 6nemli oldugunu gostermektedir.
Bu isbirliginin cocuklarin akademik basarilarini artirdigi ve
o6gretmenlerin velilerle cocuklarinin durumunu
paylasmaktan memnun olduklari arastirmalardaki 6nemli
bulgulardandir (Dogru, 2005; Arslan, 2008; Aslanargun,
Bozkurt & Sarioglu, 2016). Okul ile isbirliginin akademik
basaridan daha fazla 6n plana ¢ikmasi aslinda velilerin okula
verdikleri 6nemi ve okuldan beklentilerin yiksekligini de
gbstermektedir.

Velilerin 6gretmenlerden beklentileri incelendiginde, velilere
ve 6grencilere karsi ayrimcilik yapilmamasi, herkese esit ve
olumlu yaklasilmasi noktasinda (%25) yiksek bir beklenti
oldugu gorulmektedir. Ayrimcilik algisini olusturan etkenler
olarak, Toprak¢l ve Gillmez (2018), yapmis oldugu
arastirmada ebeveynlerin egitim durumu, mesleki stattsi ve
sosyoekonomik durumlarinin etkili oldugunu belirtmistir.
Karaman-Kepenekci ve Nayir, (2014), Ogrenci basarisi,
ailenin statdst, ogrencinin okul ile iliskisi vb. durumlari,
Ogrencinin erdemli, gorevlerini yerine getiren, diger
arkadaslarina karsi saygili olmasi gibi kisisel 6zellikleri,
fiziksel o©zellikleri, akademik basarisi, konusmasiyla ilgili
olarak slre¢ icerisinde kayirmacilik vyapildigi ifade
edilmektedir. Ekonomik sartlarin dusik olmasi ve cevre
yapisi ayrimcilik konusunda blyuk bir etkendir. Bu durum
arastirma  bulgulari ile benzerlikler gdstermektedir.
Ayrimcilik yapilmamasi beklentisinin ardindan en ylksek
beklenti (%23) saglikli ve dogru ydnlendirmelerle, 6grencileri
iyi taniyarak, tim 6grencilere rehberlik yapmak gelmektedir.

Ogrencilerin becerilerin belirlenmesi, bu sirec icerisinde
yapilacak uygulamalarla dogru okullara yonlendirilmelerini
muhim goren Toprakgi ve Gllmez (2018), okul paydaslarinin
fikirlerini ve sundugu fikirler etrafinda ¢ocuk gelisimine gore
yonlendirmeler yapilmasi konusunda 6nemli oOnerilerde
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bulunmaktadir. Ozellik anaokulu cagindaki cocuklarin fiziksel
ve zihinsel gelisimine gore etkinlikler yapiimasinin ¢ok
onemli oldugunu belirtmektedir (Toprakel & Glilmez, 2018).
Ebeveynlerin ilk basta cocuklarinin akademik bazda nasil
olduklarini sinif 6gretmenleriyle gorustiklerini gérisme
yapan ebeveynlerin ¢ocuklarinda herhangi bir problemle
karsilasan 6gretmenin ebeveyni okula ¢agirip durumla ilgili
bilgilendirme yaptigl gézlenmistir (Geng, 2005). Rehberlik
beklentisinden sonra, gorevini severek yapan, saglikliiletisim
kurup tutarl davranislar sergileyen, rol model olma
konusunda dogru orneklik gosterme (% 20) beklentisi
gelmektedir.

Babayigit (2018), tarafindan yapilan arastirmaya gore veliler,
O6gretmenlerin kendileriyle iletisim halinde olmalarindan
blyik memnuniyet duyduklarini ve davranislariyla rol model
olduklarini dile getirmislerdir. Kendini gelistirme basligi
altinda ise, 6gretmenden beklenen glincel gelismeleri takip
eden, kendini gelistiren ve uygulayan bir modeldir.
Ogrencinin hayatinda 6gretmen ©nemli bir yer tutar.
Ogretmenin meslegini severek yapmasi, adil, merhametli ve
sabirli olmasi, meslekiyeterliligi, iletisim becerilerinin ytksek
olmasi, mesleki konularda yeniliklere agik olmasi ve toplum
tarafindan glvenilir olmasi gerekmektedir (Saylik & Tuag,
2021). Ozellikle kicik vyas araliginda egitim veren
Ogretmenlerin - cocuklara sevgi, hosgoéri ve sabirla
davranmalari Ogrenci basarisini olumlu  yonde
etkilemektedir.

Uygur ve Kanadh (2020), arastirmalarinda 6gretmenlerin
ogrenciyi merkeze alan bir anlayis ve duslnce icerisinde
degisime karsi duyarli olmalarini, bilgi olarak karsisindaki
insanlarin Ustinde bir seviyede olmayi, 6gretmeyi tek bir
yolla degil farkli yontem ve teknikler kullanarak yapabilmeyi
ve disipline 6nem vermeyi dile getirmislerdir. Etkili 6gretim
bashgi altinda 6gretmenin 6grenci hakimiyetini saglayarak iyi
bir egitim sergilemesi, farkli yontem teknikleri kullanabilmesi
yapilan arastirmalarda ortaya cikmaktadir. Ogretmen
O6grencinin  gozlyle bakabilmeli, 6grencilerin  kalbine
inebilmelidir. Onlara sevgiyle vyaklasan, kendisini
sevdirebilen, 6grenme ortamini her zaman zevkli bir alan
haline getiren olmalidir (Uygur & Kanadl, 2020).
Ogrencilerin ideal 6gretmen tanimi dgrencileriyle ortaklasa
hareket eden, 6grencinin isteklerini bilen, alan bilgisi tam
olan, saygl ve sevgiyi 6n planda tutan, 6grencilerdeki bireysel
farkliliklari gorebilen, derslerde farkli yontem ve teknikleri
kullanabilen seklinde ifade edilmektedir (Cetin, 2001).
Ogrencilerin nitelikli bir egitim dgretim alabilmesi ve hayata
hazirlanabilmesi slrecinde okul aile isbirligin 6nemini yok
sayan veya ihmal eden akademik bir c¢alisma
bulunmamaktadir. Bu konu {zerine vyapilan bitln
calismalar, 6grenci basarisi icin  okul-aile isbirliginin

gerekliligine vurgu yapmaktadir. Cocuklarin  okuldaki
yasantisinin bas aktérl olan 6gretmenler ile ailedeki bas
aktérd olan anne-babalarin birbirlerinden beklentilerinin
tespit edilmesi ve bu dogrultuda calismalarin yapilmasi
bitin bu calismalarda dile getirilen ortak amacin
gerceklestirilebilmesinin ilk basamagidir. Bu gibi ¢alismalar
ile beklentilerin tespit edilmesi, bir anlamda gelisime acik
olan ve ihtiya¢ hissedilen konularin ortaya c¢ikariimasi
amaclanmaktadir. Velilerin beklentilerinden yola cikilarak
gelistirilmesi gereken zayif noktalarin tespit edilmesi ve bu
noktalar Uzerine yogunlasiimasi en temel hedeftir. Boylece
ihtiyaclarin tespit edilmesi, beklentilerin karsilanmasi ve
egitim amaclarinin gerceklestiriimesi yolunda en 6nemli
adimin atiimasi saglanabilir. Cok sayida akademik ¢alismanin
bulgu ve degerlendirmelerine bagl olarak yurutilen bu
calismada velilerin  etkili isbirligini dile  getirmesi
disindlrictdir. Neredeyse butin akademik calisma
sonuglari okul-aile isbirliginin 6nemini vurgulamakta, bittn
yasal dizenlemeler bunu zorunlu hale getirmekte, butln
egitim bilimciler bunun gerekliligini vurgulamaktadir; ancak
veliler hala okul ile etkili bir isbirligi beklentisi icerisine
oldugu soylenebilir. Akademik calismalar ile vyasal
dizenlemelerin teoride kaldigi, uygulamaya gecmedigi ve
okullar tarafindan 6nemsenmedigi anlasiimaktadir. Politika
belirleyici ve karar alici konumdaki Ust dizey bakanlik
yetkilileri ile uygulamaci konumundaki yerel dizey yénetici
ve Ogretmenlerin okul-aile isbirligi gibi Uzerinde herkesin
ittifak ettigi bir konuda gerekli adimlari atmadigi ve yasal bir
zorunluluk geregi olarak toplanti yaptigl, gercek anlamda bir
ishirligi  ve iletisim ortaminin vyeterli olmadig akla
gelmektedir. ClnkU egitimin en temel paydasi olan veliler
okul ile etkili bir ishirligi beklentisi icerisinde olduklarini
yiksek oranda dile getirmektedir.

Veli gorislerinin igerigi incelendiginde bu durum daha net
anlasilmaktadir. ..veliler bilgilendirilmelidir, ...konusunda
velilerle iletisim kurulmalidir, ...iletisim agi olusturulmalidir,
...gerekli bilgiler velilere saglanmaldir, ..anne-babalar
aydinlatiimalidir, ...birebir goriisme ortamlari
hazirlanmalidir, ...velilere yol gdsterilmelidir, ...ebeveynler
icin goriisme saati belirlenmelidir, ...olumlu iliskiler
kurulmalidir, — ...velilerle  birlikte ¢6zim  bulunmalidir,
..ailelerin karar sirecine katiimi saglanmalidir seklindeki
akademik calisma bulgulari velilerle etkili isbirligi noktasinda
ciddi  eksiklikler  oldugunu gostermektedir.  Yapilan
arastirmalarda, okulda gtcli ve c¢ok yonlu bir iletisim agi
kurulmah (Albez & Ada, 2017), etkili bir iletisim kurulmal
(Ersan, 2019), 6gretmen etkili iletisim kurabilmeli (Gokge,
2000), aileler bilgilendirilmeli (Simsek & ivrendi, 2014), her
egitim seviyesindeki velilere okullar tarafindan veli
katihmimin 6nemi ve faydalari hakkinda bilgi verilmeli,
velilere ne tir katilimlarda bulunabilecekleri konusunda yol
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gosterilmeli (Timkaya, 2017), velilerle toplantilarda veya
iletisim streclerinde gorus alis verisi olmadigini (Yildirim,
2017), gostermektedir. Bu konuda ilk ve temel adim
profesyonel egitim verdigi ve kamu sorumlulugu tasidigl icin
okullara dismektedir. Veliler tarafindan dile getirilen
akademik basari, fiziki sartlar, sosyal faaliyetler, hayata
hazirlama, dini ve milli dederler gibi diger beklentiler ancak
etkili bir isbirligi adimindan sonra gerceklesebilecektir. ilk ve
temel basamak olan isbirligini saglamadan ve bu yonde
glven olusturmadan soylenecek her turld soz ile atilacak her
thrld adim basarisizliga mahkdm olacaktir. Etkili bir isbirligi
zemini olusturmaya yonelik cabalar egitim kurumlari ile
egitimcilerin  bu konudaki ddristligl, samimiyeti ve
ciddiyetini gbstermektedir. Mevcut durumda oldugu gibi bu
konunun sadece akademik calismalara konu olmasi, yasal
dizenlemelerle gecistirilmesi ve temenni olarak kalmasi
hem politika yapict olan bakanlik yetkililerinin hem de
uygulamaci konumundaki yonetici ve 6gretmenlerin attiklari
adimlarin yeterli olmadigi veli goruslerinden anlasiimaktadir.

Calismanin diger bir analiz basligl olarak égretmenlerden
beklentiler incelendiginde veliler 6gretmenlerin ayrimcilik
yapmamasini, dogru rehberlik ve 6rneklik sergilemelerini,
kendilerini gelistirmelerini ve etkili 6gretim yontemlerini
kullanmalarini  beklemektedir. Ayni sekilde o6gretmenlik
meslek etik ilkeleri ile meslek bilgisi dersleri dncelikli olarak
ayrimciliktan kacinma, dogru orneklik sergileme, cesitli
yontem ve metotlari kullanma ve mesleki gelisimi saglama
gibi temel 06gretmenlik tutum ve davranislari Uzerine
yogunlasmaktadir.  Onceki  parafta dile  getirilen
dlstndlricd durumun benzeri burada da s6z konusudur.
Dislndirdct bir durumdur; ¢clnkld 6gretmenlerde olmasi
gereken en temel yeterlik alanlari, ayni zamanda veliler
tarafindan en yiksek oranlarda dile getirilen beklentiler,
diger bir ifadeile gelisime acik alanlar olarak belirtilmektedir.
Daha net bir ifade ile velilerin 6gretmenlerin bu gibi temel
yeterlik  alanlarinda  eksik  oldugunu  distndukleri
soylenebilir. Calismalardaki somut ifadelere bakildiginda
durum daha net anlasiimaktadir. ... Odretmenler cocuda
karsi olumlu tutum icinde olmalidir, ...olumlu duygusal
atmosfer  olusturulmaldir,  ..samimi  ve  objektif
davranmalidir,  ...6zel ilgi  beklemektedir,  ...birebir
ilgilenilmelidir, ...esit davranmalidir, ...gibi psikolojik yildirma
davranisinda bulunulmamalidir, ...cocuklara karsi sevqi,
sefkat ve hosgorii gésterilmelidir seklindeki veli beklentileri
o6gretmenlerin bu gibi noktalardaki gelisime acik alanlarini
gostermektedir. Yapilan arastirmalarda, butin o6grenci
velileri bir deger olarak gorilmeli, okula yaptigl katkiya
bakilmaksizin bitin velilere esit davraniimali (Aslanargun,
2007), velilerinin kendileri ve cocuklari icin ozel ilgi
beklemesi, (Celik & Hotaman, 2018), ailelerin

6gretmenlerden cocuklarina karsi sevgi, sefkat ve hosgoru
gdsterme yonindeki 6gretmenlerin kendilerine karsi samimi
ve objektif davranmalari (Guler & Bikmaz, 2002), farkli
fikirlere tahammulsizlik, guvensizlik ve ayrimciliga maruz
kalma seklindeki psikolojik yildirma davranislari (Sabanci &
Yiicel, 2013), olumlu duygusal atmosfer, (Simsek & ivrendi,
2014) gorulmektedir.

Yetistiriime amaci 68retmek ve gdzetmek olan, etik ilkeleri
ve yasal mevzuati bu gibi noktalari temel amag olarak
vurgulayan 6gretmenlik meslegi icin ayni noktalarin velilerce
eksiklik olarak belirtiimesi Uzerinde durulmasi, tartisiimasi,
sebeplerinin irdelenmesi ve ¢dzim Uretilmesi gereken bir
durumdur. Bir meslek grubunun en temel yetistirilme amaci
ile yeterlik alanlarinin en 6nemli paydaslar tarafindan
gelisime acik, eksik alanlar olarak dile getiriimesi Ulkedeki
egitim sisteminin amag¢ ve uygulama agisindan yeniden
gdzden gecirilmesini zorunlu hale getirmektedir.

Egitim sisteminin en oOnemli aktorl olan 6gretmenler
hakkinda, yine egitim sisteminin en 6nemli paydasi ve
odedigi vergilerle finansman kaynagi olan velilerin bu gibi bir
disinceye ve algiya sahip olmasinin iki temel sebebi olabilir.
Birincisi, isbirligi ve iletisim eksikliginin bir sonucu olarak
velilerin okulu ve 6gretmenleri yanhs degerlendirmesi, digeri
ise 6gretmenlerin bu gibi konularda yetersiz olmasidir. Her
iki sebep de egitim sistemi agisindan blyUk sorunlara yol
acabilir.

Etik ilkelere aykiri bir egitim 6gretim ortami ile meslek
bilgisini 6nemsemeyen 6gretmen tutum ve davranislari
akademik kazanimlari engelleyecegi gibi 6grencilerin saglikli
bir ruh hali ile toplumsal hayata katiimlarini da zora
sokacaktir. En temel yeterliklerin en 6nemli beklentiler
olarak dile getirilmesi politika yapicilarin, egitim bilimcilerin
ve uygulamaci 6gretmen ve yoneticilerinin egitimin varolus
amacini yeniden distinmesini gerektirmektedir. Varolus
amaci, varolussal soruna dondsmdis bir sistemin btlin
engelleri burada diglimlenmektedir.

Literatlr calismasina dayali olarak ydratilen bu calisma
sonucunda velilerin okul ile daha yakin isbirligine girmek
istedikleri ifade edilmesine karsin bunun nasil yapilabilecegi
noktasinda belirsizlikler bulunmaktadir. Bu noktada velilerin
ne istedigi, nasil bir isbirligi modelinin uygun olabilecegi
konusunda calismalar yapilabilir. Veli goris ve oOnerileri
birebir gorismelerle alinarak, etkili bir veli-6gretmen
gorisme alanlari  olusturularak  sorunlarin = ¢6zUmd
noktasinda ortak adimlar atilabilir. Hepsinden 6nemlisi,
profesyonel mesleki egitim almis olarak uzman kabul edilen
O6gretmen ve yoneticilerin buna uygun bir sekilde, veli

Educational Academic Research, 52:83-106 | doi: 10.33418/education.1421873



99

ishirliginin dnemine inanarak ve ciddiye alarak adimlar
atmasl ve okul duzeyinde farkh yoéntemler gelistirmesi
gerekmektedir. Ogretmenlere yonelik olarak yanlis bilgiye ve
algiya dayanan veya gelisime acik alanlar olarak dile getirilen
beklentilerin dikkatle, 6énemle ve ciddiyetle irdelenerek
gelistirilmesi saglanabilir.
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Extended Abstract
Purpose

Education is a collaborative process involving the student, the teacher and thefamily. In this process, parents' expectations
from children, teachers and schools in the field of education emerge. The emergence and awareness of these expectations is
manifested in communication and cooperation. Since primary school is a period of education in which children go through a
developmental period, the family cannot be excluded from education in the educational activities carried out in this period.
Albez ve Akan (2022), found that teachers did not provide sufficient information and guidance to parents whose children were
in middle and high school. Families should know what the school's developmental and educational goals are, and their
expectations from teachers and the school should arise in line with these goals. Realistic expectations about the physical
structure of schools, social activities and events, success, and the opportunities offered will satisfy families. The aim of the
study is to examine the expectations of parents of students attending primary school from the school and teachers.

Method

The research was conducted with document analysis method in accordance with qualitative research methods. Document
analysis is the analysis of written sources containing information about the phenomenon or phenomena planned to be
examined (Yildirim & Simsek, 2018). The data source of the study consists of 50 articles published in Google Scholar, Ulakbim,
and Dergipark on "Parents' expectations from schools and teachers" between 1999-2021. A literature review was conducted
by accessing materials and information related to the research topic. This study was carried out in a scanning design and the
data obtained were analyzed after a detailed examination of the relevant research on the subject. The study population of the
research consists of parents'expectations from the school and teachers and school- family cooperation. In the study, documents
on parents' expectations from the school, parents' expectations from teachers and school-family cooperation were selected and
analyzed. Among the large number of texts uploaded to the page, those that qualify as articles were identified and accepted
as documents. All of these documents contain data on parents' expectations from the school and teachers, as well as data on
school-family cooperation, and findings based on researches.

Findings

It is seen that parents have expectations from the school in terms of effective school-family cooperation, academic success,
opportunities offered by the school for students, social activities at school, learning rules and behaviors to prepare students
for life, and providing education in accordance with their national values and religious beliefs. The subject and percentage
distribution of a total of 258 opinions on the topics specified in the examinations made on the expectations of the parents from
the school were presented. The importance of school-family cooperation ranks first with 102 opinions (% 39) on the
expectations of parents from the school. School-family cooperation is followed by achieving academic success with 59 opinions
(% 23). The physical conditions and the adequacy of the opportunities offered are in the third place with 34 opinions (% 13),
respectively; Social activities are in the fourth place with 30 opinions (% 12); With 25 opinions (% 10), the skills of preparing
students for life and teaching rules take the fifth place. Providing education in accordance with our religious and national values,
with 8 opinions (% 3), is in the last place in terms of expectations. The opinions of the parents on their expectations from the
schools are presented in six (6) sub-headings in order of importance. It is seen that parents have expectations from teachers
not to discriminate, to guide students, to show correct example, to improve teachers' self-development and to use effective
teaching methods. The subject and percentage distribution of a total of 55 opinions on the subject headings specified in the
article reviews on the expectations of the parents from the teachers were presented. Non-discrimination is in the first place
with 13 opinions (% 24) in the opinions examined on the expectations of parents from teachers. Non-discrimination is followed
by guiding students by 12 opinions (% 22). Showing correct example in the third place with 11 opinions (% 20) respectively;
self- development with 10 views (% 18); Using effective teaching methods is in the last place with 9 opinions (% 16).
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Discussion Result and Recommendations

There is no academic study that ignores or neglects the importance of school- family cooperation in the process of providing a
qualified education and preparing for life. All studies on this subject emphasize the necessity of school-family cooperation for
student success. Determining the expectations of teachers, who are the main actors of children's life at school, and parents,
who are the main actors in the family, from each other and conducting studies in this direction is the first step in realizing the
common goal expressed in all these studies. With such studies, it is aimed to determine the expectations and to reveal the
issues that are open to development and that are needed. The most basic goal is to identify the weak points that need to be
developed based on the expectations of the parents and to focus on these points. Thus, the most important step towards
identifying needs, meeting expectations and realizing educational goals can be achieved. It is thought-provoking that parents
expressed effective cooperation in this study, which was carried out based on the findings and evaluations of many academic
studies. When the expectations from teachers are examined as another analysis heading of the study, parents expect teachers
not to discriminate, to show correct guidance and example, to improve themselves and to use effective teaching methods.
Likewise, the ethical principles of teaching and vocational knowledge courses primarily focus on basic teaching attitudes and
behaviors such as avoiding discrimination, exhibiting correct example, using various methods and methods, and providing
professional development. The thought-provoking and ironic situation mentioned in the previous paragraph is also in question
here. As a result of this study, which was carried out based on the literature study, although it was stated that the parents
wanted to cooperate more closely with the school, there are uncertainties about how this can be done. At this point, studies
can be conducted on what the parents want and what kind of cooperation model might be appropriate. Common steps can be
taken at the point of solving the problems by taking the opinions and suggestions of the parents through one-on-one meetings
and creating an effective parent-teacher meeting space. Most importantly, teachers and administrators, who are considered
experts as having received professional training, should take steps accordingly, believing and taking seriously the importance
of parent cooperation, and developing different methods at the school level. It can be ensured that the expectations for
teachers, which are based on misinformation and perception or expressed as areas open to improvement, are carefully,
seriously and seriously scrutinized and developed.
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EK-1: Analiz Edilen Yayin Listesi

Sira incelenen Makale Yazar-Yazarlar Dergi yil Cilt | Sayi Sayfa Ulusal-
No Uluslararasi
1 Velilerin  6zel okul tercihlerini | M. Hesapgioglu, M.U. Atatiirk Egitim Fakdltesi Egitim | 1999 11 183-202 Ulusal
etkileyen faktorler ve 6zel okullarin | A. Nohutgu Bilimleri Dergisi
reklam stratejileri
2 ilkégretimde okul aile igbirliginin | E. Gokge Pamukkale Universitesi Egitim | 2000 | 7 7 204-209 Ulusal
gelistirilmesi Fakltesi Dergisi
3 Velilerin  Sinif  Ogretmenlerinden | F.Hazir Bikmaz, Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri | 2002 | 2 2 452-472 Ulusal
Beklentileri ve Sinif | D.S. Guler
Ogretmenlerinin  Bu Beklentilere
Uygunlugu
4 Velilerin okuléncesi egitime ve | Y. Arnas Aktas Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler | 2002 24-36 Ulusal
okuloncesi  egitim  kurumlarina Enstitlst Dergisi
yonelik tutumlari
5 Velilerin sinif  6gretmenlerinden | F. Hazir Bikmaz, Ankara Universitesi Egitim Bilimleri | 2002 | 2 2 445-472 Ulusal
beklentileri ve sinif 6gretmenlerinin | S. D. Guler Fakiltesi Kuram ve Uygulamalarda
bu beklentilere uygunlugu Egitim Bilimleri
6 Ailelerin egitim siirecine katiimina | H. 0. Beydogan Gazi Universitesi Kirsehir  Egitim | 2006 | 7 1 75-90 Ulusal
y6nelik modeller ve yaklagimlar Fakiltesi
7 Okuléncesi egitim alan g¢ocuklarin | M. Seving Kazim Karabekir Egitim Fakultesi | 2006 13 218-225 Ulusal
annelerin okuldan beklentileri Dergisi
8 Okul aile isbirligi ve 6grenci basarisi | E. Aslanargun Sosyal Bilimler Dergisi 2007 18 120-134 Ulusal
Gzerine bir tarama ¢alisma
9 Egitimde yeni yonelimler ve | S.Turkoglu, Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir | 2008 18 1-14 Ulusal
O6gretmenlerin  kaliteli egitimden | E. Bozavu, Egitim Fakultesi
beklentileri F. Yicel,
M. Borekgi,
M. Bagstirk
10 Okul aile isbirligi surecine iliskin veli | B. Balkar Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi | 2009 | 36 3 105-123 Ulusal
ve Ogretmen gorisleri Gzerine nitel dergisi
bir ¢alisma
11 Ailelerin egitim surecine katihmina | C. Erdogan, Kuram ve Uygulamada  Egitim | 2010 | 3 3 399-431 Ulusal
iliskin ~ 6gretmen ve yonetici | N. Yonetimi
gorugleri Demirkasimoglu
12 Velileri yeni ilkogretim programina | A. Eskicumal, Sakarya Universitesi Egitim Fakiltesi | 2010 19 30-45 Ulusal
iliskin gorusleri D. Gur Erdogan, Dergisi
S. Arslan
13 Velilerin okul imajina goéruslerinin | A. Bakioglu, M.U. Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim | 2010 31 25-55 Ulusal
incelenmesi M. Bahgeci Bilimleri Dergisi
14 Ozel okul velilerinin beklentileri | S. Nartgiin, Egitim ve Ogretim Arastirmalar | 2010 | 5 2 153-167 Ulusal
dogrultusunda okul imaji olusturma | A. Kaya Dergisi
15 ilkdgretimde Proje Calismalari: Sinif | A. Ersoy, Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler | 2010 | 10 3 157-170 Ulusal
Ogretmenlerinin Velilerden | O. Giirdogan Dergisi
Beklentileri Bayir,
E. Glvey
16 Okul aile isbirligine iliskin yénetici | H. Ozgan, E-Journal of New World Sciences | 2010 | 5 3 1169-1189 Ulusal
O0gretmen ve veli gorusleri Z. Aydin Academy
17 Aile katihm strecinin ilkogretim | M. Karadeniz Milli Egitim Dergisi 2012 | 42 196 232-245 Ulusal
birinci  kademe  &grencilerinin | Hacisalihoglu,
matematik basarisina yansimalari H. Aksu,
T. Topal
18 Ailelerin anaokullarindan | A. Marmara Sosyal Arastirmalar Dergisi 2012 2 1-15 Ulusal
beklentileri Gizerine bir aragtirma Seyfullahogullari
19 ilkdgretim okullarinda veli | A. Sabanci, Hacettepe Universitesi Egitim | 2013 | 28 2 348-363 Ulusal
o0gretmen iliskilerinde veliye yonelik | E. Yiicel Fakultesi Dergisi
psikolojik yildirma davraniglari
20 Ebeveynlerin okul oOncesi egitim | Z.C. Simsek, Hacettepe Universitesi Egitim | 2014 | 29 2 240-254 Ulusal
kurumlarindan beklentileri A. ivrendi Fakultesi Dergisi
21 Ogretmen-Veli isbirligi ile ilkokul | S. Cayak, Egitim ve insani Bilimler Dergisi 2015 | 6 11 59-77 Ulusal
Ogrencilerinin Sinif igindeki | D.Y. Ergi

istenmeyen Davranislari Arasindaki
iliski
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22 Degisen Turkiye’'de egitimin | i. Can Selguk Universitesi Edebiyat Fakiiltesi | 2015 34 247-266 Ulusal
islevlerini  yeniden  diglinmek: Dergisi
Velilerin ilk ve ortaokullardan
beklentileri Gizerine bir aragtirma
23 Etkili/basarili  sinif  6gretmenleri | N. Yildirnm, Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim | 2016 | 17 3 135-155 Ulusal
Gzerine nitel bir analiz S. Oner Fakiltesi Dergisi
24 Ogretmen ve Ailelere Gére | S.0k istanbul Aydin Universitesi Dergisi 2016 | 32 61-79 Ulusal
Okuléncesi  Egitimde  Okul-Aile
isbirliginin Onemi
25 Etkili okullar igin kim ne yapmali? C.T. Ugurluy, Mersin Universitesi Egitim Fakiltesi | 2016 | 12 1 53-75 Ulusal
A. Demir Dergisi
26 Veli  yaklagimlarinin  6gretmen | A. Hatipogu, insan ve Toplum Bilimleri Arastirmalari | 2016 | 5 4 1012-1034 Ulusal
performansina etkisi E. Kavas Dergisi
27 Okullarda  Uygulanan  Ogretim | V. Yar Yildirm Harran Education Journal Ulusal
Programlari  Hakkinda Velilerin 2017 | 2 2 33-49
Goruslerinin Degerlendirilmesi
28 Okul aile ortaklig: guglukler, | C. Albez, Anadolu Egitim Liderligi ve Ogretim | 2017 | 5 2 1-18 Ulusal
beklentiler, gereksinimler, éneriler. S. Ada Dergisi
29 Okullardaki egitim-6gretim | Y. Ayaydin, Disiplinler Arasi Egitim Arastirmalar | 2017 1 11-28 Ulusal
faaliyetlerine iliskin velilerin | A. Katilmig Dergisi
gorusleri
30 Basaril okullarin anahtari: Etkili | F. Cobanoglu, Pamukkale Universitesi Sosyal Bilimler | 2017 26 114-134 Ulusal
okul degiskenleri Y. Badavan Enstitlsi Dergisi
31 ilkokul ve ortaokul &grencileri ile | S.Duru, ilkégretim Online 2017 | 16 1 354-365 Ulusal
velilerin ev 6devlerine yonelik | S. C6gmen
gorusleri
32 Velilerin okulda egitime katilim | S. Timkaya C.U. Sosyal Bilimler Enstitlisii Dergisi 2017 | 26 2 83-98 Ulusal
turlerinin bazi degiskenlere gore
incelenmesi
33 Ogretmenlerin ve Velilerin | S. Kog Akran, Uluslararasi Egitim Bilim ve Teknoloji 2018 | 4 2 97-110 Ulusal
Okuléncesi Egitim Kurumlarindaki | i. Kocaman Dergisi
Veli Toplantilarina iliskin Algilari
34 Velilerin penceresinden | E. Toprakgl, Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi 2018 | 6 1 253-275 Ulusal
Ogrencilerin egitim hayati anilar | D. Gllmez
baglaminda nitel bir analiz
35 ilkokul &grencilerinin devam ettigi | E.Acar, ilkégretim Online 2018 | 17 1 293-313 Ulusal
okul sonrasi egitim programlarinin | R. Akar Vural
okul yoneticileri ve velilerin
goruglerine gore degerlendirilmesi
36 ilkokul  &grencilerinin  kelime | O. Babayigit Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim | 2018 49 409-427 Ulusal
uzunluguna gore okuma hizlarinin Fakultesi Dergisi
degerlendirilmesi
37 Okul sisteminde sinif | H. Celik, Yildiz Journal of Educational Research 2018 | 3 2 59-75 Ulusal
O6gretmenlerine dair beklentilerin | D. Hotaman
incelenmesi
38 Ebeveynlerin  okuloncesi egitim | S. Ersan Sinop Universitesi Sosyal Bilimler | 2019 | 3 2 161-178 Ulusal
kurumundan ve 6gretmenden Dergisi
beklentilerinin incelenmesi
39 ilkokul O0gretmenlerinin | M. Han, Sakarya Universitesi lhlara Egitim | 2019 | 4 2 189-205 Ulusal
performansinda veli, 6grenci ve | G.Aydin Arastirmalari Dergisi
meslektaslarinin etkileri
40 Velilerin Géziiyle BILSEM E. Saritas Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi 2019 | 7 1 114-133 Ulusal
U. Sahin
G. Catalbas
41 Ogretmen ve Ebeveynlerin Aile | M. O.Kagan, Egitim Kuram ve Uygulama | 2019 | 5 3 370-381 Ulusal
Katihmini  Etkileyen  Etmenlere | i.Kimzan, Arastirmalari Dergisi
Yénelik Goriislerinin incelenmesi T. G. Yildiz,
A. Cagdas
42 Degismeyen Algilar, Degismeyen | N. Cakmak, Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi 2019 | 7 2 768-791 Ulusal
Sorunlar:  Ogrenci-Ogretmen-Veli | B. Tiirkcan
Baglaminda ilkokul Gérsel Sanatlar
Dersi
43 Velilerin  okul  oncesi  egitim | S.A. Konca Ahi Evran Universitesi Sosyal Bilimler | 2020 | 6 3 892-902 Ulusal
hakkinda gorislerinin incelenmesi Enstitlsl Dergisi
44 ilkokullardaki ev 6devlerine iliskin | C. Kalsen, Bolu Abant izzet Baysal Universitesi | 2020 | 20 1 527-547 Ulusal
ybnetici, 6gretmen ve veli gérisleri | i. Kaplan, Egitim Fakiltesi Dergisi
M. Simgek
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45 Velilerin 6gretmenler Gzerindeki | U. Guven, Kirsehir Egitim Fakultesi Dergisi 2020 | 21 3 1382-1398 Ulusal
baskilarinin 6grenci basarisi Gizerine | B. Sezer

46 Velilerin okul iklimi ve veli katihmi | H.Y. Ertem, Hacettepe Universitesi Egitim | 2020 | 35 1 78-91 Ulusal
algilarinin velilerin egitim durumu | G. Gokalp Fakltesi Dergisi
ve cocuklarin 6gretim kademesine
gore incelenmesi

47 lyi sinif dgretmeni 6zelliklerine | M. Uygur, Universite Arastirmalari Dergisi 2020 | 3 1 35-39 Ulusal
yonelik 6grenci, 6gretmen ve veli | S.Kanadh
gorusleri: bir temel nitel calisma

48 Zor Velilerle Bag Etme Stratejilerine | M. H. Kog Trakya Egitim Dergisi Ulusal
iligkin Sinif  Ogretmenlerinin 2020 | 10 | 2 394-411
Gorugleri

49 ilkokul Birinci Sinif Cocuklarinin | Z. Geliktiirk Sezgin Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi 2020 | 8 1 1-17 Ulusal
Velisi Olmak: Heyecan ve Endiseyi
Dengeleyebilmek

50 Velilerin  goziyle ideal sinif | A.Saylk, Elektronik Egitim Bilimleri Dergisi 2021 | 10 19 45-61 Ulusal
o0gretmeninin o6zellikleri: nitel bir | S.Tuag

galisma
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Question Tree Technique in Science Education:
A Model Implementation

Fen Egitiminde Soru Agaci Teknigi: Ornek Uygulama

ABSTRACT

The main purpose of this study is to determine the effect of the question tree technique used in
the science lesson and the questions brought independently by the students on academic
success. In addition, it is to get the opinions of the students about the use of question tree. Mixed
method was used in the study. In the study lasting eight weeks, 61 participants participated with
random sampling method. A fully structured interview form was preferred in the collection of
qualitative data. Question tree questions and academic achievement test were used to collect
guantitative data. In descriptively and content analyzes, assistance was taken from Microsoft
Excel and SPSS 17 programs. T-Test, ANCOVA, frequency and percentage and participant citations
were used to interpret the data. According to the findings; it was determined that the question
tree technique did not make a significant difference on the academic achievement of the
experimental and control groups. The test of question tree questions did not affect academic
success. It is thought that bringing the questions out of the book, freeing them not under the
control of the teacher, and using the low level questions are effective on this result. It has been
determined that the questions used in the question tree are useful and entertaining in
learning unclear topics and sharing and solving them with the class. It has been determined
that the questions placed in the question tree have effects such as giving information to
students and learning new and different questions and solutions.

Keywords: Academic success, Asking questions, Question tree, Science, Student opinions

0z

Bu calismanin temel amaci, fen bilimleri dersinde kullanilan soru agaci tekniginin ve
ogrencilerin bagimsiz olarak getirdikleri sorularin akademik basariya etkisini belirlemektir.
Ayrica soru agacinin kullanimina iliskin 6grenci goruslerinin alinmasidir. Calismada karma
yontem kullanilmistir. Sekiz hafta stiren arastirmaya tesadufi érnekleme yontemiyle 61
katihmcr katilmistir. Nitel verilerin toplanmasinda tam yapilandiriimis gorisme formu
tercih edilmistir. Nicel verilerin toplanmasinda soru agaci sorulari ve akademik basari testi
kullaniimistir. Arastirmada kullanilan 6lgme araglarinin verileri Microsoft Excel programi
ve SPSS 17 programi yardimiyla analiz edilmistir. Betimsel ve icerik analizleri ile t-testi,
ANCOVA, frekans ve ylizde degerleri gibi teknikler kullaniimistir. Bulgulara gore; soru agaci
tekniginin deney ve kontrol gruplarinin akademik basarilari Gzerinde anlamli bir farkhlk
olusturmadigi belirlenmistir. Soru agacinda bulunan sorulardan olusan testin akademik
basariyi etkilemedigi tespit edilmistir. Bu sonug tzerinde sorularin kitaptan ¢ikarilmasinin,
dusik seviyeli sorularin kullanilmasinin serbest birakilmasinin ve 6gretmenin kontroliinde
yapilmamasinin etkili oldugu dastnilmektedir. Soru agacinda kullanilan sorularin,
anlasiilmayan konularin 6grenilmesinde ve sinifla paylasilip ¢ozilmesinin faydali ve
eglenceli oldugu belirlenmistir. Soru agacina konulan sorularin 6grencilere bilgi verme,
yeni ve farkli sorular ve ¢coziimler 6grenme gibi etkileri oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Akademik basari, Soru sorma, Soru agaci, Bilim, Ogrenci gorisleri
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Introduction

May | ask you a question? Can learning take place without
asking questions? Considering every detail of daily life, it is
noticed that the situations that do not ask questions are very
rare in the learning that takes place. This is more clearly
understood, especially when entering learning with
children. The child intends to eliminate curiosity and anxiety
with constant tendency to ask questions at home, on the
street and at school (Aguiar et al., 2009; Graesser et. al.,
2005). Although they assume the role of students in school,
they never give up without asking questions with a sense of
childhood. Students are tempted to ask more than one
guestion in each lesson at school. Because the lessons at
school help students learn. One of these lessons is science.
It draws a great deal of attention from students with
concrete, abstract, inaccessible, dangerous, and mysterious
concepts and topics (Ministry of National Education (MoNE),
2018). Due to this interest, children constantly ask questions
in the learning process. In science classes, students use
questioning in student activities, group interactions or
lessons. The quality of learning in the classroom
environment depends on the quality of the questions asked
in the classroom (Moriber, 1972). The questions asked by
teachers should be the ones that activate the student
cognitive level (Eliasson et. al., 2017). Otherwise, students'
ability to ask questions may be negatively affected.

The term asking questions is used to refer to the resolution
of mental problems and the production of new ones (Silver,
1994). Asking questions is a natural part of the learning
process set out with curiosity. It is a term used to generate
new questions and to organize the given questions (Huang
et. al.,, 2017). Basically, the individual tends to ask questions
in the face of curiosity, desire, motivation (Allison & Shrigley,
1986; Aguiar et al.,, 2009) or in the face of obstacles,
abnormalities, restlessness, and imbalances (Graesser et.
al., 2005). The students' questions indicate their mental
thoughts, as well as the state of emptiness, inconsistency
and the desire to expand knowledge. Especially in new
learning after the question, the questioning continues and
varies according to the status of the concepts or
inconsistencies (Chin & Osborne, 2008). In addition, it can
be used for many reasons such as asking questions,
determining preliminary information, recognizing, choosing
the right ones, finding the mistakes, identifying the
deficiencies (Cumhur, 2019). The student's questioning also
shows the mismatch between the textbook information and
its cognitive structure. The student begins to ask questions
with the tendency of the inconsistent mental structure to
both learn the thoughts of other individuals and persuade

them (Graesser et. al., 1996; Huang et. al., 2017; Wilson,
1969). The questions asked form the basis of learning.

The guestions generated by the student help the student to
learn and evaluate the subject (Billingsley et. al., 2020;
Huang et. al., 2017). Generally, it is thought that students do
not tend to think higher (Kocadz, 2019). However, it is also
known that high level thinking skills develop when they
receive sufficient attention and education (Bahtiyar, 2019).
Asking questions in the classroom environment, the quality
and quality of the questions should be under the control of
the teacher (Russell, 1983). It is important that the teacher
is a guide or an active questioner in the classroom (Oliveira,
2009). Science teachers should use the technique of asking
questions to get the answers of concepts such as why and
how (Huang et. al.,, 2017). Indeed, students tend to ask
questions with the effect of these concepts and the
contribution of their individual curiosity. Factors such as
teachers' dialogues in the classroom, interactive activities,
authentic questioning and using scientific techniques
encourage the student's mental structure and tend to ask
questions. (Bielik & Yarden, 2016). Although some teachers
are not aware of their own effects on activating students'
mental structures, it is a situation that can be overcome in
time. It was determined that some of the teachers did not
know how their questions in the classroom might affect the
emotional and cognitive domain of the student (Eshach et.
al., 2014). However, in general, it is known that the teacher
has an effect on the development of student cognitive and
emotional aspects. In particular, it was determined that the
questions asked by the teacher were both modeling and
activating the student (Dénmez et. al.,, 2018; Grace &
Langhout, 2014).

Teachers generally tend to ask low level questions (Baysen,
2006; Mercan, 2019; Yesilyurt, 2012). As a result, it gives
lower answers to the student as well as low levels in the
questions they produce (Aslan, 2011; Cakici et. al., 2012).
But when asked high-level questions, the student's mental
activities increase. Teachers are required to ask questions at
all levels in the lesson. Especially, asking high-level questions
that cause thought and lead to cognitive confusion is
effective in generating the student's own questions (Gunel
et. al., 2012). In addition, the teacher should wait for the
students to think and reproduce the questions they ask the
students. It should give them opportunities (Baysen et. al.,
2003). Encouraging questions asked by the teacher should
be waited until they are answered. Sometimes clue can be
given. When students have enough time to answer, they can
provide more creative answers with their own sentences, as
well as ask questions from confusion or curiosity in their
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mental structure. In addition, the student is more flexible
both himself and others. Questions increase in the
classroom environment (BUyUkalan Filiz, 2009).

Theoretical background

Vygotsky's (1980) socio-cultural learning theory shows that
knowledge develops at a certain level among people and
then passes into the mind of the student (Benedict-
Chambers et. al., 2017). Although teachers are accepted as
the primary source of information in schools, books, the
internet, friends and family are sources of information (Chin
& Osborne, 2008). When the student interacts with the
information sources, he learns new information. Most
importantly, he finds the answers to his questions, which are
the source of curiosity and restlessness. It also improves the
student's higher-order thinking skills and allows them to
evaluate themselves and the lesson. (Huang et. al., 2017).
Especially in science lessons, this interaction is quite high.
According to this theory, school is an environment where
socio-cultural interaction is experienced intensely. Teacher-
student, student-student interaction accelerates the
structuring of knowledge. It is also known that answering
questions from a collaborative environment, generating
new questions, and learning are more permanent (Cano et.
al., 2014; Kawalkar & Vijapurkar, 2011; Hoppenbrouwers,
2012). Students' group-generated or individual questions
affect collaborative work and knowledge (Chin & Brown,
2010).

Many studies focus on the analysis of questions that
teachers ask in class (Eliasson et. al., 2017; Oliveira, 2009;
Huang et. al., 2017). Also, there are studies for the analysis
of students' questions in the classroom (Benedict-Chambers
et. al., 2017; Cano et. al., 2014; Chin & Brown, 2010; Maskill
& Jesus, 1997). The basis of these studies is to make the
learning process more active and to activate the student's
mental structure. Similarly, in this study, it was aimed to
stimulate student mental structure and to continue science
education with an active performance in the classroom
environment. Unlike the field writing, a visual tool was used
in the study. This vehicle is hung in a suitable part of the
class. The students were asked to write their questions on
this tool or to write on other notes and hang them here.
Since this tool is designed as a tree, it is symbolized by the
fact that the trees bear fruit, and the students produce
questions, and it is named as the “question tree”. There are
studies in which the question tree is used as a mathematical
method (Duan et. al., 2008; Yao et. al., 2013). However, it
has been determined that these studies are not used as a
visual theme. In addition, it was found that the question tree
technigue was used in mathematics lesson on a website,
although it is not academic (URL1, 2020).

This technique writes the questions that the student comes
to mind at home, at school or in another environment,
writes them on the notes paper and hang on the question
tree for solves them together with the teacher and other
students in the science class. The teacher does not make any
comments about the quality of the questions. Before
starting the lesson, the teacher will browse the questions on
the guestion tree and read it out loud. It gives the right to
speak to those who want to answer from the class. When
there is no one who wants to answer, he answers. In this
way, the question owner gets his answer. These questions
remain in the question tree until the subject is over. If a
student in the class forgets something about the topic or
comes up with a question, he first compares it with the
questions on the tree. Sometimes he gets answers based on
existing questions. Because the answers to each question
hanging on the tree and solving together are noted on it.
This work continues at the beginning of each subject. At the
end of the subject, the teacher takes all the questions one
more time and reads them one by one. It repeats points that
are not understood. The same process continues in the next
topic.

Purpose of the research

The main purpose of this study is to determine the effect of
the question tree technique used in the science course on
academic success. In addition, it is to get the opinions of the
students about the use of question tree. Apart from this,
without the involvement of the teacher, it is the examination
of the questions brought or produced by the participants in
the experimental group according to their quality or type. In
addition, it is to determine the effect of question tree
guestions on academic success. In this context, the following
hypotheses and questions have been questioned.

Research hypotheses
Hypothesis 1: Question tree technique increases students'
academic success.

To test this hypothesis, the question tree technique was
used in the experimental group. In the control group, this
technigue was not used. All remaining features are assumed
identical. The condition of the hypothesis was applied as a
pre-posttest, reliability and validity study was conducted,
and it was determined by academic success test.

Hypothesis 2: Questions that are not under the control of
teachers have no effect on academic success.

In order to test this hypothesis, students were asked to bring
guestions about the subject and hang them to the question
tree without teacher guidance in the experimental group.
Here, the teacher does not make any comments on the
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questions such as quality and level of the questions. The
students in the control group were not asked to bring
questions. All remaining features are assumed identical. The
state of the hypothesis was determined by the question tree
questions test applied as a post-test. This test consists only
of questions brought by students.

Research questions

1. According to the academic achievement test findings,
is there a significant relationship between the
experimental and control groups before and after the
application in terms of academic success?

2. According to the findings of the question tree questions
test, is there any significant relationship between the
experimental and control groups after the application
in terms of academic success?

3. What are the general characteristics of the questions
hanging on the question tree?

4. What are the participants' views on the question tree?
4.1. Why did the participants use the question tree?
4.2. What are the positive and negative effects of the

guestion tree?
Methods

A mixed method was used to complement the qualitative
and gquantitative data of the study (Creswell, 2017). The
quantitative dimension of the research was completed by
using the experimental design. As a matter of fact,
experimental designs provide an understanding of how
effective the solution will be by intervening in a certain

problem within the framework of controlled conditions. The
groups in the experimental process were randomly
determined (BUyUkoztirk, 2009; Cepni, 2010; Metin, 2014).
The application lasted 8 weeks. In this study, systems in our
body on the 6th grade subjects of science were discussed. In
the qualitative aspect of the study, fully structured interview
form was used. This form was used to determine the
participants' thoughts on the question tree.

In the study, it was stated that a group should bring
questions related to every subject that was covered during
eight weeks. Students are released regarding the form, level
and type of questions. In this process, the teacher guided
both classes in research-based teaching. Central exams are
applied in transition to higher education in the country.
These exams consist of distracting tests. They are also
known as multiple choice tests. Therefore, multiple choice
tests are generally used in the education process. The aim
here is to prepare children for the exam in transition to
higher education. More than half of the evaluation section
in the textbook consists of these tests. All of the test books
that students take for themselves and which are commonly
used at school consist of these tests. Almost all teacher
assessments consist of these tests. In addition, all of the trial
exams held once a month is composed of these tests. In
general, these tests are not capable of measuring higher-
order thinking skills. They are especially of the type that can
determine the level of students' remembering and
understanding. It is known that some questions in this test
are at the applying level.

Table 1.
Activities Applied in the Experimental Group Throughout the Research
Weeks Topics
1. week  Random groups were selected, pre-test was applied
2. week  The planning of the study was explained, the question tree technigue was introduced and the students were shown
what to do during the study.

3.week  Support and Movement system Students brought questions related to the subject and hung them on the question
tree. At the end of the topic, these questions were solved by the class and teacher.

4. week  Digestive system Students brought questions related to the subject and hung them on the question
tree. At the end of the topic, these questions were solved by the class and teacher.

5.week  The circulatory system Students brought questions related to the subject and hung them on the question
tree. At the end of the topic, these questions were solved by the class and teacher.

6. week  The respiratory system Students brought questions related to the subject and hung them on the question
tree. At the end of the topic, these questions were solved by the class and teacher.

7. week Excretory system Students brought questions related to the subject and hung them on the question
tree. At the end of the topic, these questions were solved by the class and teacher.

8. week  Post-test was applied

As can be seen in Table 1, the subjects covered every week
are seen in the experimental group. During each subject

process, students bring the questions they find or create
about the subject to the class and hang them on the
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question tree. At the end of the subject, these questions are
answered by the volunteers in the classroom or by the
teacher. At the stage of answering the questions,
discussions and opinions are made in the classroom.

Participants

Random sampling was used in the study. The aim of this
sample is to involve selecting random units from a mass or a
particular subgroup in a mass. This selection requires that
the probability of being included in the audience can be
determined for each individual in the audience (Baki &
Gokecek, 2012; Creswell, 2013). As a matter of fact, the
research was conducted in a public school in the Malazgirt
District of Mus Province during the 2019-2020 academic
years. A total of 60 students participated in the study,
depending on the volunteerism principle. Experimental
group 30, control group 30 participants (It was determined
that some students did not come to the school at different
times during the application. This situation is also
understood in the tables). The socio-economic status of the
participants was similar. The families of the majority of the
participants are engaged in farming. Farming means a small
number of agriculture and animal care. In the final
applications of the Academic achievement test and the
Question tree test, it was determined that some students
were absent.

Data collection tools
A fully structured interview form was preferred in the

collection of qualitative data. With this form, it was aimed to
determine the opinions and thoughts of the participants
regarding the question tree. The fully structured interview
form includes the following questions.

1. Why are you using the question tree?

2. What are the positive or negative effects of the
question tree on you?

Question tree questions and academic achievement test
were used to collect quantitative data. Both tests were used
to determine the effect of the question tree technique on
academic success.

Academic achievement test questions were chosen from the
textbook unit evaluation questions. It was used as a pre and
posttest in the research. The question tree questions test
was chosen from the questions from the participants. The
guestion tree questions test was applied only as a posttest.
Since itis prepared by choosing from the questions collected
during the application, it is not possible to apply it as a pre-
test before the application. Question tree questions,
guestions from all students, are classified and selected
according to the subject acquisition, indicator table (Table
2).

Table 2.
Subjects Gains Indicator Table

Bloom Taxonomy steps

Subject L H Number of Gai
dpjects esson Hours umber ot ains Remembering Understanding Evaluating

Support and 4 1 X
Movement system
Digestive system 6 3 X XX
The circulatory 6 5 XX XX X
system
The respiratory 4 1 X
system
Excretory system 4 1 X

As can be seen in Table 2, it is understood that the
achievements of the subjects are at the levels of recall,
comprehension and evaluation (There is no gain at the level
of applying, analyzing and creating). Within the scope of
these gains, the questions asked by the participants were

classified and Table 3 was created. The question tree
guestions test has been prepared taking into account Table
3.
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Table 3.
Statistics for the Questions Hanging on the Question Tree by the Participants
Support L The The
Numbers / Subjects and Movement Digestive circulatory respiratory Excretory Total
system system

system system system
Numbgr of incoming 17 20 63 69 73 192
questions
Number of gains 1 3 5 1 1 11
Number of questions 3 6 10 3 3 75

selected

As understood in Table 3, 192 questions in total were
hanged by the participants throughout the application. It
was determined that 26 of the 31 students in the
experimental group brought questions. Some of the
students brought at least one question, while others
brought at most 34 questions. It was determined that all of
the questions brought by the participants were test
questions with distractions. In addition, it was determined
that the participants cut these questions from sources such
as books, magazines or test books used in the school. In
addition, it was determined that very few of these questions
were written by the participant on his own. In the questions
written by the participants, it was determined that they
either wrote from the test book or wrote in a distracting test
style. Numerical codes were given to the questions from the
students and analyzed in terms of the subject and the
person bringing them. 192 questions collected were tested
by taking expert opinion (doctorate, two people in specialist
science education) and taking into account the table of
indicator (Table 2). 25 of these questions were used in the
guestion tree questions test at the end of the application.
One of these questions was removed from the test due to
its low discrimination index. The question tree questions
test is scored out of 24 questions. While preparing this test,
firstly, the level of subject gains and their levels were
determined according to the level of Bloom taxonomy. The
questions were selected based on the gains of the subject,
based on expert opinion. It was paid attention to the fact
that the selected questions are different from each other
and that they make different measurements in line with the
gains. Then the questions were written. While writing the
questions, language editing (language teacher) was made
with additions such as drawing and painting. Necessary
arrangements were made by examining the distracters and
the correct option of the questions. In addition, the answers
were distributed equally over the options. The content
validity, appearance and structure validity of the prepared
test were thus provided.

Analysis of data

The data obtained from the measurement tools were
analyzed descriptively and content. In these analyzes,
assistance was taken from Microsoft Excel and SPSS 17
programs. It has been determined that the data (the data
are homogeneous, normally distributed and the number of
participants is appropriate) are suitable for the use of
parametric tests. T-Test, ANCOVA, frequency and
percentage and participant citations were used to interpret
the data.

Reliability and Validity

To ensure the reliability of the research; the study is
explained conceptually and theoretically. Methods and
participants in the research are specified and their roles are
explained. In addition, data collection, tools, analysis and
presentation are specified (Glesne, 2013; Merriam, 2013).
The consensus principle was followed for the codes and
ratings used in the content analysis. The consistency
between the coding and scoring of the two academicians
with a doctorate in education was determined as 95 %.
Already (according to Miles and Huberman (1994)) 80 % and
above is an acceptable value (Arik & Yilmaz, 2017). In
addition to all these, participant expressions are used as
they are, and quotations are not allowed to be corrupted.
The names of the participants were coded. In addition,
Academic achievement test was selected from the textbook
evaluation questions whose reliability and validity study
were conducted. Despite this, the item analysis of the
academic achievement test used in practice was repeated.
According to this; It was determined that the academic
achievement test had item difficulty index 0.58 and item
discrimination index was 0.51. The Cronbach Alpha value of
the academic achievement test was found to be 0.83. Five
topics have been covered throughout the application. In the
achievement test, there are 25 questions in total, five
guestions from each subject.

The question tree questions test was written with the
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participation of language and field experts. Necessary
corrections were made to write the test. Question roots and
distractions were examined in detail. In the item analysis
made at the end of the application, one question with a very
low item discrimination index (0.19) was removed from the
test. In general, item difficulty index of the test was
determined as 0.53 and item discrimination index as 0.52. In
addition, the tests the Cronbach Alpha value of the question
tree questions test was found to be 0.82. In addition, the
gains coverage of the test, appearance and structure validity
were obtained by receiving expert opinion (Metin, 2014;
Yildirrm & Simsek, 2013). In the last case, there are 24
guestions in the question tree questions test.

Results

Findings in line with the research problems are presented
below. Firstly, the results of the pre-test determining the
academic success level of the application groups are given in
Table 4.

Table 4.
Independent Sample T-Test Results of the Pre-Test Scores
of the Research Groups

that there is a significant difference between the score.
When the average scores of the groups are examined, it is
understood that the average grade of the control group is
higher than the average of the experimental group. In
general, it is seen that the control group gives more
successful results than the experiment group before the
application. In order to determine whether there is a
significant difference between the post-test scores of
secondary school students in the experimental and control
groups, a single-factor Analysis of Covariance (ANCOVA) test
was performed and the results are given in Table 5.

Table 5.
ANCOVA Results of the Scores Obtained from the Academic
Achievement Test According to the Group

Variance  Squares Squares
Source total average P
Pre 164.889 1 164.889 6.52 0.013
Group 1.594 1 1.594 0.63 0.803

Error 1415.069 56 25.269
Total  11251.559 59

Groups N Mean  Std. Deviation df p

Experimental
2 2.
group 300523 % 57 0.012

Control group 29 7.24 2.96

As seen in Table 4, when the pre-test results of the
experimental and control groups are examined, it is seen
that the value of “p” is less than 0.05 (p = 0.012). This shows

When the ANCOVA results were examined, it was concluded
that there was no significant difference between the post-
test scores corrected according to the pre-test scores of the
secondary school students in the experimental and control
groups (F (1.56) = 0.63, p>.05). In other words, there is no
significant difference between the post-test scores of the
experimental and control groups. The general situation of
the questions from the participants is given in Table 6.

Table 6.
General Analysis of the Questions from the Participants
Level Originality Guidance
’\(;ltjjr:st;gnzf Remembering Understanding 'vclfljlatilie Other er(anthCZe Original Free -Eiict?s{
70 122 192 0 192 0 192 0

Table 6 shows the general characteristics of the questions
the students hang on the question tree. Accordingly, it is
understood that the teacher is not in control of all the
guestions are from the lower steps, all of them are multiple
choice (with distractions), the questions are not original and
the introduction of the questions is released. Apart from
that, the question tree questions test post-test results
created from these questions are given in Table 7.

Table 7.
Independent Sample T-Test Results of the Test Consisting
of Questions Prepared by the Experimental Group

Throughout the Study

Groups N Mean Std. Deviation df p
Experimental 29 11.86 452

group 55 0.375
Control group 28 13.12 5.72

As can be seenin Table 7, when the question tree questions
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test results of the experimental and control groups are
examined, it is seen that the value of "p" is greater than 0.05
(p =0.375). This shows that there is no significant difference
between the score. When the average scores of the groups
are analyzed, it is seen that the average grade of the control
group is slightly higher than the average of the experimental
group. The qualitative data collected as well as the
quantitative data above are presented below.

Theme 1. Reasons for Using the Question Tree

Under this theme, the reasons for the participants to use the
question tree were determined. Firstly, the reasons for using
the question tree in the descriptive analysis of the fully
structured interview form are given in Table 8.

Table 8.

Reasons of Participants' Use of the Question Tree

Causes Participants Freq(t;)e ney Pe(rl;jnt

fFSr: usefuland ¢ o - ¢ 1820,21,23, 11 2999
o 25,26,27 '

repetitions

Toshareand 1,2,3,4,10,11,12,17,

solve together 19 2 32.14

To learn the

topics that are

not 9,13,15,16,22,24,29 7 25.00

understood

Because the )8 1 357

teacher wants

According to the data in Table 8, the reasons for the
participants to use the question tree are grouped in four
categories. According to this, it is seen that it is "for useful
and fun repetitions" (39.29 %), "to share and solve together"
(32.14 %), "to learn the topics that are not understood"
(25.00 %) and "because the teacher wants" (3.57 %).
Content analysis for these data is given below.

Category 1. For useful and fun repetitions

In this category, excerpts about the participants used the
question tree as useful and entertaining was analyzed.
According to this;

Because it is useful to us... (P6).

We use it to solve more questions and repeat what we
have learned (P8).

It helps me a lot and my friends. We prepare and hang
questions with my friends (P21).

It affects my success in lessons. | am satisfied (P23).

Both fun and enjoyable (P25).

It is fun to solve the questions | do not know in the
classroom. Sometimes there are questions that
challenge me, | can solve them (P26).

As itis understood from the quotations, it is understood that
it is used for reasons such as “repetition” of the learning, its
effect on lesson “success”, help and “benefit” to the
participant, and “fun” in the classroom. In general, it can be
said that almost half of the participants use the question
tree because it sees it useful and fun. Apart from this,
quotations for reasons such as sharing and solving are
presented below.

Category 2. To share and solve together

In this category, it is understood that the participants use
the question tree questions in the classroom for reasons
such as sharing and solving together. Citations accordingly;

To share questions in the classroom together (P1).
We use the questions we do not understand to solve
all together (P3).

In order for both me and my friends to learn the
questions | made wrong (P10).

To get information and share the questions that we
couldn't find (solve) (P12).

To solve our own questions by showing them to both
our friends and teacher (P19).

According to the quotations, it is seen that the participants
use the question tree for reasons such as “solution” of the
questions, being “aware” of their friends and “sharing”. In
general, it can be said that some participants use the
question tree to share their questions with the class and
solve them together. Apart from this, it was determined that
some participants used the question tree to learn the topics
that were not understood.

Category 3. To learn the topics those are not understood

In this category, it is understood that the participants use
the question tree to learn the topics they cannot understand
or learn. According to this;

I can learn the answers to questions | don't understand
or know. Thanks to the question tree, | can understand
the issues | cannot understand (P9).

To learn the answer to the questions and questions |
don't know (P15).

For our learning, for questions we don't know (P24).
Sometimes we can look and read the question that we
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do not know (cannot solve) from there (question tree)
(P29).

According to the quotations, it is understood that the
participants learn the topics or questions they “do not
understand”, cannot “solve” or “know” through the
guestion tree. It can be said that some participants use the
question tree to learn the topics they cannot understand.
Apart from all these, it was determined that only one
participant used the question tree because the teacher
asked for it by expressing “I use it because my teacher says
hang a question to the question tree” (K28). Apart from
these data, the data obtained in the analysis made to
determine the effect of using the question tree on the
participant are given in theme 2.

Theme 2. Effects of the Question Tree

As a result of using the question tree under this theme, the
positive-negative effects of the participants were analyzed.
As a result of the content analysis, it was determined that all
participants expressed positive effects. These positive
effects are classified in two categories in Table 9.

Table 9.
The Effects of the Question Tree Technique According to
the Participants

Effects of

the . Frequency Percent

question Participants ) (%)

tree

| think | 1,4,6,12,14,16,17,18,20,2

learned 1, 16 57.14
22,23,24,26,27, 29

| learned

new

question 2,3,5,7,8,9,10,

types 11,13,15,19,25 12 42.86

and

solutions

As seen in Table 9, it is understood that "I think | learned"
(57.14%) and "I learned new question types and solutions"
(42.86%). These categories are presented with quotations as
below.

Category 1. | think | learned

In this category, it is understood from the quotations below
that the participants obtained information through the
question tree. According to this;

It had a positive effect. We solved questions to
obtain information (P12).

Because we have information (P17).

Positive effect, everyone is asking questions and we
read and get information. Those who do not

have a test (question book) benefit here (P21).

It affects me positively. | learn some things | don't
know (P26).

Sometimes | learn the questions | don't know (P29).

According to the quotations, it is understood that the
question tree has positive effects such as “learning” what
they “do not know”, having “information” and “solving”
questions. In general, it was determined that almost half of
the participants stated that the question tree provided
information. Apart from that, it is stated below that the
question tree also has an effect on learning question types.

Category 2. | learned new question types and solutions

In this category, quotations regarding the positive effect of
the new and different question types of the participants
were analyzed. According to this;

We see all sorts of questions and do what we don't
understand (P3).

Our friends who cannot solve questions at home solve
it here and do it again (P8).

Positive, because | see different questions (P11).

If there is a question | do not understand, | understand
the similar questions here when the teacher resolves
(P15).

Asitis understood from the quotations, it is understood that
the participants solved the questions “similar” to the
questions they could not understand, different “types” of
guestions, new types of questions in short by seeing various
“kinds of” questions in the question tree. In general, it can
be said that some participants learned new, different
guestions and solutions through the question tree. Apart
from all these data, please examine the Picture 1 for the use
of the question tree.
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Picture 1.
Sample Photos from the Question Tree

As can be seen in the Picture 1, the questions from the
students are hung on the question tree. They remain original
throughout the subject. When the topic is over, all are
resolved and removed. Then continue with the new subject.

Discussion

The first results of the academic achievement test (pre-test)
applied to randomly selected sample groups were found to
be higher than the experimental group of the students in the
control group. It is thought that the readiness levels of the
control group towards the subject stemmed from their
previous learning. It was determined that there was no
significance between the post-test results at the end of the
study. In fact, this shows that the experimental group
students closed the gap in success. In other words, it was
determined that the application of the 8-week question tree
technique closed the academic success gap between the
experimental and control groups. This situation was in favor
of the experimental group. From this point of view, it can’t
be said that the question tree technique has a positive effect
on the increase of students' academic achievement.
Because no significant difference was found. This result
doesn’t prove the research hypothesis 1. On the contrary,
Cano et. al, (2014) determined that students' asking
questions indirectly affected their academic success. This
finding is proof that students' asking questions or bringing
questions will affect their academic achievement positively,
but it does not coincide with the finding of the research. In
addition, Bahtiyar (2019) determined that students'
questioning can develop from simple to high level with
adequate educational support and activities. This finding
shows that when students ask questions, it can be said that
their mental activities improve and this is reflected in
academic success.

Also, according to the results of the test consisting of
questions in the question tree, there is no significant
difference between the experimental and control groups. In
other words, it was determined that the questions that the
students brought independently from the teacher had no
effect on academic achievement. Here, hypothesis 2 has
been confirmed. The biggest reason for this situation is that
the guestions brought to the question tree are considered
as books and magazines used by both group students. It is
assumed that students often bring ready questions to affect
this situation. In addition, it is thought that all of the
guestions brought forward are test questions with
distractions. However, the fact that there are questions at a
level that will improve the students' intellectual skills may
change this situation. Another reason is the system of
passing to the upper institution in the country. It is thought
that all these exams are in the form of distracting test exams
and the participants who are constantly preparing for these
exams know this type as a question. In addition, half of the
guestions in the textbooks, almost all of the magazines or
test book questions, all of the experiments in the school,
almost all of the teacher evaluations are such questions. For
this reason, it can be said that the participants prefer
multiple choice tests or tests that are differentiating. It is
known that these tests generally do not measure meta
cognitive skills and do not activate the student's meta
cognitive skills (Doénmez et. al.,, 2018). For these reasons,
according to the question tree questions test, there was no
significant difference between the academic achievement of
the students in the experimental and control groups.
Similarly, in the studies of Chin and Brown (2010), it is
determined that students generally produce questions at
the level of knowledge. This finding may prove that there is
no academic success difference in the question tree
guestions test. Apart from these, it was determined that the
participants brought 192 questions in total for 8 weeks. It is
thought that all of these questions are simple and affect the
result. Similarly, Bielik and Yarden (2016) found that
student-centered practices improved students' questioning
skills. In addition, Maskill and Jesus (1997) found that a large
number of questions were generated by students. They also
stated that these questions mostly stem from the fact that
the subjects were not explained more clearly and explicitly.
Since the research is student-centered, the active
participation of the student shows that it affects the number
of questions raised. However, it can be said that most of the
questions arise from incomprehensible issues. During the
research, it was determined that the most problem came
from the circulatory and respiratory system. It is known that
the working states of organs such as the heart and lungs are
generally not understood. In particular, it is thought that the
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viewpoint of the passage and pumping of gas into the blood
affects this. In addition, although Eliasson et. al., (2017)
determined that open-ended questions positively affect
students' cognitive levels in the study, it is thought that
mostly lower-level questions affect the result. Apart from
these, it is important to realize the questions solved in the
classroom with the participation of all students. In their
study, Kawalkar and Vijapurkar (2011) found that the
majority of students were sought in accepting the correct
answers to the questions in the classroom. This indicates
that the truths accepted by the majority in the class are
accepted by other students. In other words, when students
use the technique of preparing or asking questions in the
classroom, they get more accurate information because
they are the truths accepted by the majority. In addition, it
is thought that asking questions and bringing questions
should be guided by teachers. As a matter of fact, the fact
that all of the questions brought from the books and
multiple choice were affected by this result. Similarly,
Russell (1983) stated in his study that asking questions
should be controlled, or that the confusion in the student's
mental structure can lead to situations where students may
misunderstand scientific facts. Herranen and Aksela (2019)
found that teachers had important duties in increasing the
quality of student questions. Apart from these, the levels of
the questions under the guidance of the teacher are known
to affect the result. Indeed, Glnel et. al., (2012) determined
that when the teachers' questions were low, students were
able to form the questions that could be negotiated with the
help of the teacher. In addition, when the teacher questions
were at a high level, it was determined that the students
were able to create questions on their own in the
negotiations. In addition, Cakici et. al., (2012) found that
students generally produced low level questions. As it is
understood from these findings, it is understood that
teacher guidance is extremely important in asking questions
or bringing questions.

It can be said that almost half of the participants saw the
question tree useful and entertaining, some used the
question tree to share it with the class and solve it together,
and some participants learned the topics they could not
understand. In general, there may be differences between
the reasons for using the questions in the classroom (Eshach
et. al.,, 2014). Similarly, Benedict-Chambers et. al., (2017)
determined that they asked questions to help students learn
about scientific practices, explain evidence and develop
explanations. In addition, Aguiar et al., (2009) show that
students' questions are important in providing feedback to
the teacher and making adjustments in the instructive
explanatory structure. These findings show that questions
are used for similar reasons in the classroom.

In general, it was determined that almost half of the
participants stated that the question tree provided
information. In addition, it can be said that some
participants learned new questions and solutions thanks to
the question tree. In other words, it is understood that
students can learn new, different questions and solutions by
hanging questions to the question tree and when they solve
these questions by class. Similarly, the questions produced
by the student in Billingsley et. al., (2020) and Huang et. al,,
(2017) helped the student to learn and evaluate the subject.
In addition, Huang et. al., (2017) determined that the
technique of asking questions in science classes affects
critical inquiry.

Conclusion and Recommendations

While the first hypothesis could not be verified within the
scope of the research, the accuracy of the second
hypothesis was tested. It has been determined that asking
many questions in the classroom environment didn't
increases academic success. At the same time, it was also
determined that the questions that are not under the
control of teachers have no effect on increasing academic
success. The irony here is that asking too many questions
without teacher guidance can close your shortcomings in
academic success, but it is insufficient to increase.
Therefore, students should be guided in situations such as
writing questions and asking questions.

It was determined that the eight-week question tree
technique did not make a significant difference to the
academic achievement of the experimental and control
groups. The effect of asking questions on academic success
in science classes should be expanded. Especially, the use of
science subjects and daily life questions together with the
guestioning activity may create alternatives to the solution
of global problems.

The question tree questions test did not affect academic
success. It is recommended that students write questions
under the guidance of a teacher or parent in both their
achievements and the development of their originality.
Questions should be encouraged to be at levels that can
improve cognitive skill. As a matter of fact, they are thought
to be more productive in the face of social problems when
they grow and join the society.

Students' question tree; It has been determined that they
are useful and entertaining, sharing the questions with the
class and solving them together, and using them in learning
the subjects they cannot understand. It is recommended to
include activities that students find entertaining in
increasing their attendance. Students' sharing the questions
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with their friends or getting help in solving the questions
during the lesson increases the learning effect of
collaboration and is thought to be a technique that can be
used in socializing students.

It has been determined that the questions put on the
question tree of the students have effects such as giving
them information, learning new and different questions and
solutions. It is thought that the question tree may be
effective in cases where students see new and different
questions and different solutions are shown by their friends.
It is recommended to be used especially in countries where
central exams are applied in transition to higher education.
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Ogrencinin Urettigi sorular 6grencinin konuyu 6grenmesine ve degerlendirmesine yardimci olur (Billingsley ve ark., 2020; Huang
ve ark., 2017). Genel olarak 6grencilerin Ust dizey disinmeye meyilli olmadigi disinilmektedir (Kocadz, 2019). Ancak yeterli
ilgi ve egitim aldiklarinda Ust dlzey disiinme becerilerinin gelistigi de bilinmektedir (Bahtiyar, 2019). Sinif ortaminda soru
sorma, sorularin niceligi ve niteligi 6gretmenin kontroliinde olmalidir (Russell, 1983). Ogretmenin sinifta rehber ya da aktif
sorgulayici olmasi dnemlidir (Oliveira, 2009). Fen bilgisi 6gretmenleri neden ve nasil gibi kavramlarin cevaplarini almak icin soru
sorma teknigini kullanmalidir (Huang ve ark., 2017). Vygotsky'nin (1980) sosyo-kiltirel 6grenme kurami, bilginin insanlar
arasinda belirli bir diizeyde gelistigini ve daha sonra 6grencinin zihnine gectigini gdstermektedir (Benedict-Chambers ve ark.,
2017). Okullarda 6gretmenler birincil bilgi kaynagi olarak kabul edilse de kitaplar, internet, arkadaslar ve aile bilgi kaynaklaridir
(Chin & Osborne, 2008). Ogrenci bilgi kaynaklar ile etkilesime girdiginde yeni bilgiler 6grenir. En énemlisi merak ve
huzursuzlugun kaynagi olan sorularina cevap buluyor. Ayrica 68rencinin Ust dizey disiinme becerilerini gelistirir, kendilerini ve
dersi degerlendirmelerini saglar. (Huang ve ark., 2017). Ozellikle fen derslerinde bu etkilesim oldukca yiiksektir. Bu teoriye gore
okul, sosyo-kiiltiirel etkilesimin yogun olarak yasandigi bir ortamdir. Ogretmen-6grenci, 6grenci-ogrenci etkilesimi bilginin
yapilandiriimasini hizlandirir. Sorulari isbirlik¢i bir ortamdan yanitlamanin, yeni sorular Gretmenin ve 6grenmenin daha kalici
oldugu da bilinmektedir (Cano ve ark., 2014; Kawalkar & Vijapurkar, 2011; Hoppenbrouwers, 2012). Ogrencilerin grup
tarafindan olusturulan veya bireysel sorulari, isbirlikci calismayi ve bilgiyi etkiler (Chin & Brown, 2010). Bu ¢alismanin temel
amaci, fen bilimleri dersinde kullanilan soru agaci tekniginin ve 6grencilerin bagimsiz olarak getirdikleri sorularin akademik
basariya etkisini belirlemektir. Ayrica soru agacinin kullanimina iliskin 6grenci goruslerinin alinmasidir.

Yontem

Calismada karma yontem kullaniimistir. Bu yontemle nitel ve nicel verilerin birbirini tamamlanmasi hedeflenmektedir (Creswell,
2017). Arastirmanin nicel kisminda deney ve kontrol gruplu deneysel desen tercih edilmistir. Deneysel calisma; belirli bir
midahalenin kontrolli kosullar altinda belirli bir sorunu ¢6zmede ne kadar etkili olacagini gérmek. Deney ve kontrol gruplari
rastgele secilmistir (Blyukoztirk, 2009; Cepni, 2010; Metin, 2014). Uygulama 8 hafta slirmistlr. Bu calismada 6. sinif fen
bilimleri konularinda vicudumuzdaki sistemler ele alinmistir. Arastirmanin nitel boyutunda ise tam yapilandiriimis goérisme
formu kullaniimistir. Bu form, katihmcilarin soru agacina iliskin distncelerini belirlemek icin kullaniimistir.

Katilimcilar: Arastirmada rastgele 6rnekleme kullaniimistir. Bu érnegin amaci, bir kitleden veya bir kitledeki belirli bir alt
gruptan rastgele birimlerin secilmesini icerir.

Veri toplama araclari: Nitel verilerin toplanmasinda tam yapilandiriimis gérisme formu tercih edilmistir. Bu form ile
katilimcilarin soru agacina iliskin gorts ve disltncelerinin belirlenmesi amaclanmistir. Tam yapilandirilmis gérisme formu
asagidaki sorulari icermektedir.

1. Soru agacini neden kullaniyorsunuz?
2. Soru adacinin size olumlu ya da olumsuz etkileri nelerdir?

Nicel verilerin toplanmasinda soru agaci sorulari ve akademik basari testi kullanilimistir. Soru agaci tekniginin akademik basariya
etkisini belirlemek icin her iki test de kullaniimistir.

Akademik basari testi sorulari ders kitabi tnite degerlendirme sorularindan secilmistir. Arastirmada 6n ve son test olarak
kullaniimistir. Soru agaci soru testi, katilimcilardan gelen sorulardan secilmistir. Soru agaci soru testi sadece son test olarak
uygulanmistir. Uygulama sirasinda toplanan sorulardan secilerek hazirlandigi icin uygulama 6ncesi 6n test olarak uygulanmasi
mimkin degildir. Verilerin analizi: Arastirmada kullanilan 6lgme araclarinin verileri Microsoft Excel programi ve SPSS 17
programi yardimiyla analiz edilmistir. Betimsel ve icerik analizleri ile t-testi, ANCOVA, frekans ve ylzde degerleri gibi teknikler
kullaniimistir. Katilimcilarin isimleri sayisal degerlerle kodlanmistir.

Sonug
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Soru agaci tekniginin deney ve kontrol gruplarinin akademik basarilari Gzerinde anlamli bir farklilik olusturmadigi belirlenmistir.
Soru agacinda bulunan sorulardan olusan testin akademik basariyi etkilemedigi tespit edilmistir. Bu sonug Uzerinde sorularin
kitaptan c¢ikarilmasinin, dustk seviyeli sorularin kullanilmasinin serbest birakilmasinin ve 6gretmenin kontroliinde
yapilmamasinin etkili oldugu dusinilmektedir. Soru agacinda kullanilan sorularin, anlasiimayan konularin 6grenilmesinde ve
sinifla paylasilip ¢oézilmesinin faydali ve eglenceli oldugu belirlenmistir. Soru agacina konulan sorularin 6grencilere bilgi verme,
yeni ve farkli sorular ve ¢ézimler 6grenme gibi etkileri oldugu tespit edilmistir.
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ilkokullarda Uygulanan Destek Egitim Odasi

Hizmetine iliskin Ogretmen Goriisleri

Teacher's Opinions on Support Education in Primary Schools
0z

Bu ¢alismanin temel amaci; ilkokullarda uygulanan destek egitim odasi hizmeti uygulamalarina
ve Ozel egitim gereksinimli 6grencilere katkilarina iliskin 6gretmen gorislerinin belirlenmesidir.
Calismada, nitel arastirma yontemlerinden olgubilim deseni kullanilmistir. Arastirmanin
calisma grubunu 2020-2021 egitim-6gretim déneminde ic Anadolu Bélgesi’'ndeki bir ilin
merkez ilcesindeki devlet ilkokullarinda destek egitim hizmeti veren 51 sinif 6gretmeni
olusturmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde amacli 6rnekleme yontemlerinden olan
Olcit orneklemesi kullanilmistir.  Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar
tarafindan hazirlanan, 11 sorudan olusan yari yapilandiriimis gértisme formu kullanilmustir.
Gorusmelerden elde edilen veriler icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Arastirma sonunda
destek egitim hizmeti veren 6gretmenlerin cogunlugunun herhangi bir egitim almadiklari;
ogretmenlerin cogunlugunun okulunda destek egitimi odasi bulundugu gorilmistir. Calisma
sonucuna gore 6gretmenler 6zel egitim gereksinimli 6grencileri desteklemek ve sinif seviyesine
yikseltmek icin degisik zamanlarda destek egitim hizmeti vermektedir. Ogretmenler destek
egitim hizmetinde basta kitap olmak UGzere akilli tahta, gorsel-isitsel, yazili-sozli egitim
materyalleri ve dikkat gelistirici materyaller kullanmaktadir. Destek egitim odasi hizmetinde en
cok gosterip yaptirma, yaparak yasayarak 6grenme, anlatim ve soru cevap gibi yontem ve
teknikler kullaniimaktadir. Ogretmenler destek egitim hizmetinin 6grencilerin bilissel, duyussal
ve psikomotor gelisimine olumlu katkilar sagladigini disinmektedir. Bununla birlikte destek
egitim hizmetinde bircok sorun yasanmaktadir. Ayrica 68retmenler destek egitim vermenin
kendilerine bircok olumlu katkilari oldugunu distGnmektedir. Bu sonuclar dogrultusunda
destek egitimi veren oOgretmenlerin bu konudaki eksiklerini gidermek, mesleki bilgi ve
becerilerini artirmak icin destek egitimi ile ilgili hizmet ici egitim kurslari dnerilebilir.

Anahtar kelimeler: Destek egitim odasi hizmeti, ilkokul, sinif 6gretmeni

ABSTRACT

The main purpose of this study is to determine the opinions of teachers about the resource
room service applied in primary schools and their contributions to students with special
education needs. In the study, the phenomenology pattern was used. The study group
consists of 51 classroom teachers who provide resource room service in public primary
schools in the central district of a province in the Central Anatolian Region during the 2020-
2021 academic year. While determining the study group, criterion sampling was used. A
semi-structured interview form consisting of 11 questions prepared by the researchers
was used. The data obtained from the interviews were analyzed by content analysis. The
results indicated that the majority of teachers who provided resource room service did not
have any education although they have a resource room in their schools. Moreover the
teachers provide resource room service at different times in order to support students
with special education needs and reach them to the grade level. During providing resource
room service, teachers use various materials and attention-enhancing materials, especially
books. The methods and techniques such as demostration, learning by doing narration and
guestion and answer are mostly employed. The teachers think the resource room service
contributes positively to the cognitive, affective and psychomotor development of
students. The teachers also think that providing resource room service has many positive
contributions to them although there are many problems in it. Based on these results, it
may be recommended to provide in-service training on support education.

Keywords: Resource room service, primary school, primary school teacher
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Egitimin her kademesinde bireylerin farkli 6grenme
dizeylerine sahip olmasi kabul edilmesi gereken bir
gercektir. Her bireyin ayni bedensel ve zihinsel yapiya sahip
olmamasi bireysel farkliliklarin glindeme getirilmesinde
onemli etkendir. Zihinsel ve fiziksel yeterligi bulunmayan
bireyler her toplumda bulunmaktadir ve bu bireylerin de
egitim ihtiyacinin karsilanmasi elzemdir. Normal kosullarda
egitim almakta zorlanan bu bireyler icin 6zel egitim ihtiyaci
dogmaktadir (Sayan, 2019).

Ozel gereksinimli 6grencilerin ayri egitim ortamlarinda
toplumdan uzak bicimde egitim almalari ve akranlariyla
iliskilerinde uyum sorunlari yagamalari bu ¢ocuklarin normal
Ogretim ortaminda farkli teknikler uygulanarak egitim alma
fikrini yani kaynastirma egitimini glindeme getirmistir
(Yikmis, 2006). Kaynastirma egitimi, Ozel Egitim Hizmetleri
Yénetmeligi'nin (2021, s. 2) 4. maddesinde “Ozel egitim
ihtiyaci olan bireylerin her tir ve kademede diger bireylerle
karsilikli etkilesim icinde bulunmalarini ve egitim amaclarini
en Ust dlzeyde gerceklestirmelerini saglamak amaciyla, bu
bireylere destek egitim hizmetleri de sunularak akranlariyla
birlikte tam zamanli ya da 06zel egitim siniflarinda yari
zamanl olarak verilen egitim” olarak tanimlanmistir.
Kaynastirma egitimi, 6zel egitime ihtiyaci olan ve olmayan
bireylerin bir arada, genel egitim sinifinda egitilerek bireysel
farkliliklari ortadan kaldirmayi, 6zel egitime ihtiyaci olanlarin
toplum tarafindan kabulinG ve bu kisilerin 6z glvenlerini
gelistirmeyi amaclamaktadir (Cankaya & Korkmaz, 2012, s.
2).

Kaynastirma egitimi Amerika’ da 1970'li yillarda c¢ikarilan
kaynastirma vyasasi ile baslamis, zaman icerisinde tim
dinyada egitimdeki yerini almistir. Turkiye'de ise 06zel
gereksinimli 6grencilerin kaynastirma egitimi “Ozel Egitime
Muhta¢ Cocuklar Yasas!” ile 1983 vyilinda baslamis,
yayginlasmasi 1990l yillara kadar strmustir (Sucuoglu,
2004, s. 15).

Ozel egitime ihtiyac duyan &grenciler akranlariyla devam
eden egitimlerinin yani sira kendi bilissel, duyussal ve
psikomotor gelisimlerine katkida bulunacak egitimlere de
ihtiyac duymaktadirlar. Her bireyin kendi seviyesine gore
egitim alma, ilerleme ve nihayetinde egitimini tamamlama
hakki vardir. Ozel gereksinimi olan &grencilerin de kendi
seviyesine gore egitim almalarini saglamak icin destek egitim
odasi hizmeti verilmektedir. Destek egitim odasi hizmeti 6zel
gereksinimi olan dgrencilere ders saatleri disinda ihtiyacina
uygun olarak verilen hizmettir (Yazicioglu, 20193, s. 593).

Destek egitim hizmeti, dgrencinin 6zel egitim ihtiyacinin
kaynastirma etkinliklerinden daha fazla oldugu durumlarda
ogrencilere kendi okullarinda ve okulun imkanlari 6lctsinde
verilmektedir. Her bireyi topluma kazandirmak ve kendi
potansiyeli cercevesinde egitime dahil etmek icin yapilan
destek egitim hizmeti calismalarinda 6gretmen, 6grenci, veli
ve okul idaresine birtakim gérev ve sorumluluklar
dismektedir (Pemik & Levent, 2019). Oncelikle is birligi
icinde yapilan destek egitim hizmetinde 6grenciye uygun
ortamlarin hazirlanmasi gerekmektedir (Karaca, 2018; Yener
& Dayi, 2021). Eskay ve Oboegbulem’e (2013, s. 257) gore
“Ozel egitimde basari okul ydneticilerinin 6zel gereksinimli
6grenciler icin olusturdugu egitim firsatlarina baglidir”. Bu
nedenle genel sinif ortaminda egitim goren 6zel gereksinimli
6grenci bulunan okullarda bu 68rencilere uygun ortam
hazirlamak icin destek egitim odasi agilmasi gerekmektedir.

Destek egitim odasl, 6zel gereksinimli 6grencinin kaydinin
genel egitim sinifinda oldugu, ancak Ogrencinin destege
gereksinim duydugu derslerde, kaynak odada, 6zel egitim
o6gretmeninden destek aldigl yerdir (Batu ve ark., 2004, s.
46). Okul Rehberlik Hizmetleri Yaritme Komisyonunda
alinan destek egitim odasi agilmasi karari okul midurlagu
tarafindan il/ilce Milli Egitim Muduirlugine onay almak
amaciyla resmi yazisma yoluyla iletilir. il/ilce Ozel Egitim
Hizmetleri Kurulunun onerisi ile il/ilce Milli Egitim
Midirlugl tarafindan destek egitimi odasi acilir (Ozel
Egitimin Glclendirilmesi Projesi, 2013).

Destek egitim odasi icin okullarda uygun bolimler
dizenlenmelidir. Ayrilan mekanlarin fiziki kosullarinin destek
egitim hizmeti alacak 6grenciicin uygun ve glivenli olmasina
dikkat edilmelidir. Bu odalarda verilecek dersler, 6grencinin
alacagl haftallk ders saatleri ve gorevlendirilecek
O6gretmenler okul yonetimince her egitim-68retim yili
basinda planlanir. Destek egitim odasinda 6grenci ile ilgili
yapilan dizenlemeler veliye yazili olarak bildirilir. Destek
egitim odasinda verilecek dersler 6grencinin haftalik ders
saatinin %40’in1 gecmeyecek sekilde Teknoloji ve Tasarim,
Muzik, Beden Egitimi, Rehberlik ve Sosyal Etkinlikler vb.
dersleri disinda yapilir. Destek egitim odasi programinin
isleyisi okul mudiri tarafindan kontrol edilir (Ozel Egitimin
Guglendirilmesi Projesi, 2013).

Destek egitim odasinda 6grencilerin egitim ihtiyaclari goz
onlne alinarak, sinif 6gretmeni, ozel egitim 6gretmeni ve
alan 6gretmenleriile Rehberlik Arastirma Merkezinde (RAM)
gorev yapan 6zel egitim 6gretmenleri ya da diger okullardan
ogretmenler gdrevlendirilir. Okul binyesinde gonillt olarak
destek egitim odasinda hizmet verecek &8gretmen
bulunmadigl veya 6gretmen sayisinin yetersiz kaldig
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durumlarda Milli Egitim MUudurlGga tarafindan gonderilen
dgretmenler gérev alir (Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi,
2018). Destek egitim odasinda gorevlendirilen 6gretmenler
cocugun BEP’ine uygun olarak destek egitim hizmetini
surddrdar.

Destek egitim odasinda hizmet alan 6grenciler igin genel
egitim programinin yaninda Bireysellestirilmis  Egitim
Programi (BEP) uygulanmaktadir. “Bireysellestirilmis egitim
programi Ozel egitime ihtiyaci olan bireylerin gelisim
ozellikleri, egitim performanslari  ve ihtiyaglari
dogrultusunda hedeflenen amaclara yonelik hazirlanan ve
bu bireylere verilecek destek egitim hizmetlerini de iceren
ozel egitim programidir”  (Ozel Egitim  Hizmetleri
Yénetmeligi, 2018, s. 1).

BEP’te egitim programinin kisa ve uzun dénemli amaglari,
o6grencinin alacagl destek egitimi hizmetinin tdrd, sdresi,
kisisel bilgileri, egitimi verecek 0Ogretmen, egitimde
kullanilacak materyaller, ydntem ve teknikler, egitim ortami,
davranis problemi durumunda bunu dnleme veya azaltmaya
yonelik tedbirler bulunmaktadir (Ozel Egitim Hizmetleri
Yonetmeligi, 2018). Pretti Frontczak ve Bricker’e (2000) gore
BEP cocugun degisiminde olumlu gelisme olup olmadigini
degerlendirecek gecerlige sahip olmalidir.

Turkiye'deki alanyazin incelendiginde,  destek egitim
odasina iliskin sinif 6gretmenlerinin  goruslerini  alan
arastirma sayisinin oldukc¢a kisitli oldugu goértlmektedir
(Bozak & Cay, 2023; Filik, 2019; Yagci & Cevik, 2017,
Yazarkan, 2020; Yazicioglu, 2020; Yilmaz & Yilmaz, 2022).
Ozel gereksinimli ©grencilerin aldiklari destek egitim
hizmetinin 6grencilere katkilarinin bilinmesi, bu egitimde
yasanan sorunlarin belirlenmesi ve egitimin verimli olmasi
icin bu sorunlarin ¢6zim yollarina gidilmesi, destek egitimi
hizmetinin amacina ulasmasi acisindan énemlidir. Ayrica
sinif  6gretmenlerinin  destek egitim hizmeti icin BEP
gelistirme ve uygulama sirecinin en dnemli 6gesi olmasi
nedeniyle, sinif Agretmenlerinin  destek egitim odasl
hizmetine iliskin gorUslerinin belirlenmesi destek egitim
hizmeti konusunda atilacak adimlar icin dnemli bir veri
kaynagidir. Bu goristen hareketle yapilan bu arastirmada
destek egitim hizmetinin uygulanmasina ve 6zel gereksinimli
Ogrencilere  katkilarina iliskin - 6gretmen  goruslerinin
belirlenmesi amaclanmistir. Bu temel amag dogrultusunda
asagidaki sorulara cevap aranmistir:
1. Destek egitim veren 6gretmenlerin destek egitim
vermek icin egitim alma durumlari nedir?
2. Ogretmenlerin calistiklari okulda destek egitim
odasl bulunma durumu nedir?
3. Ogretmenlerin  destek  egitim
amaclari nelerdir?

vermedeki

4. Ogretmenlerin bireysellestirilmis egitim
programlarina ve edinme sekillerine iliskin
gorisleri nelerdir?

5. Ogretmenlerin destek egitimde kullandiklari
yontem-teknikler ve arag-gerecler nelerdir?

6. Ogretmenlerin  destek egitimde yaptiklari
degerlendirme durumlari nedir?

7. Ogretmenlerin destek egitime ayrilan sireye
iliskin gorusleri nelerdir?

8. Ogretmenlerin destek egitim derslerinin &zel
egitim  gereksinimli  &grencilerin  gelisimi
Uzerindeki etkilerine iliskin gorusleri nelerdir?

9. Destek egitimde velinin roline iliskin 6gretmen
gorisleri nelerdir?

10. Destek egitim vermenin 06gretmenin mesleki
gelisimine katkisina iliskin 6gretmen gorusleri
nelerdir?

11. Destek egitimde yasanan sorunlar ve ¢6zim
onerileri nelerdir?

Yontem

Bu bolimde arastirmanin  modeli, c¢alisma grubu,
arastirmada kullanilan veri toplama araci, verilerin
toplanmasi ve analizine iliskin aciklamalar yer almaktadir.

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nitel arastirma desenlerinden olgu bilim
deseni kullaniimistir. “Olgubilim (fenomenoloji) calismalari
farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintili bir
anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir”
(Yidirm & Simsek, 2013, s. 78). Arastirmada ilkokullarda
uygulanan destek egitimi dersleri olgusuna iliskin
o0gretmenlerin gorisleri detayli bir sekilde incelenmeye
calisiimuistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, 2020-2021 egitim-6gretim
yilinda i¢ Anadolu Bélgesi'nde bir il merkezinin devlet
ilkokullarinda destek egitim hizmeti veren ve arastirmaya
katilmayi gondlli olarak kabul eden 51 sinif 6gretmeninden
olusmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde amacli
ornekleme yontemlerinden biri olan o6lgit 6rneklemesi
kullanilmistir. Arastirmada temele alinan 6lgit, arastirmaya
katilan 6gretmenlerin daha 6nce destek egitim odasinda
calismis olmasidir. Arastirmaya katillan &gretmenlerin
demografik bilgileri Tablo 1’ de verilmistir.
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Tablo 1.

Katihmeilarin Demografik Ozellikleri

Demografik Ozellikler i f

Cinsiyet 51  Kadin 28
Erkek 23

Meslekte Calisma Suresi 51  6-10vil 6
11-15 yil 8
16-20 yil 21
21-25 il 13
26 yil ve Uzeri 3

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 28’i (%55) kadin ve 23’l
(%45) erkektir. Ogretmenlerin 6’si (%12) 6-10 yil arasi, 8’si
(%16) 11-15 yil arasi, 21'i (%41) 16-20 yil arasi, 13’0 (%25)
21-25 yil arasi ve 3’0 (%6) de 26 yil ve Gzeri mesleki kideme
sahiptir. Arastirmaya katilanlarin en fazla 16-20 vyil arasi
mesleki tecribesi olan 6gretmenler oldugu gorilmektedir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada ilkokullarda uygulanan destek egitim hizmetinin
Ozel egitim gereksinimli 6grencilere katkilarina iliskin
Ogretmenlerin gorislerini almak amaciyla arastirmacilar
tarafindan hazirlanan yari yapilandirilmis gérisme formu
kullanilmistir. ~ Yari  yapilandirilmis  gbérisme  formu
olusturulurken katilimcilarin kisisel bilgilerine ait iki soru
(cinsiyet, meslekte calisma siresi) olusturulmustur. Problem
ve alt problemlere ait baslangicta 15 soru olusturulmus,
sorular Egitim Programlari ve Ogretim Bilim Dalinda goérev
yapan iki alan uzmaninin gorislerine sunulmustur. Uzman
gorisleri neticesinde, benzer seyi dl¢tigu distnulen iki soru
formdan ¢ikarilmis, Uc soru da birlestirilerek tek soru haline
getirilmis ve madde sayisi 11’e dustrdlmustar.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada veriler, yari yapilandiriimis gorisme formu ile
elde edilmistir. Ogretmenlerle goriisme yapmadan once,
etik izin alindiktan sonra 2020-2021 egitim-6gretim yilinda i¢
Anadolu Bolgesinde bulunan bir il merkezindeki devlet
ilkokullarinda destek egitim hizmeti veren 6gretmenlere
ulasilmistir.  Gortsme formlari arastirmaci  tarafindan
okullara gidilerek uygulanmistir. Bu kapsamda 6gretmenlere
calismanin  6dneminden bahsedilmis ve 6gretmenlerin
arastirmaya gonUlla katilimi saglanmustir.

Gegerlik, Gilivenirlik ve Etik

Olgcmede gecerlik, 8lcme aracinin, dlcmek istedigi seyi dogru
Olcebilme derecesidir (Ercan & Kan, 2004; Guler, 2012;
Tekin, 2003). Bir baska deyisle 6lcilmek istenilenin baska
degiskenlerle  karistirlmadan  olcilebilmesidir.  icerik
gecerligi, 6lcme aracinda bulunan sorularin (maddelerin)
6lcme aracina uygun olup olmadigi, élctlmek istenen alani

temsil edip etmedigi sorunu ile ilgili olup, uzman gorisiine
gbre saptanir. Bunun icin 6nce bir grup uzman tarafindan
6lcme amaglari ve bu amaglarin gerektirdigi icerik
¢o6zUmlemeleri yaparak hazirlanmis sorularin bu amacglari ve
icerigi temsil edip edemeyecegi tartisihr (Karasar, 2007,
s.151). Calismada goérisme sorularinin acgik ve anlasilir
olmasina 6zen gosterilmistir. Hazirlanan yari yapilandiriimis
gorisme formu, alan uzmanlarinin gorasleri dogrultusunda
dizenlenerek son hali verilmistir.

ic gecerlikte aktarilabilirlik aranan bir durumdur. Nitel
arastirmalar genelleme amaci giitmeden bireyin durumunu
anlamaya c¢alismaktadir. Fakat arastirmayi okuyanlarin
sonuglari  kendi ¢alismalarinda uygulayabilmeleri icin
katiimcilarin yasadiklari deneyler ayrintilariyla tanimlanir.
Orneklem secimi, katihmci 6zellikleri ve ortamin acikca
belirtilmesi arastirmanin aktarilabilirligini saglamaktadir
(Baskale, 2016, s. 26). Erlandson ve ark. arastirma
sonuglarinin  aktarilabilirligini  artirmak icin  ayrintili
betimleme ve amacli 6rnekleme yodntemlerini dnermistir
(Akt. Yildirm & Simsek, 2013).

Bu arastirmada amacgh 6rnekleme yontemi kullanilarak,
katiimci 6zellikleri hakkinda bilgi verilmis ve 6gretmenlerin
gorislerinden ornek ifadeler sunularak yani “dogrudan
alintilar” vyapilarak aktarilabilirlik saglanmaya calisiimistir.
Ayrica sorular ve analizler uzman goérisine sunularak ig
gecerlilik  saglanmaya calisilmistir.  Calisma  verileri
arastirmaci tarafindan vyliz ylze gorismeler vyapilarak
toplanmis, calismaya katilim tamamen génallalik esasina
dayandirilmistir. Gonalla  katiimcilardan alinan verilerin
gecerligi artirdigi distinilmektedir.

Nicel arastirmalardaki i¢c guvenirlik kavrami yerine nitel
arastirmalarda tutarlilik kavramina dikkat edilmektedir
(Guba, 1981, s. 80). Arastirmanin tutarliigini saglamak
amaclyla gorisme vyapilan 6gretmenlerin  gbrisme
sorularina verdikleri cevaplar her iki arastirmaci tarafindan
farkli zamanlarda, ayri ayri ¢cozimlenmis; arastirmacilar daha
sonra bir araya gelerek kodlamalar karsilastiriimis,
uyusmazliklar giderilmis ve nihai kodlamalara karar
verilmistir. Veri analizi sonucunda; elde edilen kodlar ve
temalar ile tablolar olusturulmus ve dogrudan alintilardan
ornekler sunularak tutarlilik saglanmistir. Ayrica yine
tutarhiligl  saglamak amaciyla veriler arastirmacilarin
yorumunu katmadan oldugu gibi okuyucuya aktariimistir.

Arastirmanin farkli arastirma sonugclariyla desteklenmesi ve
sonuglarin tekrar edilebilirligi glvenirligi gdstermektedir
(Baltaci, 2019, 5.381). Bu nedenle arastirma sonucunda elde
edilen bulgular, alan vyazindaki arastirma sonuglariyla
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tartisilarak, desteklenmis, boylelikle glvenirligi saglanmaya
cahsiimistir.

Arastirmada veri toplama sidrecinden oOnce Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Sosyal ve Beseri Bilimler Kurulundan
etik acidan uygunluk karari alinmistir.

Bulgular

Bu boélimde arastirmanin problem ve alt problemlerine ait
bulgular alt basliklar seklinde verilmistir.

Ogretmenlerin Destek Egitim Hizmeti Vermek igin
Aldiklan Egitime iliskin Goriisleri

Arastirmaya katilan Ogretmenlere destek egitim hizmeti
vermek icin herhangi bir egitim alip almadiklari sorulmustur.
Ogretmenlerin egitim alma durumlari Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Ogretmenlerin Destek Egitim Hizmetine iliskin Egitim
Alma Durumlari

Tema Alt Tema f

Destek egitim hizmeti vermek icin Egitim aldm 15

egitim alma durumu Egitim 36
almadim

Toplam 51

Tablo 2’ye gore katiimci O6gretmenlerden 15°i (%29,4)
destek egitimi vermek icin egitim almis, 36’s1 (%70,6) egitim
almamistir. Buradan da 6gretmenlerin cogunlugunun destek
egitimle ilgili bir egitim almadiklari anlasiimaktadir. Asagida
ogretmenlerin destek egitim vermek icin egitim alma
durumlarina iliskin goértslerinden dogrudan alintilara yer
verilmistir.

“Destek egitimi icin ayrica bir editim

almadim. Mesleki tecriibelerimden

yararlanarak, édgrenciyi taniyip, ihtiyaglari

dogrultusunda hareket ediyorum.”

(Ogretmen6-Kadin)

“Universitede  aldigim  editim  sadece.”

(Ogretmen11-Erkek)

“Destek editimle ilgili hizmet ici egitim

almistim.” (Ogretmen12-Erkek)

Calisilan Okuldaki Destek Egitim Odasina iliskin Ogretmen
Gorusleri
Arastirmaya katilan 6gretmenlere calistiklari okulda destek
egitim odasl bulunup bulunmadigi ve bulunanlarin bazi
dzellikleri sorulmustur. Ogretmenlerin gorisleri Tablo 3'te
verilmistir.

Tablo 3.
Calisilan Okuldaki Destek Egitimi Odasina iliskin Veriler
Tema >f Alt f
Tema
Okulda destek egitim odasi 51 Var 34
bulunma durumu Yok 17
Amaca uygunlugu 34 Uygun 27
Uygun degil 7
Gerekli materyalleri icermesi 34 Evet 21
Hayir 13
Fiziki kosullarinin uygunlugu 34 Uygun 24
Uygun degil 10

Tablo 3’teki verilere gore destek egitimi veren
Ogretmenlerin okullarinda destek egitimi odasi bulunanlar
34 kisidir. 17 katihmci destek egitimi odasi bulunmayan
okulda, okulun imkanlari olcistnde egitim vermektedir.
Okulunda destek egitimi odasi bulunan 6gretmenlerin
cogunlugu bu odalarin amacina uygun dizenlendigini,
gerekli materyalleri icerdigini ve fiziki kosullarinin uygun
oldugunu dusinmektedir.

Destek Egitiminin Amacina iliskin Ogretmen Gériisleri
Arastirmaya katilan 6gretmenlere destek egitiminin amacina
iliskin gorusleri sorulmustur. Yanitlar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.

Ogretmenlerin Destek Editiminin Amacina lliskin
Gorisleri

Tema f
Ogrenciyi desteklemek 26

Ogrenciyi sinif seviyesine yiikseltmek 6
Ogrenciyi kazanimlara ulastirmak 6
Maddi kazang saglamak 6
Ogrencinin toplumda kabul gérmesini saglamak 3
Bireysel farkliliga gore egitim vermek 2
Ogrencilerin dzglvenlerini artirmak 2
Ogrencilerin sosyal becerilerini gelistirmek 1
Toplam 52

Tablo 4’teki verilere gore katilimcilarin cogu 06grenciyi
desteklemek amaciyla destek egitim hizmeti vermektedir.
Ogrenciyi  sinif  seviyesine  yiikseltmek, kazanimlara
ulastirmak ve maddi kazang¢ saglamak amaci ikinci sirada
bulunmaktadir. Bunun yaninda bazi 6gretmenler 68rencinin
toplumda kabul gérmesini saglamak, bireysel farkhliga gore
egitim vermek ve ogrencilerin 6z glvenlerini artirmak igin
destek egitim hizmeti verildigini ifade etmistir. Bir 6gretmen
de destek egitim hizmetinin amacini 6grencinin sosyal
becerisini  gelistirmek  olarak  belirtmistir.  Asagida
o0gretmenlerin destek egitim hizmetinin amacina iliskin
gorislerinden dogrudan alintilara yer verilmistir:
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“Destek editim odasinin amaci bana goére,
odgrenciyi normal égrenci seviyesine bir adim da
olsa yaklastirmak.” (Ogretmeni-Kadin)

“.. bireysel farklihigi olan égrenciye bireysel
farkliigina uygun egitim vermek.”
(Ogretmen12-Erkek)

“Ogrencinin siniftaki arkadaslari ile farkin
daha da agilmamasi.” (Ogretmen16-Erkek)
“Maddi yénden getirisi var. Okul miidiirleri de
yapin diyorlar ve kendi égrencimize destek
olsun diye.” (Ogretmen19-Erkek)

Ogretmenlerin Bireysellestirilmis Egitim Programlarina ve
Edinme Sekillerine iliskin Goriisleri
Destek egitim hizmeti veren katihmci 6gretmenlerin

bireysellestirilmis  egitim  programlarina ve edinme
sekillerine iliskin veriler Tablo 5'te verilmistir.
Tablo 5.
Ogretmenlerin BEP Olmasi ve Edinme Sekilleri
Tema >f Alt Tema f
Bireysellestirilmis egitim 51 Evet 51
programinin olmasi Hayir 0
Bireysellestirilmis egitim 51 Rehberlik Servisinden 19
programini edinme bigimi internetten 18
Kendisi 14
BEP hazirlanirken destek 60 Rehberlik Servisi 35
alinan kisiler internet 8
Meslektaslar 8
Hic kimse 3
Sinif Ogretmeni 3
Aile (Veli) 2
Okul idaresi 1
BEP hazirlanirken dikkat 51 Ogrencinin 39
edilen unsurlar hazirbulunusluk
dizeyi
Ogrencinin ihtiyaci
Ogrencinin algilama 2
dlzeyi
Ogrencinin BEP 2
raporu
Ogrencinin istegi 2
Ogrencinin
performansi
Bireysel farkliliklar 1

Destek egitim veren katilimci 6gretmenlerin hepsinin BEP’e
sahip oldugu Tablo 5'teki verilerde gortlmektedir. Katihmci
ogretmenlerin 19’u planini rehberlik servisinden, 18’i ¢esitli
internet sitelerinden edinirken, 14’4 kendisi yaptigini

belirtmistir. Plan hazirlarken en c¢ok rehberlik servisinden
destek alindigl (f: 35); bunun yaninda meslektaslar (f: 8) ve
internete (f: 8) de sik basvuruldugu gorilmektedir. Ayrica
o6gretmenler sinif 6gretmenine (f: 3), aileye (f: 2), okul
idaresine (f: 1) de basvurmaktadir. Ogretmenler BEP
hazirlarken, en cok 6grencinin hazirbulunusluk dizeyini (f:
39) dikkate almaktadir. Ayrica 6grencinin ihtiyaci (f: 4),
algilama duzeyi (f: 2) ve BEP raporu (f: 2) da BEP
hazirlanirken  dikkat  edilen  unsurlardir.  Asagida
6gretmenlerin Bireysellestirilmis Egitim Programina iliskin
gorislerinden dogrudan alintilara yer verilmistir:
“Evet var. Okul rehber 6gretmeni ile birlikte
o6dgrencinin hazirbulunusluk seviyesine gére
ayarhyoruz” (Ogretmen15-Kadin)
“Planimi  6§rencime gdére onun ihtiyaci
olanlara  gbére internet  kaynaklarindan
faydalanarak  yapiyorum.”  (Ogretmen50-
Kadin)

“Ogrencinin  hazirbulunuslugunu  dikkate
aliyorum.” (Ogretmen13-Kadin)
Ogretmenlerin Destek Egitim Odasi Hizmetinde

Kullandiklar Yéntem ve Tekniklere iliskin Goriisleri
Ogretmenlerin destek egitim odasi hizmetinde kullandiklari
yontem ve teknikler Tablo 6’ da verilmistir.

Tablo 6.

Destek Egitim Odasinda Kullanilan Yéntem ve Teknikler
Tema f
Gosterip yaptirma 16
Anlatim 15
Yaparak yasayarak 6grenme 14
Soru cevap 12
Egitsel oyun 5
Okuma 4
Rol yapma 3
Problem ¢dzme 2
Ogrenci merkezli ydntem ve teknik 2
Aktif 6grenme 2
Deney 1
Gosteri 1
Ornek olay 1
Toplam 78

Tablo 6" ya gore katiimci o6gretmenlerin destek egitim
hizmeti verirken en cok kullandiklari yontem ve teknikler
gosterip yaptirma (f: 16), anlatim (f: 15), yaparak yasayarak
o6grenme (f: 14) ve soru cevaptir (f: 12). Bunlarin yaninda
egitsel oyun (f: 5), okuma (f: 4), rol yapma (f: 3), problem
¢cozme (f: 2) ve aktif 68renme (f: 2) gibi farkli yontem ve
teknikler de kullanilmaktadir. Kullanilan yontem ve
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tekniklere bakildiginda 6grenciyi disinmeye yonlendiren ve
Ogrenciyi aktif tutan yontem ve teknikler oldugu
goriulmektedir. Asagida o6gretmenlerin destek egitimde
kullandiklari yontem ve tekniklere iliskin goruslerinden
dogrudan alintilara yer verilmistir:
“Bireysellestirilmis 6gretimde ¢ogunlukla soru
cevap, gosterip yaptirma, cevabi buldurmaya
yénelik  ipuclari  ile  yénlendirme  gibi
yéntemlerden yararlaniyorum.” (Ogretmen15-
Kadin)
“Yaparak ve yasayarak égrenme, soru-cevap,
sesli ve sessiz okuma, problem ¢ézme, drama
rol yapma, diiz anlatim...” (Ogretmen27-Erkek)
“Cesitli yéntemler tercih ediyorum. Ornedin
dikte ile yazdigimiz bir paragrafi okuyoruz,
canlandiriyoruz, resmini yapiyoruz, gtinlik
hayatla iliskilendirebiliyoruz. Oradaki
karakterle kodlama c¢alismalari yapabiliyoruz
vb.” (Ogretmen48-Kadin)

Ogretmenlerin Destek Egitim Odasinda Kullandiklan Arag-
Gereglere iliskin Goriisleri

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin destek egitim odasinda
kullandiklari arac ve gerecler Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7.

Destek Egitim Odasinda Kullanilan Arag ve Geregler

Tema f
Kitap 14
Akilli tahta 12
Zeka (Akil) oyunlari 12
Egitim materyalleri 11
Bilgisayar/internet 7
Gorsel materyal 6
Matematik arag gerecleri 5
Dikkat gelistirici 4
kaynaklar

Deney setleri 2
Oyuncak 2
Video 1
Toplam 76

Tablo 7’de verilen bilgilere gore 6gretmenler destek egitim
odasinda en ¢ok kitap (f: 14), akilli tahta (f: 12), zeka oyunlari
(f: 12) ve egitim materyalleri (f: 11) kullanmaktadir. Bunun
yaninda bilgisayar/internet (f: 7), cesitli gorsel materyal (f:
6), matematik arag-gerecleri (f: 5) ve dikkat gelistirici
materyaller de (f: 4) kullanilmaktadir.

Asagida 6gretmenlerin destek egitim odasinda kullandiklari
arac ve gereclere iliskin goruslerinden dogrudan alintilara
yer verilmistir:

“Dikkatini cekecek ve aklinda daha cok kalacak
materyaller tercih ediyorum.” (Ogretmen2-
Kadin)

“Egitim materyalleri, seviyeye uygun kitaplar,
gorseller, dikkat gelistirici oyunlar.”
(Ogretmen15-Kadin)

“Seviyesine uygun fasikiller, oyuncaklar, zekd
oyunlari  gibi  materyaller  kullaniyorum.”
(Ogretmen20-Erkek)

Destek Egitim Odasinda Yapilan Degerlendirmeye iliskin
Ogretmen Goriisleri

Destek egitim hizmeti verilirken 68rencinin basarisi veya
verilen dersin verimi degerlendirilmektedir. Destek egitim
odasinda yapilan degerlendirmeye iliskin 68retmen gorusleri
Tablo 8 de verilmistir.

Tablo 8.
Ogretmenlerin Destek Editim Odasinda Yaptiklari
Degerlendirmeye iliskin Gériisleri

Tema >f  AltTema f
Degerlendirme 47
5 ) yaplyorum
Degerlendirme Yapma 51 Degerlendirme 4
Durumu
yapmiyorum
Haftalik 15
Ayda bir 13
Her ders sonunda 11
47  Her konu bitiminde 2
Degerlendirme Yapma iki haftada bir 2
Skhigi Her ders basinda 2
Tema ve Unite sonunda 1
Kazanim suresi 1
sonunda

Gozlem 20
ilerleme raporu 15
Sinav
Degerlendirme Sekli Dizey belirleme
47 L .
etkinlikleri
Konu tekrari 2

Dikte calismasi

Tablo 8'deki verilere gore destek egitimde 6gretmenlerin
47'si  degerlendirme yapmakta 4G ise herhangi bir
degerlendirme yapmamaktadir. Degerlendirme yapan
o6gretmenlerin degerlendirmelerini haftada bir (f: 15), ayda
bir (f: 13), her dersin sonunda (f: 11), her konu bitiminde (f:
2), iki haftada bir (f: 2), her ders basinda (f: 2), tema, Unite
sonunda (f: 1) ya da kazanim sonunda (f: 1) gibi farkl
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zamanlarda yaptiklari gérilmektedir. Degerlendirme yapan
ogretmenler gozlem (f: 20), ilerleme raporu (f: 15), sinav (6),
dizey belirleme etkinlikleri (f: 3), konu tekrari (f: 2) ve dikte
calismasi (f:1) seklinde degerlendirme yapmaktadirlar.
Asagida Ogretmenlerin destek egitim odasinda vyapilan
degerlendirmeye iliskin goruslerinden dogrudan alintilara
yer verilmistir:
“Stk stk soru cevap seklinde hatirlatmalar
yapiyorum.” (Ogretmen2-Kadin)
“Her  hafta  degerlendirme
(Ogretmen22-Erkek)
“Her konu bitiminde ayrica en az 15 glinde bir
geribildirim aliyorum.” (Ogretmen38-Erkek)
“Her ders ashnda  diger dersin  bir
degerlendirmesi ile yiiriiyor.” (O§retmen44-
Kadin)
“Gézlem ve basit etkinliklerle arada 6grenciyi
stkmayacak ve strese sokmayacak sekilde
degerlendirme  yapiyorum.”  (Ogretmen46-
Kadin)

yapiyorum.”

Destek Egitim Odasi Hizmetine Ayrilan Siireye iliskin
Ogretmen Goriisleri

Destek egitim odasi hizmeti genel egitim ders saati disinda
ogrencinin gelisimini saglamak amaciyla verilen bir ders
oldugu icin ayrilan sire de onemlidir. Tablo 9’da destek
egitim hizmeti icin ayrilan streye iliskin veriler sunulmustur.

Tablo 9.
Destek Egitim Hizmeti Icin Ayrilan Siire
Tema >f  AltTema f
Haftada destek egitimi 51 1
verilen glin sayisi 2 19
3 10
4 20
5 1
Bir ginde destek egitimi 51 1 3
verilen saat 2 38
2 veya 3
3
4
Destek egitimi baslama ve 55  Ders saati disinda olmasi 23
bitis saatini ayarlarken Ogrencinin dikkat dizeyi 16
dikkat edilenler Ogrencinin 6
hazirbulunugluk diizeyi
Okul idaresinin belirledigi 4
zamana uygun olmasi
Ogrencinin istegi 4
Okulun imkanlari 1
Velinin istegi 1

Tablo 9’daki verilere gére 6gretmenler haftada 2 ila 4 gln

arasinda ve cogunlukla giinde 2 saat destek egitim hizmeti
vermektedir. Destek egitim odasi saati dizenlenirken
katiimcilarin 23’0 ders saati disinda olmasina, 16'si ise
6grencinin dikkat dizeyine dikkat ettiklerini belirtmislerdir.
Bunlarin disinda 6grencinin hazirbulunusluk duzeyi (f: 6),
okul idaresi (f: 4) ve 6grencinin istekleri (f: 4) de goz 6niine
alinarak destek egitiminin zamani planlanmaktadir. Asagida
O6gretmenlerin  destek egitim odasi sUresine iliskin
gorislerinden dogrudan alintilara yer verilmistir:

“Ogrencinin verim alacagr  saatlerde

planliyorum. Okuldan bir saat sonra gibi”

(Ogretmen13-Kadin)

“Cocugun okul derslerinin bitis saatinden en az

2 saat sonra olmasi destek derslerinin daha

verimli  gegmesini saglyor.” (Ogretmen23-

Erkek)

“Okulun ve égrencinin uygun saatlerine gére

ayarlaniyor.” (Ogretmen35-Erkek)

“Ogrencinin yasina ve istekli olma durumuna

gore belirliyorum.” (Ogretmen46-Kadin)

“Baslama ve bitis saati idare tarafindan

ayarlaniyor.” (Ogretmen48-Kadin)
Ogretmenlerin  Destek Egitim Odasi  Hizmetinin
Ogrencilere Katkilarina iliskin Goriisleri
Katilimci 6gretmenlerin  destek egitim odasi hizmetinin
Ogrenci gelisimi UGzerindeki etkilerine iliskin dislnceleri
Tablo 10’ da verilmistir.

Tablo 10.
Ogretmenlerin Destek Egitim Odasi Hizmetinin Ogrencilerin
Gelisimi Uzerindeki Etkisine lliskin Diisiinceleri

Tema >f  Alt Tema F
Bilissel Gelisim 51 Ogrenmesini sagliyor. 51
Duyussal 62 Olumlu etkisi var. 23
Gelisim
Derslere ilgisini artiriyor. 21
Oz gliveni artiriyor. 14
Oz saygisini artiriyor. 1
Ogrenme istegini artiriyor. 1
iletisim becerisini artiriyor. 1
Akranlarindan ayri olmasi 1

olumsuz etki yaratiyor.
Psikomotor 51 Gelisim sagliyor. 39
Gelisim

Ogrenciyi aktif hale getiriyor.
Kas gelisimini destekliyor.
Yazmada gelisim sagliyor.
Katkisi yok.

Hareket ve becerilerini artiriyor.
Denge sorunlarini azaltiyor.

R RN W W
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Tablo 10'a gore o6gretmenler destek egitim odasinin
ogrencileri  bilissel, duyussal ve psikomotor alanlarda
gelistirdigini distinmektedir. Katilimci 6gretmenlerin hepsi
destek egitim odasinin 6grencinin bilissel gelisimine katki
sagladigini dustinmektedir. Ogretmenler destek egitim
odasinin 6grencilerin duyussal gelisimi Uzerinde olumlu
etkisi oldugunu (f: 23), derslere olan ilgiyi artirdigini (f: 21),
Ogrencilerde 6z gliven (f: 14) ve 6z sayglyl artirdigini (f: 1),
Ogrencinin 6grenme istegini (f: 1) ve iletisim becerisini
artirdigini (f: 1) ifade etmislerdir. Bunun vyaninda bir
O6gretmen de akranlarindan ayrilmasinin 6grencide olumsuz
etki yarattigini ifade etmistir. Katilimci 6gretmenler destek
egitim odasinin psikomotor becerilere katkisiyla ilgili olarak,
psikomotor gelisimi saglama (f: 39), 6grenciyi aktif héle
getirme (f: 3), kas gelisimini destekleme (f: 3), yazma
becerisini gelistirme (f: 2), hareket ve becerilerini artirma (f:
1), denge sorunlarini ¢ozme (f: 1) gibi etkileri oldugunu
belirtmistir. Ayrica iki 6gretmen de destek egitim odasinin
ogrencilerin psikomotor gelisimi Gzerinde katkisi olmadigini
distnmektedir. Asagida Ogretmenlerin destek egitimin
ogrencilere katkilarina iliskin  gorUslerinden dogrudan
alintilara yer verilmistir:
“Ogrencimin  bilissel ~ olarak  gelistigini
gériyorum. Normal  sinif  ortaminda
6grenemediklerini daha iyi égreniyor. Benle
daha yakin olabildigi icin derse karsi tutumu da
olumlu oluyor. Kendini daha rahat ifade ediyor.
Psikomotor olarak da gelisiyor. Destek
egitiminde kullandigimiz birtakim el becerisine
dayali etkinlikler yazi yazmasini kolaylastiriyor”
(O§retmen9-Kadin)
“Derslere karsi olan 6n yargi gideriliyor ve daha
basarili oluyor. Gelisimine katki saglyor.”
(O§retmen38-Erkek)
“Okuldan sonra arkadaslarinin  eve gidip
kendinin okulda kalmasi ¢ocudu olumsuz
etkiliyor. Bir katkisi oldugunu distinmuyorum.”
(O§retmen44-Kadin)
“Kendini daha iyi ifade ediyor. Destek dersleri
daha cok seviyor.” (Ogretmen10-Kadin)
“Ozgiiveni, sosyal gelisimi arttikca bedensel,
eylemsel gelisimi de artmaktadir.”
(Og§retmen33-Erkek)

Ogretmenlerin Destek Egitim Odasi Hizmetinde Velinin
Onemine iliskin Goriisleri

Egitimde velinin 6nemi yadsinamayacak 6lctide dnemlidir.
Ayni sekilde destek egitim odasi hizmetinde de velinin 6nemi
bulunmaktadir. Destek egitim hizmeti veren 6gretmenlerin
bu konudaki dusincelerine iliskin veriler Tablo 11’ de
verilmistir.

Tablo 11.
Odgretmenlerin Destek Editim Odasi Hizmetinde Velinin
Onemi Hakkindaki Diisiinceleri

Tema f
Veli destegi 6nemli 49
Veli 6grenciye destek olmal 10
Veli ilgisi akademik basariyi artiriyor 7
Veli 6gretmenle is birligi yapmali 3
Veli bilingli olmal 2
Veli 6gretmene glivenmeli 1
Veli destegi 6gretmenden daha 6nemli 1
Veli merkezde olmali 1
Etkisi yok 1
Toplam 75

Tablo 11’deki veriler incelendiginde, 6gretmenlerin 49" u veli
desteginin dnemli oldugunu, 1'i velinin etkisiz oldugunu
disinmektedir. Ogretmenler, velinin Ogrenciyi
desteklemesi gerektigini (f: 10) belirtmis, veli ilgisinin
akademik basariyr artirdigini (f: 7) ifade etmistir. Ayrica
o6gretmenler velinin 6gretmenle isbirligi yapmasi (f: 3),
bilingli olmasi (f: 2) ve 68retmene glivenmesi (f:1) gerektigini
belirtmistir. Asagida 6gretmenlerin destek egitim odasinda
velinin 6nemine iliskin gérislerinden dogrudan alintilara yer
verilmistir:

“Velinin bize olan giiveni cok énemli. Ogrenciye

her tirli destek olmasi ¢ok degerlidir.”

(Ogretmen8-Erkek)

“Velinin olumlu bakisi ve destedi olmadan,

oldukgca sinirli  bir ilerleme saglanabilir.”

(Ogretmen33-Erkek)

“Veli her asamada olmali, ilgilenmeli ve

stirecten haberdar olup 6gretmen ile birlikte

takip etmelidir.” (Ogretmen45-Kadin)
Ogretmenlerin  Destek Egitim Odasi  Hizmetinin
Kendilerine Katkilarina iliskin Goriisleri
Destek egitim odasi 6grenciye katki saglamanin yani sira
O0gretmene de katki saglamaktadir. Destek egitim odasinin
O0gretmene mesleki yasaminda sagladig katkilara iliskin
O0gretmen gorisleri Tablo 12’ de verilmistir.
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Tablo 12.
Ogretmenlerin Destek Egitim Odasinin Kendilerine
Katkisina lliskin Gortisleri

Tema Sf Alt Tema F
Katkisi 49 Bireysel farkliliklari 13
var kabullenme

Tecrlbe kazanma 11
Mesleki motivasyonun 6
artmasl
Yontem ve teknik kullanma 4
becerisinin artmasi
Ogrenciyi tanima 4
Ogrenciyi anlama 3
Mesleki gelisim 3
Ogretirken 6grenme 2
Maddi kazang 1
Seviyeye gore ders 1
anlatabilme
Sabirli olmayi 6grenme 1
Katkis! 2 2
yok

Tablo 12’deki verilere gore destek egitim hizmeti veren
ogretmenlerin 49’u destek egitim odasinin mesleki yasamina
katki sagladigini dislnUrken, 2 tanesi katkisi olmadigini
disinmektedir. Bu 06gretmenler, 0Ogrencide ilerleme
olmamasinin kendilerine de herhangi bir katki saglamadigini
distnmektedirler. Destek egitim odasinin kendileri igin
katkisi oldugunu duslnen 6gretmenler, bireysel farkhhklari
kabullenme (f: 13), tecrlbe kazanma (f: 11), mesleki
motivasyonun artmasl (f: 6), yontem ve teknik kullanma
becerisinin artmasi (f: 4), 6grenciyi tanima (f: 4) ve anlama
(f: 3), mesleki gelisim (f: 3), 68retirken 6grenme (f: 2), maddi
kazang (f: 1), seviyeye gore ders anlatabilme (f: 1) ve sabirli
olmayl 6grenme (f: 1) gibi katkilari oldugunu ifade
etmislerdir. Asagida 6gretmenlerin destek egitim odasinin
kendilerine katkilarina iliskin gorislerinden dogrudan
alintilara yer verilistir:
“Katkist var tabi. Zoru basarmak gibi geliyor.
Egitimci olarak mutlu oluyorum.”
(O§retmen11-Erkek)
“Evet bu c¢ocuklara yaklasim konusunda
deneyim sahibi olmami sagladi. Nasil daha iyi
ve cabuk égretebilecegim konusunda tecriibem
artt.” (Ogretmen30-Kadin)
“Ogretmenin kaliplasmis rutinlerden ¢ikarak
her cocuda farkli yaklasim gerektigi konusunda,
farkli  6grenme diizeyi konusunda  stirekli
uyararak onun zihnini bu konuda canli
tuttugunu disiiniyorum.” (Ogretmen35-Erkek)
“Farkli yéntem ve teknikler kullanma ihtiyaci

dogdudgundan, c¢esitli yéntemleri kullanma
konusunda becerim artti.” (O§retmen46-Kadin)

Ogretmenlerin Destek Egitim Odasinda Karsilastiklari
Sorunlar ve ¢6ziim Onerilerine iliskin Gériisleri

Destek egitim hizmeti veren katihmci 6gretmenlerin
destek egitim odasinda karsilastiklari sorunlar Tablo 13’ te
sunulmustur.

Tablo 13.
Ogretmenlerin Destek Egitim Odasinda Karsilastiklari
Sorunlar

Tema >f Alt Tema f
Ogrenci Kaynakli 20 Ogrencinin dikkat diizeyi 11
Sorunlar Ogrenci seviyesinin disiik 4
olmasi
Ogrencide motivasyon 1
eksikligi
Ogrencilerin ihtivaclarinin 1
farkli olmasi
Ogrenci sayisi 1
Ogrenci icin yorucu olmasi 1
Diger 6grencilerin alayci tavri 1
Zaman ile ilgili 8  Zamanin esnek olmamasi 4
Sorunlar Zaman alici olmasi 2
Zamani planlamak 2
Uygulama ile ilgili 26 Veliilgisizligi 12
Sorunlar Materyal eksikligi 7
Uygun ortam sorunu 3
Plan hazirlamak 1
Devamsizlik 1
Velinin yiksek beklentisi 1
Surekli tekrar yapmak 1
Sorun Yok 7 7

Destek egitim odasinda karsilasilan sorunlar “Ogrenci
kaynakl sorunlar”, “Zaman ile ilgili sorunlar”, “Uygulama ile
ilgili sorunlar” ve “Sorun yok” temalarina ayrilmistir. Ogrenci
kaynakl sorunlarda en ¢cok 6grencinin dikkat dizeyi (f: 11) ve
seviyesinin distk olmasi (f: 4) belirtilmistir. Zaman ile ilgili
sorunlarda zamanin esnek olmamasi (f: 4), destek egitimin
zaman alici olmasi (f: 2) ve zamani planlamak (f: 2)
vurgulanmistir.  Uygulama ile ilgili sorunlarda ise
O6gretmenler en fazla veli ilgisizligini (f: 12) dile getirmis,
bunun yaninda materyal eksikligi (f: 7) ve uygun ortam
sorunu da (f: 3) ifade edilmistir. Asagida 6gretmenlerin
destek egitim odasinda yasadiklari sorunlara iliskin
gorislerinden dogrudan alintilara yer verilmistir:

“Destek egitiminde iki 6grencim vardi. Bir

tanesinin matematik dersinde daha cok destek

editimine ihtiyaci vardi. Diger &6drencinin ise
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Tlirkce dersine, iki 6Grencinin farkli derslerden
destek egitimine ihtiyaci olmasi beni ¢ok
zorluyordu.” (O§retmen36-Erkek)

“Ogrencideki dikkat daginikh§i ve ailenin
istenen katkiyi saglayamamasi.” (O§retmen3-
Erkek)

“Ogrenci seviyesine gére kaynak bulamama
sorun oluyordu.” (Ogretmen29-Kadin)

“Velinin égrenci tanilamasina ve egitimine
sicak  bakmamasi. Zaman zaman diger
égrencilerin alayci yaklasimlar.” (O§retmen33-
Erkek)

Destek egitim odasinda yasanan sorunlarin ¢ozimune iliskin
ogretmenlerin ¢cozim Snerileri Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14.
Ogretmenlerin Destek Egitim Odasinda Belirttikleri
Sorunlara lliskin C6ziim Onerileri

Tema >f  Alt Tema f
Ogrenme 21 Ogrencinin seviyesine uygun sinif ve 7
ortamiyla egitim ortami olusturulmali
ilgili g6zm Ogrencinin seviyesine ve ilgisine 6
onerileri uygun etkinlikler planlanmali
Materyaller zenginlestirilmeli 4
Dersler oyunlastiriimali 2
Bireysel galismalar yapilmali 1
Zamanla ilgili 7 Zamanda esneklik saglanmall 4
¢ozim Zamana birakilmali 2
Gnerileri Daha fazla zaman ayrilmali 1
Ogretmenle 6  Ogretmen sabirli olmali 4
ilgili cozim Ev ziyaretleri yapilmali 1
onerileri Strekli konu tekrari yapiimali 1
Ogretim 4 Kazanim sayisi azaltiimali 2
programiyla Egitim sayisi artiriimali 1
i'!gili (j;ézpm Ogrencinin sevdigi konular verilmeli 1
Onerileri Destek egitimi odalarindaki ortak 1
alinan dersler uygun ayarlanmali
Paydaslarla 16 Veli egitimi olmah 9
ilgili g6ztim is birligi saglanmali 5
onerileri Rapor almasi icin veli ikna edilmeli 1
Sorun ¢ozme calismalari yapilmal 1
Ogrenciyle 1 Ogrencinin hazirbulunuslugu 1
ilgili cozim olcllmeli
onerileri

Sonug ve Tartisma

Sinif 6gretmenlerinin ilkokullarda uygulanan destek egitim
odasi uygulamalarina iliskin gorislerini belirlemek amaciyla
yapilan bu arastirmada asagidaki sonuclara ulasiimistir.

Arastirma sonucunda destek egitim odasinda gorev yapan
o6gretmenlerin ¢cogunlugunun destek egitimi vermek icin
herhangi bir egitim almadiklari gérilmustir. Ozel egitim
gereksinimli 6grencileri desteklemeye yonelik calismalarin
basariya ulasabilmesi buytuk 6lcide, bu calismalar
gerceklestirecek 6gretmenlerin, 6grencilerin  uyumlarini
kolaylastirmaya ve temel akademik becerileri kazandirmaya
yonelik stratejileri bilip bilmemelerine baghdir (Dapudong,
2014; Glomb & Morgan 1991; Loiacono & Valenti, 2010). Bu
sonugla tutarli olarak Oztiirk ve Eratay (2010) tarafindan
yapilan arastirmada destek egitim odasinda gorev yapan
6gretmenlerin cogunun sinif 8gretmeni oldugu ve yasantilari
haricinde daha 6nce destek egitim odasi hakkinda bilgi sahibi
olmadiklari anlasiimistir. Agbenyega ve Klibthong (2014)
tarafindan gerceklestirilen bir baska calismada da benzer
sonuglara ulasiimis ve 6gretmenlerin % 65,7’sinin destek
egitim odasl hizmeti ilgili herhangi bir egitim slrecinden
gecmedikleri belirlenmistir. Ayrica alan yazin incelendiginde
ogretmenlerin destek egitim vermek icin almalari gereken
egitim hakkinda hicbir calisma bulunmadigl goérilmustr
(Demirbilek & Levent, 2020; Ozan & Sarica, 2021; Yiimaz,
2013). Ogretmen ve idarecilerin egitim almamalarinin BEP
uygulama sirecinin 6nidnde oénemli bir engel oldugu ve
o6gretmenlerin destek egitim odasi hizmetine iliskin bilgisinin
yetersiz oldugunu gdsteren arastirmalar da bulunmaktadir
(Agbenyega & Klibthong, 2014; Amr ve ark., 2016; Arnaiz-
Sanchez, ve ark., 2021; Aydin, 2015; Filik, 2019; Guven,
2021; McLoughlfin & Kelly, 1982; Opengin, 2021; Tas, 2021;
Tunali Erkan, 2018; Yazicioglu, 2019a; Yilmaz, 2013). Anilan
ve Kayacan (2015) tarafindan yapilan arastirma sonucunda
ise Ogretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencilerin egitimi
konusunda kendilerini yalniz hissettikleri, bu nedenle
okullarda vyeterli sayida 0Ozel egitim Ogretmenlerinin
bulundurulmasi gerektigi ifade edilmistir. Sonug olarak 6zel
egitim gereksinimli 6grenciler icin resmfi ilkokullarda destek
egitim odasi hizmeti veren sinif 6gretmenleri icin herhangi
bir egitim uygulamasi bulunmamaktadir. Caglar (2016)
tarafindan yapilan arastirmaya gore destek egitim odasinda
gorev yapan 6gretmenlerin 6zel egitim ile ilgili herhangi bir
hizmet ici egitim almamalari destek egitim odasinin amacina
ulasmasina engel olmaktadir. Neilson ve Brink (2008)’ e gore
de oOgretmenler daha bircok 06zel gereksinimli 6grenci
yetistirecektir ve bunun icin 6gretmen egitimlerine 6nem
verilmelidir. Ayrica yeni yetisen 0Ogretmenlere verilecek
egitimin yani sira zamanla bu 6gretmenler deneyimlerini de
ekleyeceklerdir.

Arastirma sonuglarina gore 6gretmenlerin ¢cogunlugunun
okulunda destek egitim odasi bulunmaktadir.
Ogretmenlerden 17’si ise destek egitim odasi bulunmayan
okulda, okulun imkanlari olclistinde egitim vermektedir.
Benzer sekilde Talas ve ark. (2016) arastirmasinda her
okulda destek egitim odalarinin bulunmadigi, ancak giderek
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yayginlastigl ortaya cikmistir. Francisco ve ark. (2020)
tarafindan vyapilan arastirmada o6zel egitim gereksinimli
ogrencilerin genel egitim sinif ortaminda egitim alirken,
diger 6grencilerin yapabildigi becerileri sergilemek zorunda
kalmalarinin ~ bu  6grencileri  basarisiziga  ugrattig
anlasimistir. Bu olumsuzlugun giderilmesi icin de bu
Ogrenciler icin  6zel bir egitim verilmesi gerektigi
vurgulanmistir. Juvonen ve Bear’a (1992) goére O6grenme
glcligu olan 6grenciler akademik olarak arkadaslarindan
daha dlUstk seviyede olurlar ve bunun belirgin hale
gelmemesi icin 6gretmenler dikkatli olmalidir. Bunun
yaninda Vaughn ve Klingner (1998) tarafindan vyapilan
arastirma sonucunda 6grenme glcligl olan dgrencilerin
kaynak odada egitim almaktan mutluluk duyduklari, ihtiyac
duyduklari yardimi aldiklari icin sevindikleri ve kaynak odada
daha rahat ettikleri anlasilmistir. Tim bu etkenler destek
egitim odasini gerekli kilmaktadir.

Arastirma sonucunda destek egitim odalarinin amacina
uygun dizenlendigi ve gerekli fiziki kosullara sahip olup,
yeterli materyalleri icerdigi anlasiimistir. Bu sonuctan farkl
olarak bazi arastirmalarda destek egitim odalarinin gerekli
fiziki kosullara uygun olmadigl ve yeterli donanim ve
malzeme icermedigi sonucuna ulasimistir (Aydin, 2015;
Cengizhan, 2019; Caglar, 2016; Ekin Kotil, 2019; Filik, 2019;
Guven, 2021; Kis, 2013; Kaptan, 2019; Nar, 2017; Pemik &
Levent, 2019; Semiz, 2018; Yazicioglu, 2020).

Arastirmada 6gretmenlerin  destek egitim vermedeki
amaclarinin  6grenciyi desteklemek ve sinif seviyesine
yukseltmek oldugu gorilmustir. Alan yazin incelendiginde
destek egitim odasinda gorev yapan 6gretmenlerin cogunda
bu amacin oldugu anlasiimaktadir (Talas, ve ark., 2016;
Yilmaz & Batu, 2016).

Arastirmada elde edilen diger bir sonuca gore 6gretmenler
Ozel gereksinimli 6grenciler icin BEP olusturmaktadir. Bu
bulguyla tutarli olarak Aydin’in (2015) arastirmasina katilan
ogretmenler destek egitim odasinda egitim alan 0Ozel
gereksinimli 6grenciler icin BEP hazirlamaktadir. Genel
egitim veren sinif ortaminda kullanilan égretim programlari
Ozel gereksinimli Ogrencilerin ihtiyaclarmni
karsilamamaktadir. Kurz ve ark. (2010) tarafindan yapilan bir
arastirmaya gore 0Ozel gereksinimli 6grencilerin plani ve
degerlendirilmesi farkli olmalidir ve bu 6grenciler igin
hazirlanan 6gretim programlari standartlara uygun hale
getirilmelidir.

Arastirmaya katillan 6gretmenler destek egitim odasinda
kullandiklari  BEP’i rehberlik servisinden ve internet
sitelerinden vyararlanarak kendileri hazirlamakta ve bu

sirecte meslektaslarindan, veli ve okul idaresinden yardim
almaktadir. Buradan da, 6gretmenlerin BEP hazirlarken
yardima ihtiya¢c duydugu ve cesitli kaynaklardan yardim
aldigi anlasiimaktadir. Bu bulguyu destekler nitelikte
GUven’in (2021) arastirmasinda destek egitim odasinda
hizmet veren 6gretmenlerin BEP’leri rehberlik servisinden
ve sinif 6gretmeninden temin ettikleri goérilmustir.
Camadan’a (2012) gbére BEP hazirlamak, uygulamak ve
degerlendirmek icin bilgi ve donanim gerekmektedir. Buell
ve ark. (1999) tarafindan gercgeklestirilen calismada
6gretmenler BEP hazirlanmasi noktasinda kendilerini yeterl
gormediklerini ifade etmislerdir. Bu nedenle de 6gretmen
yetistiren programlarda BEP hazirlanmasi ve uygulanmasina
donuk dersler yer almalidir. Sahin ve Gurler (2018) ise BEP
hazirlamada yasanan gugliklerin ortadan kaldiriimasi igin
hizmet ici egitim programlari diizenlenmesini, 6gretmene
yardimci kaynak kitaplar ve materyaller temin edilmesini
onermektedir. Ayni calismada veli ve okul idaresinin de
ogretmene destek olmasi gerektigi ifade edilmektedir. Balli
(2016) tarafindan vyapilan arastirma sonucunda da BEP
hazirlanirken velinin gortsine basvurulmasi gerektigi ifade
edilmistir.

Arastirma sonucuna goére Ogretmenler BEP hazirlarken
6grencinin  hazirbulunusluguna, ihtiyaclarina, algilama
dlzeyine ve 6grencinin BEP raporuna dikkat etmektedirler.
Benzer sekilde Reich (2010) BEP hazirlarken cocugun mevcut
egitimsel performans dizeylerini belirleyerek, cocugun
glcll yonlerinin neler oldugunu ve bunlarin sinirlarinin
belirlenmesi gerektigini ifade etmistir. Yine bu sonugla tutarli
olarak Yaylaci ve Aksoy’un (2016) arastirmasina katilan
O6gretmenlerin 6gretim slrecini ve 6grenme ortamini, 6zel
gereksinimli  6grencilerin  hazirbulunusluklari,  gelisim
dizeyleri gibi bireysel farkliliklarina uygun olarak 6zgtn bir
sekilde planladigl anlasiimistir. BEP, 6zel egitime gereksinim
duyan cocugun gelisimsel ozellikleri ve hazirbulunusluk
dizeyi goz 6nlinde bulundurularak hazirlanip bitlin birim ve
kisiler tarafindan etkilesim icerisinde wuygulanirsa bu
ogrencilerin bircok beceri kazanmalari daha kolay olacaktir
(Sevim ve ark., 2021).

Bir diger bulguya gére 6gretmenlerin destek egitim odasinda
en cok kullandiklari yontem ve teknikler gdsterip yaptirma,
anlatim, yaparak yasayarak 6grenme ve soru cevaptir.
Bunlarin yaninda egitsel oyun, okuma, rol yapma, problem
¢ozme gibi farkli yontem ve teknikler de kullaniimaktadir. Bu
sonugla tutarl olarak alan yazinda yapilan arastirmalarda
(Aydin Dalga, 2019; Kale & Demir, 2017; Pesen, 2019; Talas
ve ark., 2016; Yazarkan, 2020; Yilmaz & Yilmaz, 2022) destek
egitiminde en ¢ok diz anlatim, soru cevap, gosterip
yaptirma ve ornek olay yodntemlerinin kullanildig
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gorulmektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin destek egitim odasinda
kullandiklari materyallerin basinda kitap gelmektedir. Bunun
yaninda akilli tahta, zekd oyunlari, egitim materyalleri,
bilgisayar, internet, gorsel materyaller, matematik arag
gerecleri ve dikkat gelistirici materyaller de kullaniimaktadir.
Kaynak ve materyal kullaniminda okulun imkanlari
onemlidir. Cesitli materyal ve yardimci teknolojilerin
kullanimi 6zel egitim gereksinimli 6grencilerin 6grenme
deneyimlerinin kalitesini pozitif yonde etkilemektedir
(Alkahtani, 2013; Sari & Karamuklu, 2021). Gir (2018)
tarafindan yapilan arastirmada, bu arastirma sonuglarina
benzer olarak sinif 6gretmenlerinin 6zel egitim gereksinimli
Ogrencilerin egitiminde kitap ve bunun disinda 6zel egitim
ogretmenlerinden ve velilerden destek alarak kendi
hazirladiklari  materyalleri  kullandiklari,  teknolojiden
yararlandiklari sonucu ¢ikmistir. Yine bu sonuclarla tutarli
olarak Semiz’in (2018) arastirmasinda 6gretmenlerin destek
egitim odasinda ders kitabi ve kaynak kitaptan yararlandigi;
Aydin Dalga (2019) tarafindan yapilan arastirmada da destek
egitiminde 06gretmenlerin zekd oyunlarina yer verdigi
gorulmustar.

Destek egitim odasi hizmetinde genel egitim veren siniflarda
oldugu gibi degerlendirme vyapiimaktadir. Arastirma
sonucunda bu degerlendirmelerin 6gretmenler tarafindan
degisik zaman ve sekillerde vyapildigl goridlmustdr.
Degerlendirme yapan 6gretmenler gdzlem, ilerleme raporu,
sinav, dizey belirleme etkinlikleri, konu tekrari seklinde
degerlendirme yapmaktadirlar. Bu sonugla tutarli olarak
Aydin Dalga’nin (2019) arastirmasinda 6gretmenler destek
egitim odasinda 0Ogrenci basarisini degerlendirmek igin
calisma sayfasl, test ve sinavlar gibi yazil degerlendirmeler,
ogrenci Urdn dosyasl, gozlem, 6gretmen notlari ve sdzli
degerlendirme bigimlerini kullandiklarini belirtmislerdir.
Benzer sekilde Yazarkan’in (2020) arastirmasina katilan sinif
Ogretmenleri  de destek egitim odasli  egitiminin
degerlendirmesini yaptiklarini  ve bu degerlendirme
sonucunda bazi dnlemler aldiklarini ifade etmislerdir. Kargin
(2007)’a gore degerlendirme yapilirken 6grencilerin bireysel
ozellikleri, engel durumlari ve engelden etkilenme dereceleri
gdz onlnde bulundurularak uygun degerlendirme araclari
secilmelidir. Aslan (2019) tarafindan yapilan arastirmaya
gore oOgretmenler 6zel egitim gereksinimli 6grencilerin
egitiminde 6lcme ve degerlendirmeye 6dnem vermekte ve
degerlendirme yaparken bireysel farkhliklari géz 6ninde
bulundurmaktadir.

Arastirmaya katilan 6gretmenler haftada 2 ile 4 glin arasinda
ve c¢ogunlukla ginde 2 saat destek egitim hizmeti
vermektedir.  Destek  egitim  saati  dUzenlenirken

katiimcilarin yarisindan fazlasi ders saati disinda olmasina,
bazi 6gretmenler ise Ogrencinin dikkat dizeyine dikkat
etmektedir. Bunlarin disinda 6grencinin hazirbulunusluk
dlzeyi, okul idaresi ve 6grencinin istekleri de goz 6niine
alinarak destek egitiminin zamani planlanmaktadir. Tamas’in
(2019) arastirma sonuglari bu arastirmanin sonuglariyla
tutarli olarak destek egitiminin ders saatinin bitiminde
yapildigini gdstermektedir.

Ogretmenlerin  gorislerine gore destek egitim odas
ogrencilerin bilissel, duyussal ve psikomotor gelisimine
olumlu katki saglamaktadir. Ogretmenlerin hepsi destek
egitim hizmetinin  6grencinin  bilissel gelisimine katki
sagladigini disunmektedir. Ogretmenler destek egitim
hizmetinin 6grencilerin duyussal gelisimi Gzerinde olumlu
etkisi oldugunu; derslere olan ilgiyi, 6z gliven ve 6z sayglyl,
0grenme istegini ve iletisim becerisini artirdigini ifade
etmislerdir. Ayrica 6gretmenler destek egitim hizmetinin
psikomotor becerilere katkisiyla ilgili olarak, psikomotor
gelisimi sagladigi, 6grenciyi aktif hale getirdigi, hareket ve
becerilerini artirdigini disinmektedir. Alan yazinda bu
sonuclara paralel olarak destek egitiminin 6grencilerin
bilissel (Akay, 2011; Akay ve ark., 2014; Al-Zoubi, 2012;
Aydin, 2015; Caglar, 2016; Colak ve ark., 2013; Datta, 2013;
Filik, 2019; Gurgdr ve ark., 2012; Kale & Demir, 2017; Kirkig
& Sayan, 2020; Krishnakumar, 2011; Sayan, 2019; Tunali
Erkan, 2018; Unal, 2008; Unay, 2012; Yazarkan, 2020),
duyussal (Aydin, 2015; Kirkic & Sayan, 2020; Kutluca ve ark.,
2012; Sayan, 2019) ve psikomotor (Aydin, 2015; Culha,
2010; Filik, 2019; Kirkic & Sayan, 2020; Kutluca ve ark., 2012;
Sayan, 2019) gelisimine katki sagladigi ifade edilmistir. Tunali
Erkan’a (2018) gore destek egitim odasi hizmeti 6grencilerin
6zglvenlerini artirmakta, 6grenciler kendilerini 6zel ve
degerli hissetmektedirler ve derse karsi ilgileri de
artmaktadir. Uygun (2019) tarafindan yapilan arastirma
sonucunda bire bir uygulanan destek egitim, 6grencinin
derse ilgisi ve istegini, motivasyonunu artirmis, bu da okul
basarisini olumlu yonde etkilemistir. Whinnery ve ark.
(2010) yaptigl arastirma sonucunda da 6grenme glcligu
olan 6grencilerde kaynak odada danisman yardiminda is
birligi ile calisildiginda olumlu gelismeler gbzlenmistir. Bu
Ogrenciler daha istekli calismakta ve basarilari da
artmaktadir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin tamamina yakini destek
egitim odasi hizmetinde veli desteginin dnemli oldugunu
distnmektedir. Ogretmenler, velinin ogrenciyi
desteklemesi gerektigini belirtmis, veli desteginin akademik
basariyl artirdigini ifade etmistir. Bunun icin 6gretmenler
velinin  6gretmenle isbirligi yapmasi, bilingli olmasi ve
O6gretmene glvenmesi gerektigini belirtmistir. Benzer bir
sonu¢ Burunsuz ve ince’nin (2020) arastirmasinda cikmis,
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arastirmaya katilan 6gretmenler bireysellestirilmis egitim
sdrecinde veli-okul ishirliginin arttirilmasini, 6gretmen-veli
bilgilendirilmesinin ve egitimlerinin yeterli hale gelmesini
onermistir. Ayrica Filik'in  (2019) arastirmasina katilan
ogretmenler destek egitim odasinda verilen egitimin basarili
ve kalici olabilmesi icin aile ile is birliginin strecte olmasl
gerektigini ifade etmislerdir. Benzer sekilde Yazicioglu’'nun
(2019b) arastirma sonugclari BEP gelistirme birimi Gyeleri
(aile, Ogretmen ve ilgili uzmanlar) arasinda isbirligi
yapiimadigini géstermektedir. BEP hazirlama ve uygulama
sirecinde sadece ailelerin ¢ocugu ile ilgili bilgilendirilmeleri
degil, ailelerden ¢ocuklari hakkinda bilgi alinarak, cocugun
egitimi ve gelisimi ile ilgili kararlarda goruslerinin alinmasi,
kisacasi ailenin BEP sirecinde pasif katilimcilar degil, aktif
katiimcilar olmalari beklenmektedir (Yiksel ve ark., 2020).
Bu nedenle saglikl bireysellestiriimis egitim slreci igin
mutlaka 6gretmen ve veli arasinda etkilesim saglanmalidir.

Arastirmada destek egitim odasinda gdérev yapmanin
ogretmenlere, bireysel farkliliklari kabullenme, tecribe
kazanma, mesleki motivasyonun artmasi, yontem ve teknik
kullanma becerisi kazanma, 6grenciyi tanima ve anlama gibi
olumlu katkilari oldugu gortlmistir. Bu sonuglarla tutarli
olarak Yazcayir (2020) tarafindan yapilan arastirmada destek
egitim odasi hizmetinin 6gretmenlere mesleki tecribe
kazandirdigl ve merhamet, empati duygularini gliclendirdigi
anlasiimistir.  Benzer sekilde Oztirk ve Eratay’in (2010)
yaptigl arastirmada 6zel egitimde ¢alisan 6gretmenlerin 6zel
egitim gereksinimli 6grencilere ders vermekten mutluluk ve
haz duyduklari sonucuna ulasiimistir.

Arastirma sonuglarina gore destek egitim odasinda birtakim
sorunlar yasandigl, bu sorunlarin basinda da veli ilgisizliginin
geldigi gorilmistir. Ogrencinin dikkat diizeyi, seviyesinin
disik olmasi, materyal eksikligi ve zamanin esnek olmamasi
da destek egitiminde yasanan sorunlar arasindadir. Alan
yazinda benzer sorunlarin yasandigr gortlmustir. Yapilan
arastirmalarda 6zel gereksinimli  6grencilerin  egitimi
sirecinde, zamanin yetersizligi (Aydin, 2015; Lubin & Fernal,
2021; Vural & Yikmis, 2008), sinif mevcudunun fazla olmasi
(Vural & Yikmis, 2008; Yilmaz & Batu, 2016), ortamin ve
fiziksel donanimin yetersiz olmasi (Amr ve ark., 2016;
Cankaya & Korkmaz, 2012; Deniz & Coban, 2019; Lubin &
Fernal, 2021; Sadioglu ve ark., 2013; Saloviita, 2020) gibi
sorunlarla karsilasildigi ifade edilmistir. Tunal Erkan (2018)
tarafindan yapilan arastirmaya goére materyal eksikligi destek
egitim odasinda yasanan sorunlarin basinda gelmektedir.
Ayrica Sevim ve ark. (2021) arastirmasinda 6gretmenler bu
arastirma bulgulariyla benzer sorunlardan bahsederek,
bireysellestirilmis  programa tabi olan 6grencilerin
hazirbulunusluk dizeylerinin yeterli dizeyde olmadigini,

ailelerin bilingsiz ve ilgisiz olduklarini ve yeterli dizeyde
materyali edinemediklerini belirtmislerdir. Ayrica Burunsuz
ve ince’nin (2020) calismasina katilan sinif 6gretmenleri BEP
konusunda velilerin bilingsiz oldugunu belirtmistir.

Arastirma sonucunda destek egitim odasinda yasanan
sorunlarin ¢ézimune iliskin bircok 6neri sunulmustur.
Bunlarin basinda velinin egitim verilerek bilinglendirilmesi,
6gretmen, okul, veli is birliginin saglanmasi, zamanin, egitim
ortamlarinin ve etkinliklerin 6grenciye gore planlanmasi en
onemli ¢coziim 6nerileri olarak gérilmektedir. Ozel egitim
gereksinimli 6grencilerin egitiminde velinin egitime aktif
katilimi saglanmali, bu konuda veli egitimleri hazirlanmalidir.
Elkins ve ark. (2003) tarafindan yapilan bir calismada da, 6zel
egitim gereksinimli 6grenciler icin veli desteginin dnemi
vurgulanmistir.  Benzer sekilde Ekin Kotil'in  (2019)
arastirmasinda  6gretmenler destek egitim odasinda
karsilasilan sorunlarin ¢ézimdi icin ailelerin daha ilgili
olmasini, isbirligini artirmayi ve velilere egitim verilmesini
Onermistir. Bu arastirmada c¢ikan veli ilgisizligi ve veli
egitimlerinin 6nemi bulgusu diger arastirma sonuclari ile
benzerlik gostermektedir (Batu ve ark., 2004; Caglar, 2016;
Cuhadar, 2006; Kargin, 2004; Lubin & Fernal, 2021; Ozan &
Sarica, 2021; Ozaydin & Colak, 2011; Sahin, 2010; Talas ve
ark., 2016; Unay, 2012; Vural & Yikmis, 2008; Yaman, 2017).
Arastirma sonucunda O6grencilerin destek egitim odasina
gelmeye isteksiz olmalari ve devamsizlik yapma sorununa
karsin 6grenciye uygun egitim ortamlarinin dizenlenmesi
onerilen ¢ozim onerilerindendir. Unay (2012) yaptig
arastirma sonucunda egitim ortaminin bircok duyu organina
hitap  etmesinden  dolayr  egitim  teknolojileriyle
desteklenmesi gerektigini ve bunun saglanmasi ile de
Ogrencilerin destek egitim odasindaki derse isteyerek
geleceklerini ifade etmistir. Fernandez Lopes ve ark. (2013)
tarafindan yapilan arastirmaya gore de elektronik cihazlarin
ve multimedya iceriklerin kullanimi 6grencilerin 6grenmeye
olan ilgilerini artirmaktadir. Cihazlarin hareketliligi sayesinde
Ogrenciler her zaman ve her yerde 6grenebilirler. Bunun
sonucunda 6grencilerin okula gelme isteksizligi giderilecek
ve devamsizlik sorununa ¢dzim bulunacaktir.

Oneriler

Arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda su
onerilerde bulunulmustur:

1. Destek egitimi veren 6gretmenlerin bu konudaki
eksiklerini gidermek, mesleki bilgi ve becerilerini
artirmak icin destek egitim ile ilgili hizmet ici
egitimler verilmelidir. Ayrica hizmet oncesinde,
ozellikle sinif 6gretmenlerine 6zel egitim ve
destek egitim uygulamalari ile ilgili dersler
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verilerek 6gretmen adaylarinin farkindaliklari
artinlmalidir.

2. Her okulda mutlaka destek egitim odasi acilmasi
konusunda calismalar vyapilmali, var olanlarin
sayisl ihtiyac dogrultusunda artirilmahdir.

3. Ozel egitim gereksinimli cocuklarin durumlari ve
destek egitim odalarinda alacaklari egitim
hakkinda velilere egitimler ve aile danismanligi
hizmetleri verilmelidir.

4. Ogretimdeki yeni yaklasimlar incelenerek destek
egitiminde kullanilacak yeni yontem ve teknikler
belirlenip, bu konuda O0gretmenler
bilgilendirilmelidir.

5. Bu arastirma destek egitimiyle ilgili var olan
durumu ortaya koymak amaciyla yapilmistir.
Destek egitimi ile ilgili yapilacak farkli arastirmalar
alana katki saglayacaktir. Bunun icin destek
egitiminin  0gretmenler  Uzerindeki  etkileri
arastirilarak ~ 6gretmenlerin  destek  egitime
ilgisinin artinlmasi icin calismalar yapilabilir.
Destek egitim sirecinde karsilasilan giglikler ve
bunlarin nedenleri arastirilarak ¢6zim yollari
aranmalidir. Ayrica 6gretmenlerin destek egitim
ile ilgili yeterlik dlzeyleri arastirilmaldir.
Boylelikle program vyapicilara doénat verilerek,
destek egitim ile ilgili yeni politikalarin
gelistirilmesi saglanabilir.
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Extended Abstract

Purpose
The main purpose of this study is to determine the opinions of teachers about the resource room service applied in primary
schools and their contributions to students with special education needs.

Method

In the study, the phenomenology design, one of the qualitative research methods, was used. The study group of the research
consists of 51 classroom teachers who provide resource room service in public primary schools in the central district of a
province in the Central Anatolian Region during the 2020-2021 academic year. Criterion sampling was used to determine the
study group. In the research, a semi-structured interview form consisting of 11 questions prepared by the researchers was used
as a data collection tool. The data obtained from the interviews were analyzed by the content analysis method.

Results

In the research, it was seen that the majority of the teachers who gave support education did not receive any training to give
support education. Most of the teachers have a support training room in their school. Teachers who do not have a support
training room in their school provide education within the possibilities of the school.

The methods most commonly used by teachers in resource room service are demonstration, lecture, learning by doing, and
guestion and answer. In addition to these, different methods such as educational games, reading, role-playing, and problem-
solving are also used. Books are at the forefront of the materials that teachers use in supporteducation. In addition, smart
boards, intelligence games, educational materials, computers, the internet, visual materials, mathematical tools, and attention-
enhancing materials are also used.

[t was seen that the teachers' purpose in resource room service was to support the student and raise it to the grade level.
According to another result, teachers create an individualized education program (IEP) for students with special needs. The
teachers prepare the IEP by using the guidance service and internet sites, and they get help from their colleagues, parents, and
school administration in this process. While preparing an |IEP, teachers pay attention to the student's readiness, needs,
perception level, and the student's progress report.

In resource room service, evaluation is made as in normal education. It was seen that these evaluations were made by the
teachers at different times and in different ways. These teachers evaluate in the form of observation, progress reports, exams,
level determination activities, and subject repetition.

The teachers provide resource room service between two and four days a week and mostly two hours a day. While arranging
the resource room service hour, more than half of the participants stated that they paid attention to the out-of-class hours,
and some teachers paid attention to the attention level of the student. Apart from these, the time of the resource room service
is planned by taking into account the readiness level of the student, the school administration, and the wishes of the student.

Teachers stated that resource room service contributed positively to the cognitive, affective, and psychomotor development
of students. Almost all of the teachers think that parent support is important in support education. The teachers stated that
the parents should support the student and that parent support increases academic success. For this, the teachers said that
the parents should cooperate with the teacher, be conscious and trust the teacher.

In the research, it has been seen that resource room service has positive contributions to teachers such as accepting individual
differences, gaining experience, increasing professional motivation, gaining the ability to use methods and techniques, and
getting to know and understand the student. Also, there are some problems in resource room service, and parent indifference
comes first among these problems. The student's attention level, low level, lack of materials, and inflexibility of time are among
the problems experienced in resource room service. As a result of the research, many solution suggestions were presented
regarding the solution to the problems experienced in resource room service.
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Discussion and Conclusion

In this research and many studies, it has been understood that most of the classroom teachers who provide resource room
service do not have previous knowledge about support education, except for their experiences. However, supporting students
with special educational needs and reaching the same level as their peers largely depends on teachers' knowledge and
implementation of strategies to facilitate students' adaptation and gain academic skills. It is also important to establish a
resource room in each school in line with the facilities of the schools and to improve the physical facilities of the existing ones.
The aim of resource room service should be to raise the student to the class level at least, besides, personal and emotional
development should be supported.

Knowledge and equipment are required to prepare, implement and evaluate an IEP. In addition, since the IEP is prepared
individually according to the development level and learning needs of each student, getting help from the parents and guidance
specialist is extremely necessary to achieve the purpose of support education. It is clear that the use of various materials and
assistive technologies positively affects the quality of learning experiences of students with special education needs, as well as
the school's facilities in the use of resources and materials.

As a result of the research, the following suggestions can be made;

1. In-service training on support education should be provided to eliminate the deficiencies of teachers who provide
resource room service and to increase their professional knowledge and skills. In addition, pre-service teacher
candidates' awareness should be increased by giving classes on special education and resource room service, especially
for classroom teachers.

2. Training and family counseling services should be provided to parents about the situation of children with special
education needs and the education they will receive in resource room service.

3. By examining new approaches in teaching, new methods and techniques to be used in resource room service should be
determined and teachers should be informed about this issue.

4. This research was conducted to reveal the existing situation regarding resource room service. Different studies on this
issue will contribute to the field.

Educational Academic Research, 52: 123-143 | doi: 10.33418/education.1421792



ATATURK
UNIVERSITESI
YAYINLARD
ATATUREK
UNIVERSITY
PUBLICATIONS

Elif DENiZ"

ismail AY

IMilli Egitim Bakanlig), Adana, Turkiye
2pAtaturk Universitesi, Kazim Karabekir
Egitim Fakultesi, Egitim Bilimleri,
Erzurum, Turkiye

Bu makale, Dr. Ogr. Uyesi Ismail AY
danismanhiginda, Elif DENIZ tarafindan
hazirlanan “Lise égrencilerinde yasam
amaglari ve umudun 6znel iyi olusla
iliskisinin incelenmesi” baslikl yiksek
lisans tezinden uyarlanmistir.

Gelis Tarihi/Received:12.12.2022
Kabul Tarihi/Accepted:01.03.2024
Yayin Tarihi/Publication Date:30.03.2024

Sorumlu Yazar/Corresponding author:
Elif DENiZ

E-mail: eliifdeniiz95@gmail.com

Cite this article: Deniz, E., & Ay, I. (2024).
Investigation of the relation between
goals of life and hope with subjective
well-being in high school students.
Educational Academic Research, 52, 144-
160.

[oxolen

Content of this journal is licensed under a Creative
Commons Attribution-Noncommercial 4.0
International License.

Lise Ogrencilerinde Yasam Amaglari ve Umudun
Oznel lyi Olusla iliskisinin incelenmesi

Investigation of the Relation Between Goals of Life and Hope
with Subjective Well-Being in High School Students
0z

Oznel iyi olus, kisinin yasamdan aldigi doyumu ve yasadigi olumlu duygulari ifade eden bir
kavramdir. Yasam amaclari, bireyin uzun vadede gerceklestirmek istedigi planlaridir. Umut
kisinin amaglar ve bu amaglara ulasmak icin yollar belirlemesi, ayrica amaglarina ulasmak
icin motivasyona sahip olmasi durumudur. Bu calismada yasam amaglari ve umudun 6znel
ivi olusla iliskisini incelemek amaclanmistir. Katiimcilar 2019-2020 egitim yilinda Mus
ilindeki lise 0©grencilerinden olusmaktadir. Arastirmada iliskisel tarama yontemi
kullanilmistir. Verilerin analizinde gruplar arasi (cinsiyet, yasanilan yer, sinif diizeyi, okul tirG
ve okul tercih sebebi) karsilastirmalarda t-testi ve tek yonll varyans analizi, degiskenler
arasindaki iliskiyi belirlemede Pearson korelasyon analizi, yordama giicinin tespit edilmesi
icin ¢oklu regresyon analizi uygulanmistir. Analiz sonuglari, yasam amaglari ve umudun
oznel iyi olusla pozitif yonde iliskili oldugunu gostermistir. Ayrica yasam amaglari ve
umudun 0Oznel iyi olusu manidar sekilde yordadigl sonucuna ulasiimistir. Gelecek
arastirmalarda deneysel metotlar kullanilabilir ve calisma farkli yas gruplarinda
tekrarlanabilir. Okuldaki rehberlik ¢alismalarinda umut ve yasam amaglarina yer verilerek
oznel iyi olusa katkida bulunulabilir.

Anahtar Kelimeler: Yasam amaclari, umut, 6znel iyi olus

ABSTRACT

Subjective well-being is a concept that describes one's satisfaction in life and positive
feelings experienced. Life goals are long-term plans that an individual wishes to
achieve. Hope, on the other hand, is a situation in which a person determines goals
and ways to achieve them, as well as having the motivation to reach these goals. The
participants consisted of high school students in the province of Mus in the 2019-2020
academic year. The correlational method was used in the research. In the analysis of
the data, t-test and one-way analysis of variance were used for comparisons between
groups (gender, grade level, school type, reason for school preference and place of
residence), Pearson correlation analysis was used to determine the relationship
between the variables, and multiple regression analysis was used to determine the
predictive power. The results of the analysis revealed that life goals and hope were
positively related to subjective well-being. Furthermore, life goals and hope
significantly predicted subjective well-being. In future research, experimental methods
can be used and the study can be repeated in different age groups. Subjective well-

being can be supported by including hope and life goals in school guidance studies.

Keywords: Goals of life, hope, subjective well-being
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Giris

“lyi yasamin ne oldugu” ve “mutluluk” cok uzun siredir
filozoflarin distndtgl konulardan olmustur. Antik Yunanda
mutlulukla ilgili farkh gorusler bulunmaktadir. Epicurus gibi
hazcilik (hedonizm) gorlistni benimseyen bazi disinurler,
mutlulugun olumlu duygularin  daha sik yasanmasi
oldugunu kabul etmislerdir. Aristo, Socrates ve Plato gibi
bazi filozoflar ise “eudaimonia” gorusini kabul etmis ve
mutlulugun erdemli bir yasami amaclayinca olusabilecegini
soylemislerdir (Kesebir & Diener, 2008; Seligman &
Csikszentmihalyi, 2000).

1980’li yillarda pozitif psikoloji akiminin gelismesiyle bireyin
olumlu ve gliclu 6zelliklerine odaklanilip iyi olus konusunda
yapilan arastirmalar  ¢esitlenmistir ~ (Eryilmaz,  2009;
Hefferon & Boniwell, 2014; Myers & Diener, 1995). Antik
Yunan filozoflarinin “hedonik” ve “eudaimonik” goruisleri
pozitif psikolojideki iyi olus kavraminin kaynagi olmustur.
“Psikolojik iyi olus” kavraminin temeli eudamonik yaklasima
dayanir ve bireyin tam ve tatmin edici bir sekilde yasamasi
iyi olus olarak kabul edilir (Deci & Ryan, 2006). Bu gorlse
gore iyi olus, birey kendi potansiyelini kullanabildiginde
ortaya cikmaktadir (Hefferon & Boniwell, 2014). Oznel iyi
olus kavrami ise hedonik yaklasimi temel almakta ve kisinin
olumlu duygulari daha fazla yasamasi, olumsuz duygulari
daha az hissetmesi ve yasamdan doyum almasi seklinde
tanimlanir. Bu sekilde tanimlanan “6znel iyi olus” ve
“mutluluk” ifadeleri  genellikle  birbirlerinin  yerine
kullanilmistir. Bu nedenle bireyin iyi olusunu artirmak,
bireyin mutlulugunu artirmak olarak kabul gérmusttr (Deci
& Ryan, 2006).

Mutluluk olarak da adlandirilan 6znel iyi olus, “yasam
doyumu, olumlu duygularin sikligi ve daha az olumsuz
duygulanim durumlarinin toplami” olarak tanimlanmaktadir
(Hefferon & Boniwell, 2014). Bu ifadeye gore 6znel iyi olus
iki alt boyuta sahiptir; duygusal ve bilissel alt boyut.
Mutlulugun bilissel alt boyutu yasam doyumudur ve bireyin
kendi yasam stiline dair degerlendirmesini icerir (Deci &
Ryan, 2006; Dogan & Eryilmaz, 2013; Hefferon & Boniwell,
2014). Olumlu ve olumsuz duygular ise duyussal alt boyutu
olusturmaktadir (Dogan & Eryilmaz, 2013).

Oznel iyi olusu etkileyen degiskenler (c farkli bashk altinda
gruplandiriimistir. Bu gruplardan ilki 6znel iyi olusu yaklasik
%10 oraninda etkileyen; sosyo ekonomik durum, egitim
durumu, medeni durumu, yas ve cinsiyet gibi ozellikleri
iceren “yasam sartlaridir”. ikinci degisken yaklasik %50
oraninda belirleyici etkisiyle 6znel iyi olusu en ¢ok etkileyen
“genetik” faktorudir. Oznel iyi olusu etkileyen son degisken
grubu; sosyal iliskiler, maneviyat, is yasami ve amag

belirlemeyi iceren ve 6znel iyi olusu %40 oraninda etkileyen
“amacli yasam etkinlikleri”dir (Lyubomirsky ve ark., 2005).

Amag, istenen bir durumun i¢sel temsilidir ve 6znel iyi olusu
etkileyen bir faktordidr (Austin & Vancouver, 1996;
Eryilmaz, 2011; ilhan, 2009; Oguz-Duran & Tan, 2013).
Amaglar, (a) ginlik amaclar ve (b) yasam amaclari olmak
Gzere iki grupta siniflandirimistir. Ginlik amaclar daha
yakin bir zamanda gerceklestiriimesi planlanan amaglarken
yasam amagclari kisinin gelecege yonelik uzun vadeli
planlandir (Kasser & Ryan, 1996; King ve ark., 1998).
GUnluk amaclar, yasam amaclarina ulasmayi saglayan bir
aracidir (King ve ark., 1998; Eryilmaz, 2012a; Eryilmaz &
Aypay, 2011). Bireylerin yasam amaclari belirlemeleri ve bu
amaclari ulasmak icin gayret sarf etmesi fiziksel ve ruhsal
saghgl olumlu yonde etkilemekte, hayatlarinda bir anlam
bulmalarini saglamakta ve 6znel iyi oluslarini artirmaktadir
(ilhan; 2009; King ve ark., 1998; Nair, 2003). Yasam
amaclarinin 6znel iyi olusta dnemli bir etkiye sahip olmasi
sebebiyle bazi 6znel iyi olus kuramlarinda amaclara yer
verilmistir (Diener, 1984; Tuzgdl-Dost, 2004).

Umut, o6znel iyi olusu etkileyen bir diger degiskendir. Turk
Dil Kurumu umudu “olmasi beklenen veya olacagi
distnulen sey” seklinde betimlemistir (2019). Umut
kuramini olusturan Snyder’a (1991) goére ise umut, hedef
belirleme ve hedefi gerceklestirmek icin basarili yollar
bulmadan olusan bilissel bir kimedir. Umutla ilgili yapilan
tanimlar incelendiginde umudun bireyin gelecege dair
beklentilerini ifade eden bir kavram oldugu gorilmektedir.

Umutlu disinmenin hedefler, yollar ve motivasyon olmak
Uzere Ug ogesi bulunmaktadir (Snyder, 2002). Bu gorise
gore hedefler, kisinin ulasmak veya gerceklestirmek istedigi
herhangi bir seydir. Bu hedefler kisa zamanl olabilecegi gibi
hayat boyu strdurulebilir de olabilir (Snyder ve ark., 2003).
Yollar ogesi, kisinin hedefini gergeklestirmek icin veya
karsilastigl engelleri ortadan kaldirmak icin olusturdugu
planlardir. Kuramin son ogesi hedeflere ulasmada bireyin
harekete gecmesini saglayan motivasyondur (Snyder,
2002).

Umut, insanlarin iyi olusunu artirmakta ve ruh saghgini
olumlu yonde etkilemektedir (Tarhan & Bacanh 2015).
Yapilan calismalar umudun yasam doyumunu (Aydin, 2016;
Bailey ve ark., 2007; O’Sullivan, 2011) ve olumlu duygu
durumunu (Ong ve ark., 2006; Uzun-Ozer & Tezer, 2008)
artirdigini belirlemistir. Arastirmalarda umut ve 6znel iyi
olus arasinda pozitif yonde manidar bir iliski oldugu
belirlenmistir (Carson ve ark., 1988; Davis, 2005; Dursun,
2012; Muyan-Yilik, 2017; Sahin ve ark., 2012). Ayrica umut
oznel iyi olusu anlaml derecede yordamaktadir (Magaletta
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& Oliver, 1999; Vacek ve ark., 2010).

Oznel iyi olus insan davranislarinin nihai amacidir ve éznel
iyi olus her zaman insanlarin hedefledigi bir durum
olmustur. Oznel iyi olus hali hem bireyin kendisi hem de
icinde bulundugu toplum icin 6nemlidir (Cihangir-Cankaya
& Meydan, 2018; Diener & Seligman, 2002; Dogan, 2013;
Dogan & Eryilmaz, 2013). Olumlu duygular yasayan ve iyi
oluslari yuksek olan kisiler; daha yulksek 6zglvene sahip,
daha disadonik, daha cok sosyal iliskiye sahip (Diener &
Seligman, 2002; Dogan, 2013; Dogan & Eryilmaz, 2013),
bagisikligl daha yiksek ve daha az hasta olan (Cohen ve
ark., 2003; Hefferon & Boniwell, 2014), daha fazla is ve
evlilik doyumu yasayan bireylerdir (Hefferon & Boniwell,
2014). Bireyin 6znel iyi olusunun yikselmesi toplum icin de
onemlidir. Yapilan ¢alismalar mutlulugun kolektif ve bulasici
bir olgu oldugunu; bireyin  mutlulugunun iletisimde
bulundugu kisilerin de mutlulugunu artirdigini ortaya
koymustur (Fowler & Christakis, 2008). Oznel iyi olusun,
bireye ve topluma faydasi degerlendirildiginde iyi olusu
etkileyen faktorlerin belirlenmesi 6nem arz etmektedir.
Yasam amaclari (ilhan, 2009) ve umut (Dursun, 2012, Sahin
ve ark., 2012, Zararsiz, 2016) ise oznel iyi olusla iliskili
kavramlardan ikisidir. Yabanci literattrdeki calismalarda da
umut ve yasam amagclarinin 6znel iyi olusu manidar
derecede yordadigi bulunmustur (Cihangir-Cankaya &
Meydan, 2018). Farkli tlkelerde yasam amaclariyla ilgili pek
cok arastirma vyapilmis olmasina ragmen Ulkemizde
amaclarla ilgili calismalar sinirli sayidadir. Ayni sekilde
kaltirimizde umut ve oznel iyi olus iliskisine dair yeterli
saylda arastirma bulunmamaktadir.

Yasam amaglari ve umut kavramlari, gelecege odakli
kavramlardir. Ergenlik donemi ise, bireylerin geleceklerine
dair kararlar almasi, amaclar belirlemesi ve bu amaclari
gerceklestirmek icin caba harcamasini gerektiren bir yasam
dénemidir (Cihangir-Cankaya & Meydan, 2018). Ornegin,
ergenlik doneminde alinmasi gereken kararlardan biri
kariyer amaclarinda yer alan Universite ve meslek secimidir.
Ogrencilerinin meslek secimine dair gercekci, kendisine
uygun, ulasilabilir ve net bir amag belirlemesi ve amaca
ulasmak icin alt amaclar belirlemesi gerekir. Alt amaclar
ginlik ve haftalik calisma programlari, donemlik aldiklari
derslerde iyi not almalari gibi ara amagclar olabilir.
Belirlenen bu kisa ve orta vadeli amaclar onlarin yasam
amacina  ulasmasina  katki  saglayacaktir.  Ergenlik
doneminde amacg belirleme ve umut kavraminin onemli
olmasi sebebiyle calismanin lise 6grencileriyle yapilmasina
karar verilmistir.

Bu calisma, elde edilecek sonuglarin okul ortamina
uygulanmasi bakimindan onemli gortlmektedir. Psikolojik

danismanlarin, 6gretmenlerin ve velilerin bu sonuclara gore
ogrencilere yaklasmalarinin faydal olacagi
dustintlmektedir. Ogretmen ve veliler; 6grencilerin somut,
kendilerine uygun ve elde edilebilir amaglar belirlemelerine
yardimci olarak, onlari bu amaclar dogrultusunda motive
edebilirler. Bu arastirma ile ailelerin cocuklarinin amaclari
konusunda nasil bir yol izleyeceklerine dair bakis agisi
sunulabilir. Umut 6gretilebilir bir 6zelliktir (Demirli-Yildiz,
2016). Belirlenen sonuglara gore 6grencilerin umudunu
artirmaya yonelik okullarda cesitli rehberlik calismalari
yaplilabilir.  Bu sebeple psikolojik danismanlarin  ve
Ogretmenlerin yasam amaclari, umut ve 06znel iyi olus
iliskisine dair bilgi sahibi olmasi 6nemlidir.

Bu arastirmanin bir diger onemi literatlre saglayacagi
katkilardir. Pozitif psikoloji, genel olarak iyi yasamin ne
oldugu ve ruh saglgi yerinde bireylerin kim olduguna dair
arastirmalar yapan bir alandir (Keldal, 2015). Oznel iyi olusu
etkileyen kavramlarin belirlenmesi pozitif psikoloji alanina
katki saglayacaktir. Ozetle bu calismada yasam amaclari ve
umudun oznel iyi olus ile iliskisi belirlenerek egitim ve
psikolojik danisma uygulamalarina ayrica alanyazina katki
saglamak hedeflenmistir.

Arastirma Sorulari

Bu arastirmada lise 6grencilerinde yasam amaclari ve
umudun 6znel iyi olusla iliskisi betimlenmeye calisilacaktir.
Bu amaca ulasabilmek icin asagida verilen sorular
arastirilacaktir:

1. Lise 0&grencilerinin 6znel iyi olus dizeylerinde
cinsiyete gore anlamli bir fark var midir?

2. Lise o0Ogrencilerinin 6znel iyi olus duzeylerinde
yasadiklari yer acisindan anlamli bir fark var midir?

3. Lise 6grencilerinin 6znel iyi olus dizeylerinde sinif
seviyesine gore anlamli bir fark var midir?

4. Lise 6grencilerinin 6znel iyi olus dizeylerinde okul
tUrd agisindan anlamli bir fark var midir?

5. Lise 6grencilerinin 6znel iyi olus dizeylerinde devam
ettikleri okulu tercih etme sebepleri acisindan
anlamli bir fark var midir?

6. Lise 6grencilerinin 6znel iyi olus puanlari ile genel
not ortalamalari arasinda anlamli bir iliski var midir?

7. Lise 6grencilerinde yasam amaglari ve umut 6znel iyi
olusu yordamakta midir?

Yontem

Aragtirma Metodu

Yasam amagclari ve umudun o6znel iyi olusla iliskisini
belirlemeye calisan bu arastirmada iliskisel tarama modeli
uygulanmistir. lliskisel tarama metodu, iki ya da daha cok
degisken arasindaki degisimin olup olmadigini ve bir
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degisim varsa bu degisimin derecesini saptamayi
hedefleyen modeldir. Bu modelde degiskenler arasindaki
iliski neden-sonug iliskisi olarak degerlendirilmez (Karasar,
2014).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin &6rneklemini Mus il merkezindeki devlet
liselerinde, 2019-2020 egitim 6gretim yilinda (Mus Fen
Lisesi, Mus Anadolu Lisesi, IMKB Anadolu Lisesi, Alparslan
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi, Ahi Evran Mesleki ve
Teknik Anadolu Lisesi, Sehit Davut Karacam Kiz Anadolu
imam Hatip Lisesi, Selahaddin Eyyubi Anadolu imam Hatip
Lisesi ve Sehit Yicel Kurtoglu Gulzel Sanatlar Lisesi)
0grenimine devam eden 928 lise 6grencisi olusturmaktadir.

Orneklem olusturulurken oranli kime érneklem yéntemi ve
uygun ornekleme yontemi kullaniimistir. Kime ornekleme
yontemi; evrenin benzer 6zelliklere gore gruplandirilip, her
alt gruptan o alt grubun tim evrendeki oranini temsil
edecek sekilde orneklem secilmesi seklinde uygulanan bir
yontemdir (Karasar, 2014). Bu c¢alismada okullar turlerine
gore siiflandirilmis ve okullardan secilen 6grenci sayisi
kiimelerin  buyUklGgine orantili olarak belirlenmistir.
Okullardaki  olgek uygulanan 6grenciler ise uygun
ornekleme yontemi ile uygulamaya dahil edilmistir. Uygun
ornekleme yodntemi, ¢alismacinin kolay ulasabilecegi bir
orneklemden verilerini topladigl yontemdir (Blytkoztirk
vd., 2017). Orneklemdeki 6grencilerin %54’Gnu kizlar,
%45.9'unu  erkekler olusturmaktadir. 1 0Ogrenci ise
cinsiyetini belirtmemistir. Ogrencilerin  %61.1'i ailesiyle
yasarken %38.2’si okul pansiyonunda ikamet etmektedir. 8
dgrenci ise diger secenegini isaretlemistir. Ogrencilerin sinif
dagihmi su sekildedir: 9. sinif, %24.3; 10. sinif %26.7; 11.
Sinif %23.8; 12. sinif 25.2’dir. Orneklem grubunun %9.9’unu
Fen Lisesi 6grencileri, %31.5’ini Anadolu Lisesi 6grencileri,
%24’Unl Meslek Lisesi ¢grencileri, %27.4’tni imam Hatip
Lisesi Ogrencileri ve %7.2'sini Guzel Sanatlar Lisesi
dgrencileri olusturmaktadir. Anadolu, Meslek ve imam
Hatip Lisesi 0grencilerinin evrendeki oranlarinin fazla
olmasi sebebiyle orneklem grubunda da oran olarak
agirhkhdirlar. Orneklem grubundaki 6grencilerin  devam
ettikleri okulu tercih etme sebepleri incelendiginde
%13.2’si ailesi istedigi igin, %1.6’sI ayni okulda arkadaslari
oldugu icin, %21.8’i yetenek ve hedeflerine uygun oldugu
icin, %59.2’si puani yettigi icin, %4.2’si ise diger sebeplerle
okul tercihi yapmuslardir.

Veri Toplama Araglari

Kisisel Bilgi Formu

Lise ogrencilerine yonelik cesitli tanimlayici bilgileri elde
etmek amaciyla bilgi toplama formu hazirlanmistir. Bu
formda 6grencilerin cinsiyet, sinif dizeyi, devam ettigi okul

tlrld, devam ettigi okulu tercih etme sebebi, genel not
yasadigl
bulunmaktadir.Pozitif Psikoterapi Baglaminda Ergenler icin
Yasam Amaclari Olcedi (PPBYABO)

ortalamasi  ve yer ile ilgili  sorular

Eryilmaz (2010) tarafindan gelistirilen bu olgcek 9 madde
icermekte ve dortli likert tipindedir. Bir kisinin Olgekten
alabilecegi en duslk puan 9, en yiksek puan 36’dir. Bireyin
bu 6lgekten aldigl toplam puanin yikselmesi bireyin yasam
amaci belirleme duzeyinin yukseldigini gdstermektedir.
Olgek ¢ alt boyuttan olusmaktadir: beden (duyum)
amaclari; iliski amaclari; basari (kariyer) amaclari. iliski
amaclari bireyin ilerideki evlilik yasamina dair planlarini,
basari amaclar bireyin egitim ve is yasamina dair
amaglarini, beden amaglari ise kisinin hobileriyle ilgili
planlarini dlgmektedir (Eryilmaz, 2012b). Olcegin 6rnek
maddeleri soyledir:

4) Evlenecegim kiside bulunmasi gereken ozellikleri

belirledim.
7) Hayatim boyunca yapmak istedigim sportif faaliyetleri
belirledim.

9) Hayatim boyunca bos zamanlarimi degerlendirecek

hobiler edinmeyi planladim.
Olgegin acikladigi varyans %52’dir. Olcegin Kr-20 glvenirlik
degerleri; toplumsal iliski amaclari icin .87; beden (eglence)
amagclari icin .76; basari (kariyer) amaclari igin .91; ve
Olcegin tamami icin Kr-20 glvenirligi .95 bulunmustur
(Eryilmaz, 2010).

Bu arastirma icin yinelenen glvenirlik ¢alismasinda olgcegin
tamami icin Cronbach Alpha degeri .71, alt boyutlarina
iliskin Cronbach Alpha degerleri ise kariyer amaci igin .71,
iliski amacri icin 73, beden amaci icin ise .75 olarak
bulunmustur.Siirekli Umut Olcedi (SUO)

12 madde iceren ve sekizli likert tipte olan Strekli Umut
Olgegi, 15 yas ve Ustl bireylerin umutlarini lcmek amaciyla
Snyder (1991) tarafindan gelistirilmistir. Bu 0lcekten
alinabilecek en dustk puan sekiz, en yiksek puan 64'tlr,
bireyin olcekten aldigl toplam puan arttikca umut dlzeyinin
yikseldigi kabul edilir. Olcek iki alt boyuttan olusmaktadir:
eyleyici distnce ve alternatif yollar. Her alt boyut icin
dorder madde bulunmakta ve kalan doért madde dolgu
maddesi olup puanlamaya dahil edilememektedir. Olcegin
ornek maddeleri soyledir:

1) Sikintih bir durumdan kurtulmak icin pek ¢ok yol

dusinebilirim.

7) Saghgim icin endiselenirim.

11) Genellikle endiselenecek bir seyler bulurum.
Olgegin  givenirlik  calismasinda  Cronbach  Alpha
degerlerinin alternatif yollar alt boyutu icin .63 ile .80;
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eyleyici dislnce alt boyutu igin .71 ile .76 arasinda, dlcegin
tamami igin ise .74 ile .76 arasinda, arasinda degistigi
bulunmustur (Snyder vd., 1991). Olcegin Tirk kiltirine
uyarlamasi Tarhan (2012) tarafindan yapilmistir. Yapilan
dogrulayici faktor analizi sonucu 6lgegin Tirkce formunun
orjinali ile paralel olarak iki alt boyut sergiledigi
bulunmustur. Olcegin glivenirlik diizeyi test-tekrar test
yontemiyle incelenmistir. Eyleyici disince alt boyutu icin
givenirlik katsayisi 0.81, alternatif yollar alt boyutu icin
glvenirlik katsayisi .78, Olgegin tamami igin .86 olarak
bulunmustur. Olgegin ic tutarlik katsayisi .84’tir (Tarhan &
Bacanli, 2015).

Bu arastirma icin yapilan glvenirlik calismasinda bulunan
Cronbach Alpha degerleri 6lgegin tamami icin .80, eyleyici
yollar duaslncesi igin .72; alternatif yollar distncesi alt
boyutu icin .70 olarak saptanmistir.

Ergenlerde Oznel iyi Olus Olcedi (EOIOO)
Olgek ergenlerin farkli yasam alanlarindan aldiklari doyumu
ve olumlu duygularini belirlemek icin Eryilmaz (2009)
tarafindan gelistirilmistir. 15 maddeli bu o6lgek dortlu likert
tipindedir ve olcekten alinabilecek en distuk puan 15, en
yiksek puan 60'tir. Olcek sonucunda elde edilen puan
arttikca Oznel iyi olusun vyukseldigi kabul edilmektedir.
Olgegin dért alt boyutu bulunmaktadir: (a) aile iliskilerinde
doyum, (b) yasam doyumu, (c) olumlu duygular ve (d)
onemli kisilerle iliskilerde doyum. Olcegin 6rnek maddeleri
soyledir:

6) insanlara karsi hosgoriltyim.

9) Hayatin tadini ¢ikartarak yasarim.

12) Sevdiklerimle beraberim.

Yapilan dogrulayici faktor analizi sonucunda 6lcegin dort alt
boyuttan olustugu dogrulanmis ve dort alt boyutun
varyansi 61.64 olarak bulunmustur. Olcegin Cronbach
Alpha i¢ tutarlilik katsayisi .87, Spearman—Brown degeri ise
.83'tlr. Test tekrar test sonucu glvenirlik katsayisi .83
olarak belirlenmistir. Bu calismada olcegin tamami icin elde
edilen Cronbach Alpha katsayisi .84, aile iliskilerinde doyum
alt boyutunda .74, énemli kisilerle iliski alt boyutunda .70,
yasam doyumu alt boyutunda .88 ve olumlu duygular alt
boyutunda .77’dir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Surecte ilk olarak olgek kullanimi icin olcekleri gelistiren
kisilerden e-posta araciligiyla kullanim izni alinmistir. Daha
sonra Mus il Milli Egitim Mudurltgi’nden gerekli uygulama
izinleri alindiktan sonra okullara gidilerek yuz ylize olgek
uygulamasi gerceklestirilmistir. Uygulama 13 Kasim 2019-
23 Aralik 2019 tarihleri arasinda gerceklestirilmis olup her
sinif igin yaklasik 30 dakika stirmdastar.

Veriler toplanip  SPSS  18.0 programi ile analiz
gerceklestirilmistir. Analizde ilk olarak 1044 veriden
maddeleri eksik isaretlenmis olan ya da bir 0lcegin
tamamen bos birakildigl 100 veri ¢ikarilmistir. Daha sonra
uc degerler incelenmis ve 16 veri ug degere sahip oldugu
icin analize dahil edilmemistir. Kalan 928 veriyle istatistiki
islemler gerceklestirilmistir. Verilerin normal dagilima sahip
olup olmadigini tespit etmek amaciyla basiklik ve carpiklik
katsayilarina bakilmis ve degerler Tablo 1’e eklenmistir.

Tablo 1.

Tanimsal Istatistikler Ve Dediskenlerin Normallik Dadilimlarinin incelenmesi

Degiskenler N X SS Carpiklik Basiklik
Yasam Amaglari 928 23.23 4.56 .099 .076
Surekli Umut 928 48.35 8.87 -.730 .800
Oznel lyi Olus 928 46.54 7.63 -.358 .188

Standart bir normal dagilimin carpiklik ve basiklik katsayilari
sifirdir. Fakat bu degerlerin +1 ve -1 arasinda olmasi
verilerin normalden ¢ok fazla sapmadigini gosterdigi igin
dagilimin normal oldugu distnalebilir (Cokluk vd., 2016).
Veriler incelendiginde basiklik ve carpikhk katsayi
degerlerinin -1 ile +1 arasinda oldugu gortlmdastir. Bu
sebeple dagilim normal kabul edilmis ve analizlerde
parametrik testler kullanilmistir. Oznel iyi olusun cinsiyet ve
yasanilan yere gore farklilasmasini belirlemek icin bagimsiz
orneklem t testi kullanilmistir.  Sik  kullanilan ¢oklu
karsilastirma  yontemlerinden  biri  olan  Bonferroni
metodunda, esit orneklem ilkesi zorunlu degildir (Miller,

1969’dan Akt. Kayri, 2004). Bu sebeple 6znel iyi olusun sinif
duzeyi, okul tdrd ve okul tercih sebebine gore
farklilasmasini tespit etmek icin Tek YonlU Varyans Analizi
(ANOVA) ve farkin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemede ise Post Hoc Bonferroni Testi uygulanmistir.
Genel not ortalamalari, yasam amaci ve umudun 6znel iyi
olus ile arasindaki iliskiyi saptamak amaciyla Pearson
Korelasyon Analizi, yasam amaclari ve umudun oznel iyi
olusu yordamasini belirlemek amaciyla Coklu Regresyon
Analizi-Stepwise teknigi uygulanmistir.
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Bulgular
Tablo 2.
Lise Ogrencilerinin Oznel lyi Oluslarinda Cinsiyete Ve Yasanilan Yere Gére Fark Olup Olmadidina iliskin Bulgular
Demografik Degisken N X SS t p
Kadin 501 46.26 7.60 -1.19 23
. . Cinsiyet Erkek 426 46.87 7.68
Oznel lyi G
Olus Yasanilan Yer Ailesiyle 566 46.81 7.92 1.10 .27
Pansiyonda 364 46.24 7.09

Lise ogrencilerinde 6znel iyi olusun cinsiyet ve ikamet
edilen yere gore farkhlasma durumunu belirlemek amaciyla
t testi yapilmis ve sonuglar Tablo 2'de sunulmustur.
Tabloda goruldigu Gzere cinsiyete gore lise 6grencilerinin

oznel iyi olus dazeyleri anlamli  bir farklilasma
gostermemektedir (t(925)=-1.19, p>.05). Ayrica pansiyonda
kalma veya aile ile yasama durumu da 6znel iyi olusta
manidar bir farkhhk olusturmamistir (£(918)=1.10, p>.05).

Tablo 3.

Lise Ogrencilerinin Oznel lyi Oluslarinda Sinif Seviyesine Gére Fark Olup Olmadigina lliskin Bulgular
Sinif N X SS F p Fark
9.Sinif 225 47.88 7.52
10.Sinif 247 46.77 7.77

Oznel lyi Olus 11.5inif 221 45.84 7.41 410 00 g‘g
12.5inif 234 45.65 7.65 _
Toplam 927 46.54 7.63

Sinif dizeyine gore 6znel iyi olusun farkhlasma durumunu belirlemek amaciyla Post Hoc Bonferroni testi

tespit etmek amaciyla ‘Tek Yonll Varyans Analizi’
uygulanmis ve sonuglar Tablo 3’te sunulmustur. Elde edilen
sonuglara gore sinif dlizeyine gore 6znel iyi olusun anlamh

uygulanmistir. Analiz sonucuna goére, 9. sinif (x=47.88,
ss=7.52) ogrencilerinin, 11. sinif (x=45.84, ss=7.41) ve 12.
sinif (x=45.65, ss=7.65) ogrencilerinden daha yuksek 6znel

sekilde farklilastigi gorilmustir (F(3,923)= 4.10, p<.01). iyi olusa sahip oldugu goralmustar.
Farklilasmanin hangi sinif seviyeleri arasinda oldugunu
Tablo 4.
Lise Ogrencilerinin Oznel lyi Oluslarinda Okul Tiiriine Gére Fark Olup Olmadigina iliskin Bulgular
Okul n X SS F p Fark
1.Fen Lisesi 92 45.44 7.53
2.Anadolu Lisesi 292 46.41 7.75
Oznel lyi 3.Meslek Lisesi 223 47.11 6.95 571 029 1-5
Olus 4.Imam Hatip Lisesi 254 45.97 7.73 ' ' 4-5
5.GUzel Sanatlar Lisesi 67 48.85 8.55
Toplam 928 46.54 7.63

Oznel iyi olusun devam edilen okul tiiriine gére farklilasma
durumunu belirlemek amaciyla ‘Tek Yonll Varyans Analizi’
uygulanmis ve sonuclar Tablo 4’te sunulmustur. Elde edilen
sonuglara gore farkh okul tdrlerine devam eden
Ogrencilerin 6znel iyi olus dizeyleri arasinda anlamli bir
farkhlasma oldugu goralmistir (F(4, 923)= 2.71, p<.05).
Farkhlasmanin hangi okul tdrleri

arasinda oldugunu belirlemek i¢cin Post Hoc Bonferroni testi
kullaniimistir. Belirlenen sonuglarda, Glzel Sanatlar Lisesine
(X=48.85, S5=8.55) devam eden 6grencilerin dznel iyi olus
diizeylerinin, Fen Lisesi (X=45.44, SS=7.53) ve imam Hatip
Lisesine (X=45.97, SS=7.73) devam eden 6grencilerden
daha yuksek oldugu tespit edilmistir.
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Tablo 5.

Lise Ogrencilerinin Oznel lyi Oluslarinda Okul Tercihlerine Gére Fark Olup Olmadigina fliskin Bulgular
Okul Tercih Sebebi N X SS F p Fark
1.Ailesi istedigi icin 122 44.53 7.15
2.Arkadaslari oldugu 15 45.80 8.87
I¢in

Oznel iyi Olus  3-Yetenek/hedeflere uygunluk 202 47.99 7.63 4.80 00 S
4 Puani yettigi icin 549 46.60 7.51
5.Diger 39 44.43 8.54
Toplam 927 46.52 7.62

Oznel iyi olus dizeyinin dgrencilerin devam ettikleri okulu Tablo 7.

tercih etme nedenlerine gore farklilasma durumunu
belirlemek icin ‘“Tek Yonla Varyans Analizi’ uygulanmis ve
anlamli bir farklilasma oldugu belirlenmistir (F(4,922)= 4.80,
p<.01). Farkhlasmaya hangi tercihlerin sebep oldugunu
belirlemek icin Post Hoc Bonferroni testi yapilmistir. Analiz
sonucunda yetenek ve hedeflerine gore okul tercih eden
(X=47.99, SS=7.63) ogrencilerin ailesinin isteklerine
(X=44.53, SS=7.15) gore tercih yapan 6grencilerden daha
yiksek iyi olusa sahip oldugu belirlenmistir. Ayrica ailesinin
isteklerine gore tercih yapan 6grenciler, puan durumuna
(X=46.60, SS=7.51) gore tercih yapan 6grencilerden daha
dusuk 6znel iyi olusa sahiptirler.

Tablo 6.
Lise Ogrencilerinin Oznel lyi Olus Puanlari ile Genel Not
Ortalamalari Arasindaki iliskiye Dair Bulgular

Degiskenler 1 2
Genel Not Ortalamasi 1
Oznel lyi Olus .029 1

Oznel iyi olus ve not ortalamasi arasindaki iliskiyi belirlemek
icin korelasyon katsayisina bakilmis ve manidar bir iliski

Yasam Amaclari, Umut Ve Oznel lyi Olus Arasindaki
Korelasyon Degerleri

Degiskenler 1 2 3
Yasam Amaci 1

Umut 308" 1

Oznel iyi Olus 197" 416" 1
**p<.01

Yasam amaclari, umut ve o6znel iyi olus degiskenlerinin
birbirleriyle olan iliskileri incelendiginde .01 dizeyinde
anlamli ve pozitif yonde bir iliski oldugu gorilmektedir.
Oznel iyi olus; umutla pozitif yonde orta diizeyde, yasam
amaclari ile pozitif yonde distk dizeyde anlamli bir
korelasyon degerine sahiptir.

Yasam amaclari ve umudun &znel iyi olusu yordama
dizeyini tespit etmek amaciyla coklu regresyon analizi
stepwise (adimsal) yontemi uygulanmistir.  Stepwise
yonteminde modele ilk olarak en gi¢li yordama degerine
sahip degisken eklenir, bu islem manidar bir etkiye sahip
olan degisken kalmayincaya kadar devam eder (Cokluk vd.,
2016). Tablo 7'de yasam amaglari ve umudun 6znel iyi olus

ile olan regresyon analizi sonuglari bulunmaktadir.
olmadigi belirlenmistir (r=0.029, p>.05).
Tablo 8.
Oznel lyi Olusun Yordanmasina iliskin Coklu Regresyon Analizine iliskin Bulgular
Model Yordayicl Degiskenler B Standart Hata B T P
1. Sabit 29.259 1.264 23.150 .000
Umut .35 .026 416 13.903 .000
2. Sabit 27.272 1.501 18.171 .000
Umut 337 .027 .392 12.507 .000
Yasam Amaci 128 .052 .076 2.439 .015
1.Model: R2:17,2, F (1-926) =193.30; 2. Model: R2:17.6, F (2-925)= 100.144, p<.0
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Uygulanan metotta ilk olarak daha yiksek yordama
dizeyine sahip olan umut degiskeni analize eklenmis ve
regresyon analizinin manidar oldugu tespit edilmistir
(R=.416, R2=.172, p<0.01). Daha sonra yasam amagclari
analize alinmis ve regresyon analizinin istatistiki olarak
manidar oldugu sonucuna ulasiimistir (R=.422, R2=.176,
p<0.01). Yapilan analiz sonucunda, yasam amagclari ve
umudun 6znel iyi olusu manidar derecede yordadigl tespit
edilmistir. Analizin ilk adiminda umudun 6znel iyi olusu
%17.2 oraninda acikladigl, ikinci adimda ise umut ve yasam
amacinin birlikte 6znel iyi olusu toplamda 17.6 oraninda
yordadig gorilmektedir. Baska bir ifadeyle umut degiskeni
oznel iyi olusu, yasam amaclarindan daha biylk oranda
yordamaktadir.

Sonug ve Tartisma

Yapilan bu arastirmadan elde sonuglar sunlardir: (a)
Cinsiyete gore oznel iyi olus manidar bir farklilasma
gostermemektedir. (b) Okul pansiyonunda yasayan ve
ailesiyle yasayan 0Ogrencilerin 6znel iyi olus duzeyleri
arasinda manidar bir farkliik bulunmamaktadir. (c) 9. sinif
ogrencileri, 11. ve 12. sinif 6grencilerinden anlamh
derecede daha mutludur. (d) Gizel sanatlar lisesine devam
eden oOgrenciler, fen lisesi ve imam hatip lisesine devam
eden 6grencilerden manidar dizeyde daha yUksek 6znel iyi
olusa sahiptir. (e) Devam ettigi okul tirtinU kendi isteklerine
veya puanina gore tercih etmis olan 6grenciler, ailesinin
istegiyle okul tUrinl secen 06grencilerden daha ylksek
Oznel iyi olusa sahiptir. (f) Genel not ortalamasi 6znel iyi
olus ile anlamli bir iliskiye sahip degildir. (g) Yasam amaclari
ve umut, 6znel iyi olusla pozitif ydnde manidar bir iliskiye
sahiptir. (h) Yasam amaclari ve umut, 6znel iyi olusu
manidar derecede yordamaktadir.

Bu arastirmanin bulgularina goére lise ¢grencilerinde 6znel
iyi olus cinsiyete gore manidar bir farklilasma
bulunmamistir. Oznel iyi olus ve cinsiyetle ilgili pek cok
arastirma yapilmis olup literatlrde bu sonucu destekleyen
calismalar bulunmaktadir (Akduman & Karahan, 2022;
Diener, 1984; Eryilmaz & Ercan, 2011; Myers, 2000; Myers
& Diener, 1995; Okudur-Sabuncu & Carikel, 2023; Rask ve
ark., 2002; Sahin ve ark., 2012; Tonga & Halisdemir, 2017).
Bu bulgunun aksine bazi arastirmalarda erkeklerin (Atienza
ve ark., 2003; Ben-Zur, 2003; Eryilmaz & Atak, 2011), bazi
arastirmalarda ise kadinlarin (Feist ve ark., 1995; Gengcay,
2009; Gindogdu & Yavuzer, 2012) daha yiksek oznel iyi
olusa sahip oldugu bulunmustur. Bu arastirmanin
orneklemi liseye devam eden ergenlik dénemindeki
Ogrencilerdir ve benzer gelisim doénemi problemleri
(Universite sinavi, gelecek kaygisi vb.) yasadiklari icin 6znel
iyi oluslari cinsiyete goére anlamli olarak farkhlasmamis

olabilir. Ayrica yapilan arastirmalarda sosyo ekonomik
durum, egitim ve medeni durum, yas, cinsiyet ve irk gibi
farkl degiskenlerin 6znel iyi olusu %8-%15 oraninda
etkiledigi bulunmustur (Lyubomirsky ve ark., 2005). Bu oran
ise cinsiyetin 6znel iyi olustaki sinirl etkisini aciklamaktadir.

Bu calismanin  sonuclarina gore ailesiyle ve okul
pansiyonunda yasayan Ogrencilerin  6znel iyi olus
dizeylerinde manidar bir fark olmadigi belirlenmistir. Bu
bulguyla benzer sekilde Kaplan (2016), lise 6grencilerinde
ailesiyle vyasayan, bir yakininin evinde vyasayan ve
pansiyonda kalan 6grencilerin dznel iyi olus dizeylerinin
manidar olarak farklilasmadigini tespit etmistir. Nigar
(2014), ortaokul oOgrencileriyle yaptigl arastirmada yatili
olarak okula devam eden 6grencilerin 6znel iyi oluslarinin
anlamli derecede daha dusik oldugu sonucuna ulasmistir.
Bu farkl sonuglarin 6grencilerin yaslarindan kaynaklandigi
distnulebilir. Daha kigtk yasta evden ayrilmak zorlayici
olabilirken lise 0©grencilerinde uyum sidreci daha kolay
olabilir.

Lise 6grencilerinde sinif dizeyine degiskenine gore dznel iyi
olusun farkhlasmasi incelenmis ve 9. sinif 6grencilerinin 11.
ve 12. sinif 6grencilerinden daha mutlu  oldugu
bulunmustur.  Literatirde bu bulguyu destekleyen
calismalar (Bayram, 2018; Malli, 2018) olmakla birlikte pek
cok arastirmada (Adiyaman, 2019; Canbay, 2010; Cakir,
2015; Kayhan, 2019; Ozdemir, 2019) sinif diizeyine gore
dznel iyi olusun farkhlasmadigi bulunmustur. Ulkemizdeki
egitim ve sinav sistemi bu arastirmadaki farkliligin sebebi
olabilir. 9. Sinif 6grencileri liseye gegcis sinavini yeni atlatmis
ve Universite sinavina uzak bir zaman dilimindeyken 11. ve
12. sinif 6grencileri sinava hazirlik sirecini yasamaktadirlar.
Bu sinav surecinin, sinif dlizeyine gore 6znel iyi olusta etkili
olabilecegi dusunulebilir.

Elde edilen sonuclara gore Gizel Sanatlar Lisesine devam
eden &grenciler, Fen Lisesi ve imam Hatip Lisesine devam
eden 6grencilerden daha mutludur. Literatirde okul tirine
gore Oznel iyi olusun farklilasmadigini tespit eden
(Adiyaman, 2019; Cevik, 2010; Ozdemir, 2019; Safoz-
Glven, 2008) calismalar olsa da bu calismaya benzer
sekilde okul tirtine gore o6znel iyi olus diizeyinin degistigini
belirleyen calismalar (Celik, 2008; Malli, 2018; Sezer, 2011;
Zeytin, 2015) da bulunmaktadir. Guzel Sanatlar Lisesine
devam eden 6grencilerin Fen Lisesi ve imam Hatip Lisesi
ogrencilerinden daha yiksek 06znel iyi olusa sahip
olmasinda mifredat konularindaki farkliliklarin  etkisi
olabilir. Fen ve imam Hatip liselerinde konular daha yogun
ve akademik basari daha 6n planda tutulmakta iken glizel
sanatlar lisesi 6grencileri yetenekleri dogrultusunda sanatla
ilgili egitim almaktadirlar. Guzel sanatlar lisesinde akademik
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derslerin yani sira muzik ve resimle ilgili atolye dersleri
yapllmaktadir, ayrica kariyer hedefleri daha belirgindir.
Universiteye geciste glizel sanatlar lisesi dgrencileri yetenek
sinavina hazirlanmakta iken fen lisesi ve imam hatip lisesi
ogrencileri akademik konulara yogunlasmaktadir. Bu
sebeplerden dolayr 06grencilerin farkli akademik basari
beklentileri 6znel iyi olusu etkiliyor olabilir. Ayrica glzel
sanatlar lisesine devam eden &grencilerin  sanatla
ilgilenmeleri 6znel iyi oluslarini artiriyor olabilir. Literattre
bakildiginda sanatin iyilestirici etkiye sahip oldugu ve sanat
terapisinin  psikolojik iyi olusu artirdigini  gbsteren
arastirmalar mevcuttur (Kaya-Goktepe, 2014; Konyalioglu,
2019; Puig ve ark., 2006).

Bu arastirmanin bir diger sonucu ise devam ettigi okulu
ailesinin isteklerine gore tercih etmis olan 6grencilerin
oznel iyi olus duzeyleri, yetenek/hedeflerine gore tercih
yapan veya puani yettigi icin tercih yapmis olan 6grencilerin
oznel iyi olus dizeylerinden anlamli olarak daha distk
olmasidir. Bir baska ifadeyle ailenin isteklerine gore tercih
yapmis olmak 6znel iyi olusu olumsuz etkileyebilmektedir.
Kendi istek, ihtiyag ve iradesinden ziyade sosyal gevrenin
istekleri  dogrultusunda amaclar  belirlemek  bireyi
amagclarina ulasma konusunda basarisizliga ugratmaktadir.
Bireyler kendi ilgi ve degerlerine gore belirledikleri amaclari
daha c¢ok takip etme egilimi gostermektedirler (Downie ve
ark., 2006; Koestner ve ark., 2002; Sheldon & Kasser, 1998).
Literatlrdeki bu bilgiler ailesinin istegiyle tercih yapan
ogrencilerin 6znel iyi olus dizeyinin daha dusik olmasina
dair bakis acisi sunabilir. Kendi istedigi okula devam eden
ogrenciler gelecekte devam etmek istedigi Universite ve
meslege dair kendi amaclarini olusturup, bu amaclar icin
cabalayabilir. Fakat ailesinin istedigi okula devam eden
Ogrenci ilgisini cekmeyen derslere devam etmekte ve
sececegi meslege karar vermekte zorlaniyor olabilir. Bu
durumlarin  da o6znel iyi olusu olumsuz etkiledigi
dusandlebilir.

Genel not ortalamasi ve 6znel iyi olus arasinda manidar bir
iliski bulunamamistir. Literatlir incelendiginde akademik
not ortalamasi ve iyi olus arasinda anlamli iliski olmadigi
sonucuna ulasan calismalar (Blcker ve ark., 2018; Huebner,
1991; Kirkcaldy ve ark., 2004; Tatay, 2015) olmakla birlikte
akademik basari arttikca 6znel iyi olusun yikseldigini tespit
eden calismalar (Aydogdu, 2019; Canbay, 2010; Cakir,
2015; Kaplan, 2016) da mevcuttur. Akademik basari ve
oznel iyi olus iki olumlu ozellik oldugu igin iliskili olmasi
beklense de literatlirde konuyla ilgili farkli sonuglar oldugu
gorilmastar.

Bu arastirmada yasam amagclarinin 6znel iyi olusla pozitif

yonllu bir korelasyona sahip oldugu ve 06znel iyi olusu
manidar derecede vyordadigl belirlenmistir. Literatlrde
yasam amaglari ve 6znel iyi olus arasindaki iliskiye dair farkl
sonuglar oldugu goérilmustdr. Gudmundsdottir ve ark.
(2023), bu calismayla benzer sekilde yasam amaclari ve
oznel iyi olus arasinda pozitif yonli manidar bir iliski
bulmuslardir. Bazi arastirmalarda icsel ve iliskisel yasam
amaclarinin yiksek 6znel iyi olusla, dissal ve maddi yasam
amagclarinin ise distk 6znel iyi olusla iliskili oldugunu tespit
edilirken (Anic & Toncic, 2013; Spasovski, 2013; Zheng ve
ark.,2021), bazi calismalarda hem igsel hem dissal yasam
amaclarinin 6znel iyi olusla pozitif korelasyona sahip oldugu
bulunmustur (ilhan, 2009; Lekes, ve ark., 2010; Toprak,
2018).

Literatlirde yasam amagclarinin 6znel iyi olusu anlamli
sekilde yordamasini destekleyen calismalar bulunmaktadir
(Gomez ve ark., 2012; ilhan, 2009; ilhan & Ozbay, 2010;
King ve ark., 1998; Najafy ve ark., 2015; Toprak, 2018).
Fakat Gudmundsdottir ve arkadaslari (2023) yasam
amagclarinin 6znel iyi olusun olumlu duygular ve yasam
doyumu alt boyutunu yordadigini, olumsuz duygular alt
boyutunu 6ngoéremedigini bulmuslardir. Yasam amaclari
belirlemenin  6znel olusu artiran bir etken oldugu
soylenebilir. Boudrenghiena ve arkadaslari (2012), kisinin
amag belirlemesinden ziyade amacin ulasilabilir olmasinin
oznel iyi olusu daha cok etkiledigini belirlemislerdir. Eger
kisi amacini ulasilabilir olarak nitelendiriyorsa 6znel iyi olus
yikselmekte lakin birey amacini ulasiimaz olarak
degerlendiriyorsa 6znel iyi olus azalmaktadir. Bir baska
calismada kisinin amacina baghhk gosterdigi zamanda
olumlu sartlara sahipse 0Oznel iyi olusun yikseldigi
bulunmustur. Kisi amacina yiksek baghlk sergilerken
olumsuz sartlara sahipse 0Oznel iyi olus olumsuz
etkilenmektedir (Brunstein, 1993). Literatirdeki bu bilgiler
Isiginda yasam amacina belirlemenin  6znel iyi olusu
etkiledigi lakin sadece amacg belirlemenin degil amacin
ulasilabilirligi, bireyin amacina baghhgi ve icinde bulunulan
olumlu/olumsuz kosullar gibi diger etkenlerin de 6znel iyi
olusta 6nemli bir etkiye sahip oldugu soylenebilir.

Umut ve 6znel iyi olusun pozitif bir korelasyona sahip
oldugu ayrica umudun 6znel iyi olusta manidar bir yordama
degerine sahip oldugu belirlenmistir. Literatirde umut ve
Oznel iyi olusun pozitif korelasyon iliskisini destekleyen
(Budhiraja & Midha, 2015; Dasht-Bozorgi & Homaei, 2018;
Kato & Snyder, 2005; Kaye-Tzadok ve ark., 2018; Kirmani ve
ark., 2015; Liu ve ark., 2018; Plugin ve ark., 2018; Shenaar-
Golan, 2015; Shiri ve ark., 2020; Yildirm & Arslan, 2020)
calismalar bulunmaktadir. Pleeging ve ark. (2019), bu
bulgulardan kismen farkli olarak eyleyici dUslncenin,
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alternatif yollar bulmaya kiyasla, 6znel iyi olusla daha gicli
bir iliskiye sahip oldugu gdstermistir.

Literatlirde umudun 06znel iyi olusta énemli bir yordayici
etkisi oldugunu destekleyen pek ¢ok arastirma (Budhiraja &
Midha, 2015; Dasht-Bozorgi & Homaei, 2018; Magaletta &
Oliver, 1999; Nell, 2014; Shenaar-Golan, 2015; Shiri ve ark.,
2020; Sahin ve ark. 2012; Vacek ve ark. 2010; Yildirm &
Arslan, 2020) vardir. Muyan-Yilik (2017), durumluk umut
dizeyinin dogrudan oznel iyi olusu artirdigini fakat strekli
umudun durumluk umudu etkileyerek 6znel iyi olusu dolayli
sekilde artirdigi bulunmustur. Bir baska calismada ise
umudun, 6znel iyi olusun alt boyutlarindan yasam doyumu
ve olumlu duygulanim bilesenlerini yordadigi fakat olumsuz
duygulanimda anlamli bir etkiye sahip olmadigl sonucuna
ulasiimistir (Rand ve ark., 2020).

Umutlu kisilerin, amaglarina ulasabileceklerine dair icsel bir
inanclari vardir ve bu inang yardimiyla gelecege dair daha
az kaygl yasamakta, olumlu duygulari daha fazla yasayip
mutlu olmaktadirlar (Sahin ve ark., 2012). Yiksek umuda
sahip bireyler amaclarina ulasmak icin daha erken harekete
gecip amacini daha cabuk gerceklestirir ve bu sayede
mutlulugu deneyimler (Cihangir-Cankaya & Meydan, 2018).
Boylece yiksek umutlu bireylerin  6znel iyi oluslari
yikselmektedir (Sahin ve ark., 2012). Ozetle bireyin
amaclar ve bu amaglara ulasmak icin yollar belirlemesi
ayrica motivasyona sahip olmasinin 6znel iyi olusu artirdig
soylenebilir.

Sinirhliklar ve Oneriler

Bu arastirmada iliskisel tarama yontemi kullaniimis olup,
deneysel bir calisma yapilmamistir. Bu sebeple degiskenler
arasindaki nedensellik iliskisi belirlenememistir. ileride
yapilacak  olan  arastirmalarda  deneysel = modeller
kullanilarak nedensellige dair sonuglara ulasilabilir. Bu
calisma Mus ilinde liseye devam eden &grencilerle
gerceklestirilmistir. Calisma farkli bolgeden ve illerden lise
ogrencilerini  kapsayan daha heterojen bir grupla
tekrarlanabilir. Ayrica bu calisma liseye devam eden ergen
grubuyla simirl kalmistir. Farkli yas gruplarinda (6rnegin
yetiskinlerde veya yaslilarda) degiskenler arasindaki iliskiler
tekrar incelenebilir.

Ulasilan sonuglara gore su 6neriler sunulmustur:

1. Bu galismada 11. ve 12. sinif 6grencilerinin 9. sinif
ogrencilerinden daha dustk 6znel iyi olusa sahip
olmasinin sebepleri arastirilabilir. Bu farkliliga sebep
olan faktorler icin okul rehberlik cerceve planlarina
calismalar  eklenebilir.  Ayrica  okul psikolojik
danismanlari 6znel iyi olusu artirmaya yonelik
bireysel ve grup rehberlik calismalari uygulayabilir.

2. Fen Lisesi ve imam hatip liselerine devam eden

ogrencilerin 6znel iyi oluslari glizel sanatlar lisesine
devam eden 6grencilerden anlamli derecede daha
dusiktir. Bu sebeple fen lisesi ve imam hatip lisesi
ogrencileri icin ders disi faaliyetlere ve sanatsal
faaliyetlere yonlendirmeler yapilabilir. Ogrencilerin
ve ailelerin akademik beklentileri arastirilip buna
yonelik calismalar yapilabilir.

3. Calismanin  6nemli bulgularindan biri ailesinin
isteklerine gore okul tirl secen 6grencilerin daha
dustk oznel iyi olusa sahip olmasidir. Bu konuda
liseye devam eden &grenciler icin Universite
tercihlerinde, ortaokula devam 6grenciler iginse lise
tercihlerinde ilgi ve yeteneklerinin 6nemine dair
farkindalik calismalari yapilabilir. Ozellikle aile
egitimi calismalariyla ebeveynlerin kendi istek ve
hayallerini cocuklarina dayatmalari  yerine,
cocuklarinin ilgi ve isteklerini kesfetmelerine yardim
etmeleri  konusunda farkindalik  kazandirilmasi
onemlidir.

4. Bu calismada okul pansiyonunda kalmanin ve genel
not ortalamasinin 6znel iyi olusta dnemli bir etkiye
sahip olmadigl bulunmustur. Diger arastirmalarda
bu sorular tekrar arastirilabilir.

5. Umut ve yasam amaclarinin 6znel iyi olusu etkiledigi
bulunmustur. Bu sebeple 6grencilerin 6znel iyi olus
duzeylerini yikseltmek icin okullarda umudu artirici
ve yasam amagclari belirlemeye ydnelik rehberlik
programlari uygulanabilir. Umut ve yasam amaglari
konusunda bireysel veya grup rehberlik calismalari
etkili olabilir.

Ayrica sinif rehber 6gretmenlerine umut ve yasam amaglari
konusunda psiko-egitim calismasi yapilip daha sonra sinif
rehber 6gretmenlerinin  bu c¢alismalari  6grencilere
uygulamalari saglanabilir. Psikolojik danismanlar amag
belirleyemeyen veya net olmayan amaglar secen
ogrencilere yonelik 6grencinin dizeyine uygun, ulasilabilir,
net amaclar belirleme konusunda destek sunabilir. Amaca
ulasma konusunda alt amaglar belirleme calismasi
yaptirabilir. Boylece uygun amaclar ve bu amaclara ulasmak
icin yollar belirlemeyi, umutlu dldsinmeyi 068renmis
ogrencilerin olumlu duygu durumlarinda artis
gozlenecektir.
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Extended Abstract

Introduction

Subjective well-being is a concept that represents an individual's sense of satisfaction and positive emotions derived from life.
Life goals refer to the long-term plans that an individual aims to achieve. Hope, on the other hand, is the situation where an
individual determines paths to their goals and has the motivation to reach them. This study aimed to examine the
relationship between life goals and hope and subjective well-being. Life goals and hope are future-oriented concepts. The
adolescent period is a phase of life where individuals make decisions about their futures, set goals, and strive to achieve
them. (Cihangir-Cankaya & Meydan, 2018). Due to the importance of goal-setting and the concept of hope during
adolescence, it was decided to conduct the study with high school students. This study is considered important in terms of
applying the results to the school environment. Another significance of this research lies in its contributions to the literature.
Positive psychology is a field that conducts research on what a good life is in general and who mentally healthy individuals are
(Keldal, 2015). Determining the concepts that affect subjective well-being will contribute to the field of positive psychology.

Method

In this study, the correlational method was applied in the research. The relational survey method is a model aimed at
determining whether there is a change between two or more variables and, if there is a change, determining the degree of
this change (Karasar, 2014). In the research, the data collection tools used were "Personal Information Form," "Life Purposes
Scale for Adolescents in the Context of Positive Psychotherapy," "Hope Scale," and "Subjective Well-being Scale for
Adolescents." The study group of the research consists of 928 students attending 8 high schools in Mus province in the 2019-
2020 academic year. Data was collected and analyzed using the SPSS 18.0 program. In the analysis of the data, t-test and one-
way analysis of variance were used for comparisons between groups (gender, grade level, school type, reason for school
preference and place of residence), Pearson correlation analysis was used to determine the relationship between the
variables, and multiple regression analysis was applied to determine the predictive power.

Findings

In this study, it was determined that subjective well-being differed according to grade level, school type and reason for school
choice, but did not differ according to gender and place of residence. 9th grade students are significantly happier than 11th
and 12th grade students. The subjective well-being levels of students attending Fine Arts High School are higher than those
attending Science High School and Religious Vocational High School. Students who choose their school based on their talents
and goals or based on their score have higher levels of well-being than the students who choose based on their family's
wishes. There was no significant relationship found between subjective well-being and academic grade point average. When
the relationships between life goals, hope and subjective well-being variables were examined, a significant and positive
correlation was found at the .01 level. Subjective well-being has a moderately positive correlation with hope and a weakly
positive correlation with life purposes. It was found that hope and life purposes predict 17.6% of subjective well-being.

Conclusions, Limitations and Recommendations

Hopeful people have an inner belief that they can achieve their goals, and with the help of this belief, they experience less
anxiety about the future and feel more positive emotions, leading to happiness (Sahin et al., 2012). Individuals with high hope
take action earlier to achieve their goals and accomplish them more quickly, thus experiencing happiness (Cihangir-Cankaya
& Meydan, 2018). Consequently, the subjective well-being of individuals with high hope increases (Sahin et al., 2012). In
summary, it can be said that determining goals and paths to achieve them and having motivation increase subjective well-
being.

In this research, the correlational survey method was used and no experimental study was conducted. For this reason, the
causal relationship between the variables could not be determined. In future studies, results regarding causality can be
reached by using experimental models. Additionally, this study was limited to the adolescent group attending high
school. Relationships between variables can be re-examined in different age groups (e.g., adults or the elderly).

One of the important findings of the study is that students who choose their school type according to their family's wishes
have lower subjective well-being. In this regard, awareness campaigns can be carried out on the importance of interests
and abilities in university preferences for students attending high school, and in high school preferences for the students
attending secondary school. Family education sessions can be provided. Hope and life goals have been found to affect
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subjective well-being. Therefore, in order to increase students' levels of subjective well-being, guidance programs aimed

at increasing hope and determining life goals can be implemented in schools. Individual or group guidance on hope and
life goals can be effective.
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Universite Ogrencilerinin Spor ve Farkli
Degiskenlere Gore Vefakarlik ve Kindarhk

Durumlarinin incelenmesi
An Investigation of University Students' Sports and Their

Loyalty and Vindictiveness According to Different Variables
0z

Bu calismada Bayburt Universitesi’'nin farkli fakiiltelerinde egitimine devam eden Gniversite
Ogrencilerinin  kindarlik duygu durumlari ile vefakarlik dizeylerinde sporun ve farkli
degiskenlerin etkisinin ortaya cikarilmasi amaclanmistir. Genel tarama modeli ile
gerceklestirilen arastirmanin 6rneklem grubunu 2021-2022 6gretim yili bahar yariyilinda
egitimini sirdlren ve farkl fakiltelerde 6grenim géren 175 kadin, 159 erkek olmak lzere
toplam 334 6grenci olusturmaktadir. Veri toplama araci ise arastirmacilar tarafindan
olusturulan Kisisel Bilgi Formu ile Kindarlik Duygu Durumu Olcegi ve Vefakarlik Dizeyi
Olcegi'nden olusmaktadir. Veriler SPSS 26.0 paket programi ile analiz edilmistir. Bagimsiz
degiskenin kategori sayisina bagli olarak ikili gruplarda bagimsiz 6rnekem t testi, coklu
gruplarda ise Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) ile Posthoc testlerinden Tukey testi
kullanilmistir. Sonuclar. 05 anlamlilik diizeyine gére yorumlanmustir. Arastirmada 6grencilerin
vefakarlk duzeylerini cinsiyetin, spor yapma durumunun, yas degiskeninin, sinif diizeyinin,
spor tirtnln, sporculuk stresinin ve egitim gordikleri fakiltenin etkiledigi, kindarlik duygu
durumunu cinsiyetin, sinif diizeyinin ve egitim gordigi fakdiltenin etkiledigi; spor yapma
durumunun, yas degiskeninin, spor tlrinln, sporculuk siresinin ise etkilemedigi tespit
edilmistir. Sonuc olarak sporun Universite 6grencilerinde hem vefakarlik hem de kindarlk
duygu durumunda herhangi bir anlam ifade etmedigi gorilmustar.

Anahtar kelimeler: Spor ve kindarlik, spor ve vefakarlik, duygu ve davranis

ABSTRACT

In this study, it was aimed to reveal the effects of sports and different variables on grudge
moods and loyalty levels of the undergraduates who have been studying in various
faculties at Bayburt University. The sample group of the research with the general survey
model consists of a total of 334 students, 175 women and 159 men, studying at different
faculties in the spring semester of the 2021- 2022 academic year. The data collection tool
consists of the Personal Information Form created by the researchers, the Resentment
Mood Scale and the Loyalty Level Scale. The data were analyzed with SPSS 26.0 for
Windows package program. Independent Samples T-Test was used in paired groups, and
One-Way Analysis of Variance (ANOVA) and Tukey’s Test from Post-Hoc tests were used
in multiple groups, depending on the number of categories of the independent variable.
The results were interpreted considering the .05 significance level. In the study, it was
determined that the level of loyalty of the students was affected by gender, sports status,
age variable, class level, type of sport, duration of sportsmanship and the faculty they
studied. Gender, class level and faculty of education affect the grudge mood; It was
determined that the status of doing sports, age variable, type of sport and duration of
sportsmanship did not affect, it. As a result, it was seen that sports did not make any sense
in terms of both loyalty and vindictiveness in university students.

Keywords: Sport and vindictive, sport and loyalty, emotion and behavior
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Giris

Sosyal bir varlik olan insanin kisiligine dayali davranislari
sadece kendisini degil, icinde yasadigl toplumu da etkiler.
Kisilerin fiziksel ve zihinsel 6zellikleri, bulundugu cevre ile
olan iliskileri sonucunda anlam ve islevsellik kazanir.
insanlara olumlu kisilik 6zellikleri kazandiran ahlaki ve dini
degerlerden biri olan vefa, iyilikleri unutmamak, iyilik
yapanlara iyilik yapmak ve en azindan iyilik ve iyiligi
hatirlamaktir (Yegin, 2017). Baska bir deyisle vefakarlik,
kisinin hem dusincelerine hem de eylemlerine yansiyan bir
kavram olarak tanimlanmistir (Merriam & Webster, 2017).
Nitekim Arapca bir kelime olan vefanin kokenine ve 6ziine
bakildiginda; tam, bitln, eksiksiz, yerine getiren, sadakat,
azim, baglilik, itaat, hizmet, dogruluk ve fedakarlik vefa ile es
anlamli olarak gosterilmektedir (Mutcali, 1995).

Tark Dil Kurumu giincel Tirkge sozliginde (2022) kindarlik,
“birinden intikam alma arzusu, kindar olma durumu” olarak
tanimlanmaktadir. Uluslararasi literatiirde kin kelimesi bir
kisinin gecmiste yaptiklarindan dolayl duydugu ofke veya
hoslanmama duygusu olarak tanimlanmaktadir (Kiral &
Nayir, 2019). Kindarlik, kisinin bir baska kisiye zarar verme
kararliligl sonucunda agir bir karsilik alma ihtimali bile olsa,
herhangi bir nedene ihtiya¢c duymadan bir baskasina zarar
verme istegidir (Marcus ve ark., 2014; Yilmaz, 2019). Kisilerin
hem ic hem de dis faktorlerden etkilenmesinde blylik 6nem
tasimaktadir (Namli & Buzdagl, 2020). Kotuligu
psikopatolojiyle ilgili gbren arastirmacilar da literatlrde yer
almaktadir (Rogier & Garofalo, 2017). Literatlrde yapilan bir
calismada, kin tutmanin bagimsiz bir kisilik 6zelligi oldugu
tespit edilmistir (Moyer ve ark., 2017). Velotti ve
arkadaslarinin (2017) antisosyal sinir gizgisi narsisistik kisilik
bozukluklarinin, baskalariyla iliski kurma sorunlariyla iliskili
oldugunun belirttigi arastirmada bu patolojilerin kindarlikla
arasindaki iliskileri tespit etmeye c¢alisan arastirmalarin
azligindan bahsetmistir. Yilmaz ise suclu insanlar Gzerinde
yaptigl calismada kincilik ile antisosyal davranis bozuklugu
arasinda yuUksek pozitif bir iliski oldugunu tespit etmistir
(Yilmaz, 2019). Kindarligin affetme davranisi ile olan iliskisini
arastiran Berry ve arkadaslari kindarligin 6¢ almaya yonelik
motivasyonu artmasina aracilik ettigi sonucuna ulasmistir
(Berry ve ark., 2005). Gundiz ve Balyer 6dll ve cezalar
Uzerine yaptiklari calismada cocuklara uygulanan cezalarin
kin, 6fke ve intikam duygularini artirdigini tespit etmistir
(Gindiz & Balyer, 2011). Ozkul ve arkadaslar ise
Ogretmenler  Gzerinde  gerceklestirdikleri  calismada
kindarligin  6rgltsel yabancilasmayl artirdigi  sonucuna
ulasmistir (Ozkul ve ark., 2022).

Vefakarlik ve kindarlik duygulari, durumdan duruma

degisebilmektedir. Birinsan bazi durum, olay, olgu ve kisilere
vefakdr bir vyaklasim sergilerken, kendi deger ve
dlstncelerine ters disen durum ve olaylarda kisilere karsi
oldukca kindar olabilmektedir. Kisinin ailesi, sosyal cevresi,
sosyo-ekonomik durumu ve yasam tarzi bu duygularini
etkileyebilmektedir. Bu nedenle Universite 6grencilerinin
vefakarlik ve kindarlik durumlari, kisiliklerini, tutum ve
davraniglarini olumlu veya olumsuz yoénde etkileyerek
onlarin ideallerini, etik degerlerini ve yasam bigimlerini
sekillendirmektedir. Sporun bilinen sosyolojik ve psikolojik
etkileri literatlrde bircok kez genclerde olumlu yénde etki
meydana getirdigi belirtilmistir.

Bu dogrultuda, Gniversitede 6grencilerinin, ekonomi, egitim,
saglik, glvenlik, teknoloji, kdltlr, spor ve benzeri birgok
alanda gelecegimize yon vereceklerinden dolayl onlarin
vefakarlk ve kindarlik durumuna karsl tutum ve davranis
dizeylerinde sporun etkisini incelemek amaciyla bu c¢alisma
yapilmistir.

Yontem

Arastirmanin Modeli ve Hipotezleri

Tarama  modellerinden  genel tarama  modelinde
gerceklestirilen bu arastirma katilimci sayisinin ¢cok oldugu
evren hakkinda genelleyici bir yorum yapmak icin alinacak
grubun Uzerinden yapilan taramalardir (Karasar, 1984;
Creswell, 2013).

[ Demografi ]

v

N

Iétjf;dgalfllk Vefakarlik
Durumu A
Sekil 1.

Arastirmada Incelenen Ozellikler

Arastirma da degiskenler arasindaki iliskileri
degerlendirmeye yonelik olarak olusturulan hipotezler
asagida siralanmustir;

H1: Ogrencilerin cinsiyetleri kindarlik duygu durumu
ile vefakarlik dizeyini etkilemektedir.

H2: Ogrencilerin spor yapma durumlari kindarlik
duygu durumu ile vefakarlk dizeyini etkilemektedir.

H3: Ogrencilerin yas durumlari kindarlik duygu
durumu ile vefakarlk dizeyini etkilemektedir.
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H4: Ogrencilerin sinif durumlari kindarlik duygu
durumu ile vefakarlk dizeyini etkilemektedir.

H5: Ogrencilerin yapmis olduklari spor tiirii kindarhk
duygu durumu ile vefakarlik dizeyini etkilemektedir.

H6: Ogrencilerin kac yildir spor yaptiklari kindarlk
duygu durumu ile vefakarlik dizeyini etkilemektedir.

H7: Ogrencilerin egitim gordikleri fakilteleri kindarlik
duygu durumu ile vefakarlik dizeyini etkilemektedir.

Arastirma Grubu

Arastirma grubu Spor Bilimleri, iktisadi ve idari Bilimler,
Saglik Bilimleri, Egitim ve Muhendislik Faklltesinden
tesadUfi yontem ile secilmis 175 kadin, 159 erkek toplam
334 ¢grenciden olusmaktadir.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Gerekliizinler aldiktan sonra faklltelere giderek 6grencilere
anketlerin aciklamasi vyapilarak rahat bir sekilde cevap
vermelerine yardimci olmustur. Anket ¢ bdlimden
olusmakta. Bunlar;

Kisisel Bilgi Formu: Ogrencilere iliskin kisisel bilgileri
toplamak amaciyla; cinsiyet, yas, spor yapma durumu,
egitim gordigu fakulte, sinifi, yapmis oldugu spor tird, spor
sdresi gibi arastirmaci tarafindan hazirlanan sorularindan
olusmaktadir.

Kindarlik Duygu Durumu Olcegi: Ersanli ve Goksi (2018)
tarafindan gelistirilen, ”Kindarlik Duygu Durumu” (KDO)
Olcegi toplam 21 madde 4 alt boyut ve 5’li Likert biciminde
puanlanmaktadir. Olcegin Cronbach Alpha Degeri (o= 0,92)
olarak bulunmustur. Bu arastirmada elde edilen Cronbach
Alpha degeri (a =0,84) olarak tespit edilmistir.

Vefakarlk Olcegi: Yegin (2017) tarafindan gelistirilen
“Vefakarlik Olcegi”, 36 madde 7 alt boyuttan olusan, 5'li
Likert bicimindedir. Olgegin Cronbach Alpha Degeri a =
0,98'dir. Yegin tarafindan yapilan 6lcegin Cronbach Alpha
Degeri (o = 0,91)'dir. Calismamizda yapilan istatistik sonucu
elde edilen Cronbach Alpha degeri ise (a=.95) olarak
bulunmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin analizine gecmeden dnce, analizlerle ilgili normallik
ve homojenlik gibi varsayimlar denetlenmelidir. Buna gore
hangi varsayimlarin saglandig istatistiksel olarak ifade
edilmeli ve daha sonra arastirmaci bu bilgiler isiginda
kullanmaya karar verdigi analiz tekniklerini belirtmelidir
(Tozoglu & Dursun, 2020).

Arastirmaya katilan 6grencilerden toplanan veriler, “SPSS
v26.0” programi ile istatistiksel analizleri yapiimistir. Elde
edilen verilerin normallik testi yapilmis olup, bu dogrultuda

verilerin normal dagildig tespit edildi. Katihmcilarin kisisel
durumlarini saptamak icin frekans analizi, cinsiyetleri ve spor
yapma durumlari degiskenlerine gore kindarlik duygu
durumlari ile vefakarlik dizeylerinin karsilastiriimasinda
bagimsiz gruplarda t-testi, tek yonlli varyans analizi ve bu
analiz  sonucunda anlamh  farkin  hangi  gruptan
kaynaklandigini tespit etmek icin Tukey testi uygulandi ve
anlamlilik dizeyi (p<0.05) alind.

Bulgular
Tablo 1.
Katilimcilarin Demografik Degiskenlerine iliskin Bilgiler
(N) (%)
Cinsiyet Erkek 159 47,6
Kadin 175 52,4
Spor  Yapma Spor Yaplyorum 178 53,3
Durumu Spor Yapmiyorum 156 46,7
17-19 yas 52 15,6
Yas 20-22 yas 206 61,7
23-25 yas 58 17,4
26 yas ve Uzeri 18 5,4
Spor Bilimleri 147 44,0
Fakultesi
v Saglk Bilimleri 66 19,8
Egitim L
Gordigntz Fakiltesi
Fakillte Egitim Fakiltesi 57 17,1
MUhendislik Fakultesi 33 9,9
Iktisadi  ve Idari
Bilimler Fak. 31 93
1. Sinif 75 22,5
Sinifiniz 2. Sinif 105 31,4
3. Sinif 81 24,3
4. Sinif 73 21,9
Yapmig Takim Sporlari 92 27,5
Oldugunuz Bireysel Spor 86 25,7
Spor Turi Spor Yapmiyorum 156 46,7
1-3 il 66 19,8
4-6 yil 69 20,7
Kag Yildir Spor
Yaglyorsunzz? 79yl 43 12,9
Spor Yapmiyorum 156 46,7
Toplam 334 100

Tablo 1‘de 6grencilerin cinsiyet degiskenine bakildiginda 159
(%47,6) 6grencinin erkek ve 175 (%52,4) 6grencinin kadin
oldugu; Spor yapma durumu degiskenine gore 178 kisinin
(%53,3) spor yaptigl ve 156 kisinin (%46,7) spor yapmadigi;
Yas durumlarina gore en fazla katihm 20-22 yas araliginda
206 (%61,7) olup, en dusik sayida katilim ise 26 yas ve Gzeri
18 (%5,4) oldugu; Egitim gordigu fakllte degiskenine gore
en yuksek katihm 147 kisi ile (%44,0) Spor Bilimleri Fakultesi
olurken en dustik katilimin 31 (%9,3) kisi ile iktisadi ve idari
Bilimler Fakiltesi oldugu; Sinif degiskeni incelendiginde en
yiksek katilmin 105 kisi ile (%31,4) 2. Sinif 6grencileri
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olustururken, en dislk katilim ise 73 (%21,9) kisi ile 4. Sinif
ogrencilerinden  olustugu;  Spor  tlrG  degiskenine
bakildiginda en fazla katiim 156 kisi ile (%46,7) spor
yapmayan katilimcilar olustururken en dustk katihm ise 86
kisi ile (%25,7) bireysel spor yapan 6grencilerden olustugu;

Spor yili degiskenine bakildigi zaman en yiksek katilimin 156
kisi ile (%46,7) spor yapmayan katilimcilardan olusurken, en
disuk katilim ise 43 kisi ile (%12,9) 7-9 yil arasi spor yapan
katiimcilardan olustugu gorilmektedir.

Tablo 2.

Katihmeilarin Kindarlik Duygu Durumlari ile Vefakdrlik Diizeylerinin Toplam Puanlarinin Normallik Dagilim Testi

(Skewness- Kurtosis)

Olgek Skewness Kurtosis
Kindarlik D b N Statistic Std. Hata Statistic Std. Hata
indarlik Duygu Durumu 182 -1,042 ,133 1,143 ,266
N N N Statistic Std. Hata Statistic Std. Hata
Vefakarlik Dlzeyi 182 808 133 746 266

Tablo 2 incelendiginde kindarlik duygu durumu ve Vefakarhk
dizeyleri  toplam  puanlarinin  normallik  dagilimina
bakildiginda, Tabaschnick ve Fidell (2013) “Olceklerde
carpiklik ve basiklik katsayilarinin (-1,5, +1,5) deger

araliginda olmasi durumunda, verilerin normal dagilim
sergileyecegini” belirtmektedir. Bu baglamda calismamizda
ortaya c¢lkan verilerin basiklik ve carpiklik degerlerinin
normal dagilim gosterdigi gbrilmektedir.

Tablo 3.
Katihmeilarin Kindarlik Duygu Durumlari ile Vefakérlik Diizeylerinin Alt Boyut Ve Toplam Puanlarinin Cinsiyet Dediskenine Gére
Karsilastirilmasi
Olgek  Alt Boyutlar Cinsiyet N X SS t p
Al e Erkek 159 4,14 ,826
Vefakarliga Inanma Kadin 175 424 795 -1,096 ,274
Séziinde Durma Erkek 159 4,34 ,789
Kadin 175 4,51 ,623 -2,276 ,023*
= Erkek 159 4,26 744
R , ,
> Yakinlara vefa Kadin 175 4,35 652 1,113 266
5 Erkek 159 4,22 952
3 . . ) )
< Yurttashk Degenlerine Vefa Kadin 175 433 888 1,041 299
« I Erkek 159 4,46 ,780
v -
“g Milli Degerlere Vefa Kadin 175 458 754 1,418 ,157
> Erkek 159 4,30 ,740
Arkadaslara Vefa Kadin 175 4,36 692 -661 509
Erkek 159 4,27 ,883
Sadakat Kadin 175 4,29 944 2222 824
A Erkek 122 4,27 ,679
Vefakarlik Toplam Kadin 60 4,37 589 1,406,161
Erkek 122 2,69 1,001
5 intikam Alma Kadin 60 2,20 ,852 4,718 ,001*
ap . Erkek 122 3,16 785
> . Iy . . o 7 7
E Kotk Dustrme Isteg Kadin 60 3,17 712 092 927
= E Erkek 122 3,04 631
= £ , ,
85 Affetmeme Kadin 60 3,00 569 555 579
E Yapilan k&tUligl unutmama Erkek 122 2,19 1,104
P € Kadin 60 1,77 1,059 3,546 ,003*
. Erkek 122 2,83 ,691
Kindarlik Toplam Kadin 60 2,60 1594 3,243 ,007*
(p<0.05) *
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Tablo 3’te 06grencilerin cinsiyetlerine gore vefakarhk toplaminda (p=0,007) anlamh farkhhklar oldugu; olceklerin
Olceginde sozlinde durma alt boyutu (p=0,023) ile kindarhk diger alt boyutlarinda herhangi bir anlam olmadigi (p>0,05)
duygu durumu oélceginde intikam alma (p=0,001) ve yapilan gorilmektedir.

kotuliglu unutmama alt boyutunda (p=0,003) ve kindarlik

Tablo 4.

Katilimcilarin Kindarlik Duygu Durumlari ile Vefakérlik Diizeylerinin Alt Boyut Ve Toplam Puanlarinin Spor Yapma Durumu
Degiskenine Gére Karsilastirilmasi

Olcek Alt Boyutlar Spor Yapma Durumu n X SS t p
e Spor Yapiyorum 178 4,07 ,892
Vefakarliga Inanma Spor Yapmiyorum 156 434 630 -3,096 ,002*
e Spor Yapiyorum 178 4,35 ,805
S6ziinde Durma Spor Yapmiyorum 156 4,52 ,575 -2,239 ,023*
__ Spor Yapiyorum 178 4,27 ,760
g_ Yakinlara Vefa Spor Yapmiyorum 156 4,35 ,619 -1,029 ,304
§ . . Spor Yapiyorum 178 4,18 ,992
Aa Yurttaslik Degerlerine Vefa
= Spor Yapmiyorum 156 4,39 ,818 -1,041 1299
% Milli Degerlere Vefa Spor Yapiyorum 178 443 824 -2,051 041*
S Spor Yapmiyorum 156 4,62 ,687 ’ !
= Arkadaslara Spor Yapiyorum 178 4,29 ,763
Vefa Spor Yapmiyorum 156 4,38 ,654 -1,210 1227
Spor Yapiyorum 178 4,28 ,950
Sadakat Spor Yapmiyorum 156 4,28 ,874 -,059 ,953
Spor Yapiyorum 178 4,25 ,702
Vefakarlik Toplam Spor Yapmiyorum 156 4,40 ,540 -2,059 ,040*
o Spor Yaplyorum 178 2,45 ,964
2 Intikam Alma Spor Yapmiyorum 156 2,40 ,947 ,390 ,697
g o — Spor Yapiyorum 178 3,14 ,820
2 Kiiguk Disrme Istegi Spor Yapmiyorum 156 3,19 ,655 -,628 ,530
;>13 Spor Yapiyorum 178 3,04 ,605
?_4 Affetmeme Spor Yapmiyorum 156 2,99 ,593 771 441
E Yapilan kétalGga unutmama Spor Yapiyorum 178 2,00 1,083
< Spor Yapmiyorum 156 1,94 1,114 ,504 ,614
. Spor Yapiyorum 178 2,72 ,664
Kindarlik Toplam Spor Yapmiyorum 156 2,69 ,637 ,343 /732

(p<0.05) *

Tablo 4‘te arastirma grubunun spor yapma durumlarina
gore vefakarlik o6lceginde vefakarliga inanma (p=0,002),
s6zlinde durma (p=0,023), milli degerlere vefa (p=0,041) alt
boyutlari ile vefakarlik 6lgegi toplaminda (p=0,040) anlamli
farkhliklar oldugu; diger alt boyutlarda ve kindarlk duygu
durumu olgegi alt boyutlarinda herhangi bir anlam olmadigi
(p>0,05) gortlmektedir.
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Tablo 5.
Katihmeilarin Kindarlik Duygu Durumlari ile Vefakdrlik Diizeylerinin Alt Boyut Ve Toplam Puanlarinin Yas Durumu
Degiskenine Gére Karsilastiriimasi

Blcek Boslﬁlar Yas n X SS F p Anlamli Fark
17-19 yas 52 4,23 ,769
oL 20-22 yas 206 4,20 ,837
Vefakarliga Inanma 2325 yas 53 4,06 '829 1,366 ,253
26 yas ve Uzeri 18 4,48 ,407
17-19 yas 52 4,64 ,701
20-22 yas 206 4,30 ,719
Séztinde Durma 23-25 yas 58 4,32 ,773 1,613 ,186
26 yas ve Uzeri 18 4,74 ,237
17-19 yas 52 4,37 ,584
20-22 yas 206 4,30 ,703
Yakinlara Vefa 23-25 yas 58 4,18 ,812 1,657 ,176
26 yas ve Uzeri 18 4,57 ,457
5 17-19 yas 52 4,20 ,978
) . 20-22 yas 206 4,30 ,896
g Yurttaglik Degerlerine Vefa 2325 yas 58 418 ‘928 834 476
x~ 26 yas ve Uzeri 18 4,54 ,997
S 17-19 yas 52 4,65 ,639
0
K Milli Degerlere Vefa ig;é zz; 25086 j:gé :;i? 1,958 120
26 yas ve Uzeri 18 4,76 ,517
17-19 yas 52 435 ,714
20-22 yas 206 4,31 ,717
Arkadaslara Vefa 23-25 yas 58 4,33 ,773 ,609 ,609
26 yas ve Uzeri 18 4,54 ,469
17-19 yas 52 4,15 ,945
20-22 yas 206 4,25 ,967
23-25 yas 58 4,43 ,718 1,212 ,305
Sadakat 26 yas ve izeri 18 4,47 711
17-19 yas 52 4,34 ,538
20-22 yas 206 4,32 ,649
Vefakarlik Toplam 23-25 yas 58 4,24 ,690 1,360 ,255
26 yas ve Uzeri 18 4,59 ,317
17-19 yas 52 2,50 ,962
20-22 yas 206 2,45 ,961
intikam Alma 23-25 yas 58 2,41 ,984 1,526  ,208
26 yas ve Uzeri 18 1,97 ,666
17-19 yas 52 3,26 ,659
=} e f e 20-22 yas 206 3,19 ,753
E Kiicuk Diisirme Istegi 23-25 yas 58 3,02 810 1,218 303
a 26 yas ve Uzeri 18 3,06 ,679
2 17-19 yas 52 3,00 ,595
§ 20-22 yas 206 3,04 ,608
~ Affetmeme 23-25 yas 58 2,93 ,618 ,905 ,439
S 26 yas ve Uzeri 18 3,16 ,400
E 17-19 yas 52 2,10 1,187
Yapilan kétulugt unutmamama 20-22 yas 206 1,99 1,108
23-25 yas 58 1,95 1,067 1,595 359
26 yas ve Uzeri 18 1,46 ,706
17-19 yas 52 2,77 ,655
20-22 yas 206 2,73 ,663
Kindarlik Toplam 23-25 yas 58 2,64 ,653 1,077 359
26 yas ve Uzeri 18 2,50 ,449
Tablo 5’te arastirma grubunun yas durumu degiskenlerine Olcegi alt boyutlarinda istatistiksel acidan herhangi bir
gore vefakarlik dizeyi 6lcegi ve kindarlik duygu durumlari anlamli farkin olmadigi (p>0,05) gorilmektedir.
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Tablo 6.
Katihmeilarin Kindarlik Duygu Durumlari ile Vefakérlik Diizeylerinin Alt Boyut Ve Toplam Puanlarinin Sinif Diizeyi Dediskenine
Gore Karsilastirilmasi

Olgek  Alt Boyutlar Sinif Diizeyi n X SS F p Tukey
(a) 1. Sinif 75 4,42 ,653
Vefakarliga inanma EE)) ; SSI':I': 18015 jig Sié 2,795 ,040%* a>b
(d) 4. Sinif 73 4,19 ,750
1. Sinif 75 4,59 ,556
2. Sinif 105 4,32 ,710
Séziinde Durma 3. Sinif 81 4,36 ,806 2,070 ,104
4. Sinif 73 4,22 ,728
1. Sinif 75 4,42 ,542
2. Sinif 105 4,24 ,745
Yakinlara Vefa 3. Sinif 81 4,30 ,713 ,990 ,398
4. Sinif 73 4,28 ,752
S 1. Sinif 75 4,41 ,839
> N 2. Sinif 105 4,16 ,969
g, Yurttaslik Degerlerine Vefa 3 Simif 31 428 957 1,059 367
~ 4. Sinif 73 4,30 ,879
S 1. Sinif 75 4,70 ,576
[
© Milli Degerlere Vefa ; 2:::: 18015 2:32 :Zég 2,037 1109
4. Sinif 73 4,54 ,746
1. Sinif 75 4,44 ,584
2. Sinif 105 4,27 ,753
Arkadaglara Vefa 3. Sinif 81 4,29 ,776 ,947 ,418
4. Sinif 73 4,35 ,709
1. Sinif 75 4,24 1,010
2. Sinif 105 4,20 ,920
Sadakat 3. Sinif 81 4,35 823 558 643
4. Sinif 73 4,34 ,905
1. Sinif 75 4,45 457
2. Sinif 105 4,23 ,666
Vefakarlk Toplam 3. Sinif 81 4,31 ,704 2,857 ,057
4. Sinif 73 4,33 ,656
(a) 1. Sinif 75 2,46 ,940
(b) 2. Sinif 105 2,62 1,036
intikam Alma (c) 3. Sinif 81 2,31 ,941 2,857 ,037* b>d
(d) 4. Sinif 73 2,24 ,815
(a) 1. Sinif 75 3,32 ,746
g Kugik Dusurme istegi (b) 2. Sinf 105 3,25 690
> (c) 3. Sinif 81 3,00 ,745 3,347 ,019* a>c
a (d) 4. Sinif 73 3,07 ,792
2 1. Sinif 75 3,01 ,596
§ Affetmerme 2. Sinif 105 3,09 ,635 ,885 ,449
~ 3. Sinif 81 2,95 ,614
5 4. Sinif 73 3,00 ,528
,E 1. Sinif 75 2,10 1,214 1,364 254
Yapilan kétulagi unutmamama 2. Sinif 105 2,07 1155
3. Sinif 81 1,83 ,964
4. Sinif 73 1,86 1,024
1. Sinif 75 2,77 ,672 3,065 ,028
2. Sinif 105 2,83 711
Kindarlik Toplam 3. Sinif 81 2,59 ,611
4. Sinif 73 2,60 ,545
(p<0.05) *
Tablo 6 incelendiginde katilimcilarin sinif didzeyi durumu (p=0,019) alt boyutlarinda anlamli farkliliklar oldugu ve sinif
degiskenlerine gore vefakarlik duzeyi olcegi vefakarliga dizeyinin diger alt boyutlar etkilemedigi (p>0,05)
inanma alt boyutu (p=0.040) ile kindarlik duygu durumlari gorilmektedir.

Olcegi intikam alma (p=0,037) ve kicglk dislrme istegi
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Tablo 7.

Katihmcilarin Kindarlik Duygu Durumlari lle Vefakérlik Diizeylerinin Alt Boyut Ve Toplam Puanlarinin Yapmis Oldugunuz Spor

Tiirli Degiskenine Gére Karsilastirilmasi

Alt Yapmis Oldugunuz Spor
Olcek Boyutlar Turd X 55 F P Tukey
Vefakarliga (a) Takim Sporlari 92 4,07 ,937
inanma g (b) Bireysel Sporlar 86 4,09 ,848 4,086 ,018* c>a
(c) Spor Yapmiyorum 156 4,33 ,682
(a) Takim Sporlari 92 4,31 ,903
S6ziinde Durma (b) Bireysel Sporlar 86 4,40 ,690 2,522 ,082
(c) Spor Yapmiyorum 156 4,52 ,575
(a) Takim Sporlari 92 4,24 ,829
Yakinlara Vefa (b) Bireysel Sporlar 86 4,31 ,686 ,573 ,564
5 (c) Spor Yapmiyorum 156 4,34 ,617
> (a) Takim Sporlari 92 4,20 1,007
g: Yurttashk Degerlerine Vefa  (b) Bireysel Sporlar 86 4,16 ,987 2,256 ,106
x (c) Spor Yapmiyorum 156 4,39 ,813
g"‘E (a) Takim Sporlari 92 4,43 ,793
qg Milli Degerlere Vefa (b) Bireysel Sporlar 86 4,43 ,861 2,517 ,082
> (c) Spor Yapmiyorum 156 4,62 ,687
(a) Takim Sporlari 92 4,26 ,798
(b) Bireysel Sporlar 86 4,32 , 727 ,490
Arkadaslara Vefa (c) Spor Yapmiyorum 156 4,38 ,655 715
(a) Takim Sporlari 92 4,30 ,920
(b) Bireysel Sporlar 86 4,24 ,998 ,886
Sadakat (c) Spor Yapmiyorum 156 4,29 ,866 121
(a) Takim Sporlari 92 4,25 ,760
" (b) Bireysel Sporlar 86 4,27 ,636 ,146
Vefakarlik Toplam (c) Spor Yapmiyorum 156 4,39 ,542 1,934
(a) Takim Sporlari 92 2,30 ,885
. (b) Bireysel Sporlar 86 2,59 1,029 2,146 ,119
Intikam Alma (c) Spor Yapmiyorum 156 2,41 ,945
5:5’ (a) Takim Sporlari 92 3,03 ,832
g Kiglik Disiirme istegi (b) Bireysel Sporlar 86 3,27 ,792 2,546 ,080
?, (c) Spor Yapmiyorum 156 3,19 ,655
o (a) Takim Sporlari 92 3,01 ,619
> .
a (b) Bireysel Sporlar 86 3,07 ,590 ,456 ,634
i:‘ Affetmeme (c) Spor Yapmiyorum 156 3,00 ,594
12
- wrwrewn (@) Takim Sporlari 92 1,93 1,078
< Iiz't':amama KOUWAIUEU ) oo sel Sporlar 86 2,08 1,100 585 558
(c) Spor Yapmiyorum 156 1,94 1,114
(a) Takim Sporlari 92 2,62 ,635
. (b) Bireysel Sporlar 86 2,82 ,685 2,027 ,133
Kindarlik Toplam (c) Spor Yapmiyorum 156 2,70 ,636
Tablo 7 de katiimcilarin yapmis oldugu spor tiri alt boyutlar ve kindarlik duygu durumlari 6&lgegi alt

degiskenlerine gore vefakarlik duzeyi Olcegi vefakarliga
inanma alt boyutunda (p=,018) anlamli farkllik oldugu diger

boyutlarinda istatistiksel olarak herhangi bir anlam olmadig;
(p>0,05) gorulmektedir.
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Tablo 8.
Katihmcilarin Kindarlik Duygu Durumlari ile Vefakérlik Diizeylerinin Alt Boyut Ve Toplam Puanlarinin Sporculuk Siiresi
Degiskenine Gére Karsilastirilmasi

Olgek Alt Boyutlar Sporculuk Siresi n X SS F p Anlamli Fark
(a) 1-3 vl 66 3,93 ,982
Vefakarliga inanma EE)) j96 3//|||I 4612 jﬁ :Eg 4,177 ,006* d>a
(d) Spor Yapmiyorum 156 4,34 ,680
1-3yil 66 4,31 ,823
4-6 yil 69 4,34 ,801
S6ziinde Durma 7-9 yil 43 4,41 ,800 1,826 ,142
Spor Yapmiyorum 156 4,52 ,575
1-3 il 66 4,30 ,681
4-6 yil 69 4,23 ,845
Yakinlara Vefa 7-9 yil 43 4,28 , 745 478 /698
Spor Yapmiyorum 156 4,35 ,619
S 1-3yil 66 4,14 ,957
> Yurttashk Degerlerine 4-6 yil 69 4,15 1,015
g: Vefa 7-9 yil 43 4,30 1,021 1,697 167
~ Spor Yapmiyorum 156 4,39 ,818
3 1-3 vl 66 4,37 ,840
m©
T Mill Degerlere Vefa - z:: P
Spor Yapmiyorum 156 4,62 ,687
1-3yil 66 4,30 ,772
4-6 yil 69 4,26 ,708
Arkadaslara Vefa 7-9 yil 43 4,30 ,848 240 655
Spor Yapmiyorum 156 4,38 ,654
1-3 il 66 4,41 ,817
4-6 yil 69 4,16 1,027
Sadakat 7-9 yil 43 4,25 1,006 855 465
Spor Yapmiyorum 156 4,28 ,874
1-3yil 66 4,24 ,681
4-6 yIl 69 4,24 ,709
Vefakarlik Toplam 7-9 yil 43 4,30 , 737 1,520 209
Spor Yapmiyorum 156 4,40 ,540
1-3 il 66 2,61 1,042
4-6 yil 69 2,34 ,884
intikam Alma 7-9 yil 43 2,37 ,951 1,044 373
Spor Yapmiyorum 156 2,40 ,947
1-3yil 66 3,18 ,857
> ol e C 4-6 yil 69 3,11 ,848
5 Kuglk Duslirme Istegi 79yl 43 315 729 ,235 ,872
a Spor Yapmiyorum 156 3,19 ,655
2 1-3 yil 66 3,06 ,651
=) 4-6 Il 69 3,03 ,638
S Affetmeme 7-9 yil 43 3,05 474 239 /869
,_% Spor Yapmiyorum 156 2,99 ,593
2 1-3 il 66 2,06 1,130
~ Yapilan kotalaga 4-6 yil 69 1,99 1,061 175 913
unutmamama 7-9 yil 43 1,95 1,090 ! !
Spor Yapmiyorum 156 1,94 1,114
1-3 yil 66 2,79 ,723
4-6 yil 69 2,67 ,663 ,504 ,680
Kindarlik Toplam 7-9 yil 43 2,69 ,567
Spor Yapmiyorum 156 2,69 ,637
(p<0.05) *
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Tablo 8 incelendiginde katilimcilarin  spor sdreleri diger alt boyutlar ve kindarlik duygu durumlari olcegi alt
degiskenlerine gore vefakarlik dizeyi olcegi vefakarliga boyutlarinda istatistiksel acidan herhangi bir anlamli farkin
inanma alt boyutunda (p=0,006) anlaml farklilik oldugu olmadigi (p>0,05) gorulmektedir.

Tablo 9.

Katihmeilarin Kindarlik Duygu Durumlari ile Vefakdrlik Diizeylerinin Alt Boyut Ve Toplam Puanlarinin Egitim Gériilen Fakiilte
Degiskenine Gére Karsilastirilmasi

. Alt Egitim Gorilen Anlamli
Olgek Boyutlar Fakiilte n X 55 F P Fark
(a) Spor Bilimleri 147 3,95 917
- (b) Saglik Bilimleri 66 4,32 ,702
?{S:::'ga (c) Egitim Fakiiltesi 57 4,49 488 5,213 ,001* b,c,e>a
(d)MUhendislik F. 33 4,27 ,842
(e) iktisat Fak. 31 4,48 ,576
(a) Spor Bilimleri 147 4,28 ,812
(b) Saglik Bilimleri 66 4,53 ,597
Séziinde Durma (c) Egitim Fakdltesi 57 4,64 ,417 3,745 ,005* b,c,e>a
(d) Mihendislik F. 33 4,39 ,839
(e) iktisat Fak. 31 4,58 ,559
(a) Spor Bilimleri 147 4,22 ,813
(b) Saglik Bilimleri 66 4,39 ,687
(c) Egitim Fakultesi 57 4,41 ,441 1,321 ,262
Yakinlara Vefa (d) MUhendislik F. 33 4,27 ,627
(e) Iktisat Fak. 31 4,38 ,548
(a) Spor Bilimleri 147 4,07 1,001
5 (b) Saglik Bilimleri 66 4,41 ,923
E‘ Yurttaglik (c) Egitim Fakultesi 57 4,56 ,616 4,047 ,003* c>a
3 Degerlerine Vefa (d) MUhendislik F. 33 4,49 ,851
X (e) iktisat Fak. 31 4,22 ,859
g:u (a) Spor Bilimleri 147 4,38 ,853
g (b) Saglik Bilimleri 66 4,65 ,698
> Milli Degerlere (c) Egitim Fakdltesi 57 4,70 ,534 2,626 ,065
Vefa (d) Mihendislik F. 33 4,61 ,649
(e) iktisat Fak. 31 4,45 ,875
(a) Spor Bilimleri 147 4,20 ,781
(b) Saglik Bilimleri 66 4,38 ,690
(c) Egitim Fakdltesi 57 4,50 ,481 2,299 ,059
Arkadaslara Vefa (d) Mithendislik F. 33 4,43 733
(e) iktisat Fak. 31 4,41 714
(a) Spor Bilimleri 147 4,12 1,012
(b) Saglik Bilimleri 66 4,34 ,949
(c) Egitim Fakdiltesi 57 4,53 ,674 2,558 ,039% c>a
Sadakat (d) Mihendislik F. 33 4,45 ,623
(e) iktisat Fak. 31 4,28 /893
(a) Spor Bilimleri 147 4,17 ,725
(b) Saglik Bilimleri 66 4,42 ,584
N (c) Egitim Fakdiltesi 57 4,53 ,345 4,401 ,002* c>a
Vefakarlik Toplam (d) Miihendislik F. 33 438 636
(e) iktisat Fak. 31 4,40 /538
(a) Spor Bilimleri 147 2,49 ,957
5 (b) Saglik Bilimleri 66 2,30 ,840
20 (c) Egitim Fakdltesi 57 2,08 , 744 4,405 ,002* a,d,e>c
A 5  intikam Aima (d) Mithendislik F. 33 2,74 1,082
ZE (e) iktisat Fak. 31 2,69 1,174
3 5 (a) Spor Bilimleri 147 3,11 ,860
ge (b) Saglik Bilimleri 66 3,21 1600
Kigik  Dasturme (c) Egitim Fakdltesi 57 3,09 ,623
istegi (d) Miihendislik F. 33 3,27 ,606 3,347 013
(e) Iktisat Fak. 31 3,34 ,786
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(a) Spor Bilimleri 147

(b) Saghk Bilimleri 66

(c) Egitim Fakultesi 57

Affetmeme (d) MUhendislik F. 33
(e) iktisat Fak. 31

(a) Spor Bilimleri 147

(b) Saghk Bilimleri 66

Yapilan  kétulagi (c) Egitim Fakdltesi 57
unutmamama (d) Mihendislik F. 33
(e) Iktisat Fak. 31

(a) Spor Bilimleri 147

(b) Saghk Bilimleri 66

. (c) Egitim Fakultesi 57
Kindarlik Toplam (d) Miihendislik F. 33
(e) Iktisat Fak. 31

3,06
3,00
2,87
3,07
3,11
2,07
1,86
1,57
2,11
2,38
2,74
2,66
2,47
2,87
2,92

,625
,548
,486
,703
,634
1,081
1,081
,820
1,104
1,440
,672
,590
,453
,703
,801

,988 414

3,659 ,006* a,e>c

3,525 ,008* d,e>c

(p<0.05)

Tablo 9 incelendiginde katiimcilarin egitim gordukleri
fakilte degiskenlerine gore vefakarlik duzeyi Olcegi
vefakarliga inanma (p=0,001), s6ziinde durma (p=0,005),
yurttashk degerlerine vefa (p=0,003), sadakat (p=0,039) ve
vefakarlik toplami (p=0,002) ile kindarhk duygu durumu
Olcegi intikam alma (p=0,002) ve vyapilan kotalugu
unutmamama (p=0,006) ile kindarlik toplaminda anlamli
farkliliklar oldugu; diger alt boyutlarda istatistiksel olarak
herhangi bir anlam olmadigi (p>0,05) gértlmektedir.

Tartisma ve Sonug

Universite 6grencilerinde sporun ve farkli degiskenlerin
kindarlk duygu durumlari ile vefakarlik dizeylerine etkisinin
ortaya cikarilmasi amaclanan bu c¢alisma sonucunda
ogrencilerin cinsiyetlerine gore vefakarhk dizeylerinde
sozinde durma alt boyutunda istatistiksel olarak anlamli
farkliliklar oldugu tespit edilmistir (p<0,05). Ortaya ¢ikan bu
sonuglara gore kadin dgrencilerin s6zde durma durumlarinin
erkek 6grencilere gore daha ylksek oldugu gortlmektedir.
Bu dogrultuda kadin katilimcilarin erkek katiimcilara gore
vefa dlzeyinde vermis olduklari sézde daha fazla durduklari
bunun nedeninin ise yapi geregi kadinlarin daha duygusal
olmalarindan kaynaklandigi distnulmektedir.

Katilimcilarin kindarlik duygu durumlarinin cinsiyetlerine
gore karsilastirilmasi sonucunda, intikam alma ve yapilan
kotuliglt unutmama alt boyutlari ile genel kindarlik
tutumlarinda anlamli farkliliklar vardir (p<0,05). Elde edilen
bu sonuglar, erkeklerin kadinlara oranla daha fazla kindarlik
duygusuna sahip olduklarini gostermektedir. Erkeklerin
kadinlara gore yliksek dizeyde kindarlik duygusuna sahip
olmalari, erkeklerin sosyal rolleri geregince ¢ocuk yaslardan
itibaren her konuda gugcli olmalari gerektigi algisinin
olusturulmasi ve bu durumun kisilerde daha egoist
yaklasimlarda bulunmalarina neden oldugundan dolayi giic
gosterisi durumlarinda yasamis olduklari catismalar ve
micadelelerden kaynaklaniyor olabilir. Turker’in (2021)

Universite 6grencileri Gzerinde tamamladigl calismasinda,
erkeklerin sosyal kontrol ve sosyal beceri agisindan kiz
ogrencilere kiyasla anlamli dizeyde yiksek degerlere sahip
olmasi bu durumu destekler niteliktedir. Kin duygusu
dismanhk ve 6fke duygularini tetikleyerek saldirganliga yol
acabilmektedir (Ersanli, 2012). Yasadigimiz kiltirde 6fkenin,
saldirganhgin  ve dadsmanhk gibi duygularin  erkekler
tarafindan disavurumunun daha fazla oldugu kadinlarin ise
bu duygular ydoninden daha pasif oldugu dikkate alindiginda
ortaya cikan bu bulgu sasirtici olmayacaktir. Tirkayi Goksu
(2018) tarafindan yapilan tezde erkeklerin kadinlardan daha
yiksek dlzeyde kindarlik duygusuna sahip olduklari
sonucuna ulasmistir. Yilmaz (2019) da kindarligin demografik
faktorle iliskisini arastirdigi calismada, erkeklerin kindarhk
duygularinin kadinlara oranla daha yiksek dizeyde oldugu
sonucuna ulasmistir. Ayrica, Marcus ve arkadaslari (2014) ile
Rodgers ve Dahling’in  (2018) arastirmasinda erkek
katilimcilarin  kadin katiimcilardan daha kindar oldugu
sonucuna ulasiimistir. Yapilan bu calismalardaki bulgular
calismamizdakilerle ortismektedir.

Arastirma sonuglarinin aksine Varol Bilgin (2021) kindarlik ile
orgutsel sessizlik algilari arasindaki iliski inceledigi calismada,
kadin ve erkek katilimcilar arasinda kindarlik duygu
durumunda anlamli farklilik olmadigi sonucuna ulasmistir.

Katilimcilarin  spor yapma durumlarina goére vefakarlk
dizeylerinin  karsilastirlmasi  sonucunda, Vefakarliga
inanma, séztnde durma ve milli degerlere vefa alt boyutlari
ile genel vefakarlik dizeylerinde anlamh farkhliklara
rastlanmistir (p<0,05). Bu sonugclar, spor yapmayanlarin spor
yapanlara gore vefakarliga daha fazla inandiklari, daha fazla
sozlerinde durduklari, milli degerlere daha fazla vefa
gosterdikleri ve genel olarak daha vefakadr olduklar
soylenebilir.

Katilimcilarin spor yapma durumlarina gore kindarlik duygu
durumlarmin karsilastirilmasi sonucunda, incelenen gruplar
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arasinda istatistiksel olarak anlamh farkhlik olmadigI tespit
edilmistir (p>0,05). Bu durum spor yapan 6grenciler ile spor
yapmayan 6grencilerin benzer diizeyde kindarlik duygusuna
sahip olduklari soylenebilir. Bu dogrultuda Universite
ogrencilerinin -~ spor yapma  durumlarinin  kindarhk
dizeylerine etkide bulunmadigi tespit edilmistir.

Katilimcilarin yas durumlarina gore vefakarlk ile kindarlik
duygu durumlarinin karsilastirildiginda gruplar arasinda
herhangi bir anlamli farkliik olmadig gorilmektedir
(p>0,05). Bu durum, yasin vefakarlik ve kindarlik duygusuna
bir etkide bulunmadiginin gostergesidir. Bulmus oldugumuz
sonuglarin aksine Yilmaz'in (2019) yaptigl arastirmada yash
bireylerin genclerden daha kindar oldugu saptanirken,
Marcus ve arkadaslarinin (2014) arastirmasinda ise geng
bireylerin vyashlardan daha kindar oldugu sonucuna
ulasiimistir.

Katihmcilarin  sinif dizey durumlarina gore vefakarhk
durumlarinin  karsilastirilmasi  sonucunda, vefakarliga
inanma alt boyutunda anlaml farkhlik olmadigl tespit
edilmistir (p<0,05). Elde edilen sonuglara gore 1. siniftaki
katiimcilarin 2. siniftaki katihmcilara oranla daha yuksek
dizeyde vefakarliga inandiklari soylenebilir.

Katilimcilarin sinif diizey durumlarina gore kindarhk duygu
dlzeylerinin karsilastirilmasi sonucunda intikam alma ile
kictk dustrme istegi alt boyutlarinda herhangi bir anlamli
farkin olmadigi gorulmustiar (p<0,05). Bulunan bu sonuca
gore 2. Siniftaki 6grencilerin 4. Siniftaki 6grencilere oranla
daha vylksek dizeyde intikam alma duygusuna sahip
olduklari  séylenebilir.  Yine kicluk dislirme istegi
durumlarina goére 1. Siniftaki 6grencilerin 3. Siniftaki
Ogrencilere oranla daha dislk dizeyde oldugu soylenebilir.
Ortaya cikan sonug dogrultusunda sinif dizeyi ilerledikce
karsisindakine yasatacagl kiguk disUricd durumlarin
sonucunun ne boyutta oldugunu énceden gorip bu durumu
en bastan yapmadigi distnulebilir.

Katilimcilarin yapmis olduklari spor tarine gore vefakarlik
dizeylerinin karsilastirilmasi sonucunda, vefakarliga inanma
alt boyutunda gruplar arasinda anlamli farkhlik olmadigi
tespit edilmistir (p<0,05). Elde edilen bulgulara gore, spor
yapmayan 6grencilerin takim sporu ile ugrasan 6grencilere
oranla daha yiksek dlzeyde vefakarliga inandiklari
soylenebilir.

Katihmcilarin yapmis olduklari spor tlrine goére kindarhk
durumlarmin karsilastirilmasi sonucunda, gruplar arasinda
herhangi bir anlamli fark tespit edilmemistir (p>0,05). Buna
gore, katilmcilarin yapmis olduklari spor tirtintn kindarlik

duygulari Gzerinde bir etkisinin olmadigi sdylenebilir.

Katilimcilarin spor yapma stre durumlarina gore vefakarhk
durumlarinin  karsilastiriilmasi  sonucunda, vefakarliga
inanma alt boyutunda gruplar arasinda herhangi bir farkliliga
rastlanmistir (p<0,05). Elde edilen sonuglara gore, spor
yapmayan katilimcilarin 1-3 yil spor yapan katilimcilara
oranla daha vylksek dlzeyde vefakarhiga inandiklari
soylenebilir.

Ogrencilerin spor yapma siire durumlarina gére kindarlik
durumlarinin karsilastirilmasi sonucunda, gruplar arasinda
istatistiksel olarak anlamli farka rastlanmamistir (p>0,05).
Buna dogrultuda, katiimcilarin kindarlik dizeyleri lzerine
spor yapma slrelerinin bir etkisinin olmadigl sonucuna
ulasilabilir.

Katilimcilarin egitim gordikleri faklltelere gore vefakarlk
dizeylerinin ~ karsilastirilmasi sonucunda,  vefakarliga
inanma, sozdnde durma, yurttaslk degerlerine vefa ve
sadakat alt boyutlariile genel vefakarlik dizeylerinde gruplar
arasinda anlaml farkhhklara rastlanmistir (p<0,05). Ortaya
¢lkan bu sonuclara gore spor bilimleri fakiltelerinde egitim
goren katilimcilarin vefakarlik duzeylerinin daha dusUk
dizeyde oldugu tespit edilmistir. Genel vefakarlik dizeyleri
incelendiginde egitim bilimleri faklltelerinde 6grenim gbren
katiimcilarin spor bilimleri faklltelerinde 6grenim gbéren
katiimcilara oranla daha yiksek dizeyde vefakarlik
duygusuna sahip olduklari soylenebilir. Spor bilimleri
fakultelerindeki 6grencilerin, sporla ugrastiklarindan dolayi
bagimsizlik, o6zgliven ve 06z vyeterliliklerinin  diger
fakultelerdekilere oranla daha yUksek dizeyde olmasindan
dolayi vefakarlik durumlarinin distk diizeyde oldugu sonucu
¢tkmis olabilir.

Katilimcilarin egitim goérdukleri fakiltelere gore kindarhk
dizeylerinin karsilastirilmasi sonucunda, intikam alma ve
yapilan kotUliga unutmama alt boyutlari ile genel kindarlik
dlzeyleri arasinda anlamli farkliliklar oldugu gortlmektedir
(p<0,05). Ortaya ¢lkan sonucglara gore, intikam alma alt
boyutunda spor bilimleri fakiltesi, mihendislik fakiltesi ile
iktisat faktltelerindeki 6grencilerin egitim fakiltesindekilere
oranla, yapilan kotdligd unutmama alt boyutunda spor
bilimleri ile iktisat fakultelerindeki katiimcilarin egitim
fakiltesindekilere oranla ve genel kindarlik durumlarinda
mihendislik ~ fakilteleri  ile  iktisat  fakdltelerindeki
ogrencilerin egitim fakiltesindeki 6grencilere oranla daha
yiksek oldugu sdylenebilir. Literatlirde bu sonuclari desteler
nitelikte Tirkayi Goksu (2018) yapmis oldugu arastirmada
Universite  Ogrencilerinin  farkli  fakilltelerde 6grenim
gérmesinin kindarhk duygu durumlarini etkiledigi sonucuna
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ulasmistir.

Sonug¢ olarak, sporun ({niversite 0Ogrencilerinde hem
vefakarlik hem de kindarlk duygu durumunda herhangi bir
anlam ifade etmedigi tespit edilmistir. Arastirmacilara
yapilacak  calismalarda  kindarlik  duygu durumunu
etkileyecek farkli degiskenlerin arastiriimasi énerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

As a social being, a person's behaviors based on his/her personality affect not only himself/herself but also the society in
which he/she lives. People's physical and mental characteristics gain meaning and functionality as a result of their relations
with their environment. Fidelity, which is one of the moral and religious values that give people positive personality traits,
is not to forget good deeds, to do good to those who do good, and at least to remember goodness and goodness. In other
words, loyalty is defined as a concept that is reflected in both one's thoughts and actions. Vindictiveness, which is expressed
as the state of being vindictive, is defined as the feeling of anger or dislike that a person feels because of what they have
done in the past. The feelings of loyalty and vindictiveness can vary from situation to situation. While a person exhibits a
loyal approach to some situations, events, facts and people, he/she can be quite vindictive towards people in situations and
events that contradict his/her values and thoughts. A person's family, social environment, socio-economic status and
lifestyle can affect these feelings. The known sociological and psychological effects of sports have been reported many
times in the literature to have a positive effect on young people. In this direction, this study was conducted to examine the
effect of sports on the attitudes and behaviors of university students towards their loyalty and spitefulness, since they will
shape our future in many fields such as economy, education, health, security, technology, culture, sports and so on.

The hypotheses of this research, which was conducted in the general survey model, are as follows;

H1: The gender of the students affects the level of vindictiveness and loyalty.

H2: Students' level of doing sports affects the level of vindictiveness and loyalty.

H3: Age of the students affects the level of vindictiveness and loyalty.

H4: Students' class status affects the level of vindictiveness and loyalty.

H5: The type of sport practiced by the students affects the level of vindictiveness and loyalty.

H6: The number of years the students have been doing sports affects the level of vindictiveness and loyalty.
H7: The faculties of the students affect the level of vindictiveness and loyalty.

Method
The research group of the study consists of 334 students (175 female and 159 male) randomly selected from the Faculties
of Sport Sciences, Economics and Administrative Sciences, Health Sciences, Education and Engineering.

A questionnaire was used as a data collection tool in the study. The questionnaire consists of three parts. These are
Personal Information Form: In order to collect personal information about the students; It consists of questions prepared
by the researcher such as gender, age, sporting status, faculty of education, class, type of sport, duration of sport.
Vindictiveness Mood Scale: Developed by Ersanli and Goksu (2018), the "Spitefulness Emotion State" (SVS) scale has a total
of 21 items, 4 sub-dimensions and is scored in 5-point Likert format.

Loyalty Scale: The "Loyalty Scale" developed by Yegin (2017) is a 5-point Likert scale consisting of 36 items and 7 sub-
dimensions.

The data collected from the students participating in the study were statistically analyzed with the "SPSS v26.0" program.
The normality test of the data obtained was performed and it was determined that the data were normally distributed. In
order to determine the personal status of the participants, frequency analysis, t-test in independent groups, one-way
variance analysis and Tukey test were applied to determine from which group the significant difference originated as a result
of this analysis and the significance level (p<0.05) was taken.

Results

As a result of this study, which aimed to reveal the effects of sports and different variables on the vindictiveness emotional
states and loyalty levels of university students, it was determined that there were statistically significant differences in the
sub-dimension of keeping promises in the loyalty levels of students according to their gender (p<0.05). According to these
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results, it is seen that female students have higher levels of keeping their promises than male students. In this direction, it
is thought that female participants stand more on the promise they have given at the level of loyalty than male participants,
and the reason for this is thought to be due to the fact that women are more emotional due to their structure.

As a result of the comparison of the participants' feelings of vindictiveness according to their gender, there are significant
differences in the sub-dimensions of taking revenge and not forgetting the evil done and in general vindictiveness attitudes
(p<0.05). These results show that men have more feelings of vindictiveness than women. The fact that men have a higher
level of vindictiveness compared to women may be due to the conflicts and struggles they have experienced in situations
of show of power due to the creation of the perception that men should be strong in everything from childhood in
accordance with their social roles and this situation causes them to have more egoistic approaches.

As a result of the comparison of the loyalty levels of the participants according to their sporting status, significant differences
were found in the sub-dimensions of believing in loyalty, keeping promises, loyalty to national values and general loyalty
levels (p<0.05).

As a result of the comparison of the vindictiveness levels of the participants according to their faculties of education, it is
seen that there are significant differences between the sub-dimensions of taking revenge and not forgetting the evil done
and the general vindictiveness levels (p<0.05). According to the results, it can be said that in the sub-dimension of taking
revenge, the students in the faculties of sports sciences, engineering and economics are higher than the students in the
faculties of education, in the sub-dimension of not forgetting the evil done, the participants in the faculties of sports sciences
and economics are higher than the students in the faculties of education, and in general vindictiveness, the students in the
faculties of engineering and economics are higher than the students in the faculties of education.
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The Effect of Project-Based Learning Approach
on Students’ Academic Achievement: A Mixed
Meta-Method

Proje Tabanli Ogrenme Yaklasiminin Ogrencilerin Akademik
Basarilarina Etkisi: Bir Karma Meta-Yontemi

ABSTRACT

The main purpose of this study is to investigate the effect of a project-based learning
approach on students’ academic performance through a mixed meta-method. For this
reason, a dual methodological approach meta-analytical of quantitative data and meta-
thematic of qualitative data was used in determining the effect size in the quantitative
dimension while the positive and negative aspects together with the recommendation were
determined in the qualitative dimension. To this end, meta-analysis was conducted using
data from 26 studies and meta-thematic from 8 studies. In order to determine the effect
size, CMA and MetaWin were conducted, and the effect size was calculated at a large level
with the value of g =.83 [-.02; 1.68], and a significant difference of p<.05. In the meta-
thematic analysis, the effect of project-based learning was found to have a positive effect as
well as a little negative impact on students” academic performance. In both the meta-analysis
and meta-thematic analysis, the findings showed that the project-based learning approach
has a great effect on the students’ academic performance. Some recommendations were
also provided through the participants’ views.

Keywords: Project-based learning, academic achievement, mixed meta-method, students

0z

Bu calismanin temel amaci, proje tabanli 6grenme yaklasiminin 6grencilerin akademik
performansi Uzerindeki etkisini karma meta-yontem ile arastirmaktir. Bu amacla, nicel
boyutta etki buyUkliginin belirlenmesinde meta-analitik, nitel boyutta verilerin meta-
tematik analizi olmak Gzere ikili bir metodolojik yaklasim kullaniimistir. Nitel boyutta proje
tabanh 6gretimin olumlu ve olumsuz yonler ile 6neriler belirlenmistir. Bu amacla, 26
calismanin verileri meta-analiz ve 8 c¢alismanin verileri ise meta-tematik analiz igin
kullanilmustir. Etki buyUklGgint belirlemek icin CMA ve MetaWin programlarindan
yararlaniimis ve etki buyikligli g=.83 [-.02; 1.68] olarak anlamli dizeyde (p<.05)
bulunmustur. Meta-tematik analiz boyutunda, proje tabanli 6grenmenin etkisinin
ogrencilerin akademik performansi Uzerinde olumlu etkisinin yani sira bazi olumsuz
etkilerinin de oldugu tespit edilmistir. Katilimcilarin gérisleri araciligiyla dnerilere de yer
verilmistir. Meta-analizde ve meta-tematik analizde elde edilen bulgular proje tabanli
o6grenmenin akademik performans Uzerinde biyik bir etkiye sahip oldugunu gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Proje tabanli 6grenme, akademik basari, karma meta-ydontem,
Ogrenciler



177

Introduction

Teaching and learning approaches as theoretical concepts
which describe on a meta-level of how learning should be
facilitated for effective teaching and learning to take place
at any level of learning are described in a diversity of terms
and corresponding concepts. These include active-based
learning, learner-centered learning, reflective-based
learning, experiential-based learning, problem-based
learning, interdisciplinary learning, and transformative
learning. Inthe education system, student achievement and
skills are usually measured by standardized assessments
where performance-based have been prioritized (Corvers,
et al,, 2016, p. 353). Assessment can be seen as a tool that
helps teachers establish the mutual and long-lasting
relationship with students and provide them with feedback.
The students take action and make their own plan for the
next project once they received feedback. For these
reasons, project-based learning assessment needs to be well
planned in advance before the implementation of the lesson
itself (Ozdemir, 2006, p. 13).

The advancement in modern-day technology has exposed
the need for certain learning approaches in determining the
academic success of learners. However, there is a need to
develop a tool that could be used to measure more than just
memorization of information. Nowadays, many countries
have adopted a project-based learning approach which has
become popular. In these approaches, compared to
traditional programs, where students start with theory and
progress to practice, the student must remove from practice
that theory needs to be learned. (Prince & Felder, 2006, p.
130). Project-based learning is crucial as it helps the
development of high levels of cognitive and practice skills of
the learners. It develops students’ certain skills such as
teamwork, communicative, investigative skills, critical
analysis, lifelong learning, and solving real-life problems.
These will help the students to develop a critical thinking
opportunity to establish a meaningful connection between
their learning experiences.

Project-based learning is commonly used today in many
kinds of literature which include a student-centered and
dynamic classroom approach. It emphasizes the importance
of students' active exploration of real-world issues and
problems, which draws attention to the fact that learning by
discovery is conducive to students' gaining in-depth skills
(Wurdinger & Bezon, 2009, p. 215). In project-based
learning, learners are expected to look for a solution to a real
matter by presenting scenarios or problems of life. This
method necessitates teachers to specify projects that
encourage learners to create their plans personally or in

groups, solve the problems they face, test their ideas, and
make a presentation of their projects to their peer groups
(Wurdinger & Bezon, 2009, 215). The project-based learning
approach does not only inculcate deep knowledge of the
subject in the students, but it also equips them with valuable
soft skills such as effective communication, tolerance,
teamwork, collaboration, and the ability to create new
ideas. During these processes’ learners are encouraged to
be more independent individuals, creative, critical thinkers,
and problem identifiers and solvers by creating questions in
their own methods This is very crucial as it will help them
improve a feeling of ownership during the learning process
and the outcome.

Project-Based Learning (PBL)

The project-based learning (PBL) can be traced back to John
Dewey’s Reconstructivism and Active Model of Learning;
Kilpatrick’s Project Method; and Bruner’s Discovery Learning
Models. These methods and models can be regarded as the
basic foundations of PBL (Korkmaz and Kaptan, 2001, 193).
PBL is constructivism and constructionism based in which
they explained that learners are capable of constructing
their ideas, knowledge and experience through the
interaction with situation or environment. Numerous
studies have been carried out by many researchers where
they concentrated on PBL and were found to be more
efficient than many other learning approaches. PBL has very
distinctive features; however, the foremost important
feature is that the student and teacher design the project,
and work together on a selected scenario while trying to
search out a solution to a real problem (Iriondo et al., 2019,
p. 389). The teacher develops activities and engages the
students in problem-based learning while, he/she should
provide the setting and encourage the technique of problem
formulation to problem-solving via taking some small step
homework by presenting students with convenient
instruments or methods (Chen & Yang, 2019, p. 72).
Korkmaz and Kaptan (2001, p. 194) argued that PBL is an
independent learning which supports the students’ long-life
skills and knowledge. They also outlined the stages involved
in this process such as identifying the topic and sub-topics,
organizing an internal group, creating a project environment
by the group members, implementing the project, planning
the presentation of the project, making the presentation,
and finally, the having the assessment stage. The basic
objective of this method is to give a hand to students to
realize their potential, and their own way of learning and
acquiring new skills (Yurttepe, 2007, 11).

In a nutshell, PBL can be regarded as a learning procedure of
grasping and resolving complicated problems or situations.
“Learners as individual or group work and actively occupy
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with purposeful missions and complicated scenarios to
achieve a perceptible result. The fundamental goal of PBL is
to encourage learners to take responsibility for their
learning process in education, to improve their positive
vague manners, and to focus them to collaborate (Ayaz &
Soylemez, 2015, p. 275). The PBL approach is also aimed at
gaining student’s scientific skills to increase students’
academic achievement.

Project-Based Learning Assessment

The PBL assessment is reliable and as well authentic as it
measures skills that are not measurable through other
standardized  tests.  Assessment during a  PBL
implementation gives a teacher an insight into students’
learning skills, and how effective they are in deciding while
working in a group. Students’ awareness of their strengths
and weaknesses relies on the effectiveness and positive way
of the assessment process and feedback (Kavlu, 2015, p. 48).
The PBL assessment might be regarded as an effective tool
of evaluating the achievements of learners during the
teaching and learning process. With PBL, the assessments of
student’s proficient skills are measured via a performance-
based evaluation. Through collaboration with peer groups
or teachers, solving real-life issues, and investigation via
profound learning and exploration, learners can improve
their critical thinking towards the problems they may come
across in today’s daily life (Ayaz & Soylemez, 2015, p. 275).
These skills will also help them prepare for the issues faced
in the 21st century. It can be seen that the PBL approach is
basically not only helpful in improving the students” motive
towards learning science subjects but also geared them
toward a meaningful amount of academic achievement. On
the other hand, the students’ skills such as cognitive,
affective the psychomotor will be positively developed with
the effective use of the PBL approach (Baran et al., 2018, p.
223).

Although numerous studies have been carried out on the
effect of the PBL on students’ performance, and the
recommendations made by the researchers and the
magnitude of these recommendations are yet to be
identified. For these reasons, in this study, the effect of the
PBL approach on learners’ performance across all levels in
high schools is the basic foundation.

The Purpose of the Study
The purpose of the research is to examine the effectiveness
of the PBL on students’ academic achievement through the
use of meta-analysis and meta-thematic analysis. Thus, the
study will examine the following:

1. The effect size of the PBL approach on students’

academic achievement.
2. The positive and negative impact on academic
achievement of students of the PBL approach.

Methodology

In this paper, the mixed-meta method consisting of two
stages was employed to determine the effect of the PBL on
students’ academic achievement. In this regard, the
determination of the effect of the PBL was carried out within
the scope of a mixed-meta method through quantitative
meta-analysis and qualitative meta-thematic analysis. The
mixed-meta method can be defined as a method that
includes the analysis of quantitative and qualitative data
based on a document review with a holistic perspective
(Batdi, 2021, p. 6). In other words, Batdi (2020) expressed
mixed-meta as a comprehensive and rich-content method
that allows qualitative and quantitative data to be re-
analyzed and combined. In short, the mixed-meta method
can be defined as meta-analysis involving meta-thematic
analysis. While conducting a mixed-meta study, there is a
need to include scientific published/accepted quantitative
(meta-analysis) and qualitative (meta-thematic analysis)
data in the analysis. For this reason, the analysis method of
the studies carried out with the mixed-meta method was
conducted in two different dimensions of meta-analysis and
meta-thematic analysis.

Research Design

Meta-Analysis

In this study, the adopted quantitative dimension of the
study involved meta-analysis to identify the effect of the PBL
approach on students’ academic achievement. The related
research in the literature was reviewed by re-evaluation of
the results of independent studies performed on certain
related topics (Talan et al., 2020, p. 480). Meta-analysis is
referred to as a process of integrating quantitative research
findings with the use of statistical tools. Meta-analysis
involves thoroughly reviewing and interpreting academic
literature. On the other side, the meta-analysis can be
regarded as a group of quantitative numerical tools that is
used to analyze, integrate and interpret research findings
across independent research (Strohmeier, 2014, p. 1). A
meta-analysis, by its actual nature, gives a mix of countless
guantitative discoveries in a reliable and cognizant manner
by producing a record of the effect sizes and plans to infer
significant speculations by dissecting these discoveries in a
coordinated manner (Cohen et al., 2001). In order to
describe the study more effectively, quantitative data could
be involved in meta-analysis (Dinger, 2018).
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Meta-Thematic Analysis

In this study, the adopted qualitative dimension involves
meta-thematic analysis to broaden and obtain more
detailed and comprehensive information in respect to the
scope of this study (Batdi, 2017a). The term meta-thematic
analysis was first postulated by Batdi (2017b). Meta-
thematic is used to reach in-depth and comprehensive
information on the study subject while bringing raw data to
the qualitative dimension of the research Batdi, (2017a).
Meta-thematic analysis is a type of analysis that involves a
verbal or textual analysis process based on document
review. In this kind of analysis, the main purpose is to
combine the qualitative findings of the studies conducted on
the researched subject by creating themes and codes. It is
also the act of re-interpreting the themes and codes
obtained from previous research by the researcher as a
result of the review of qualitative studies on the relevant
studies (Batdi, 2019). The purpose of using the meta-
thematic analysis in this study is to express the raw data or
processed themes and codes on a common level in the
studies reached based on document analysis and to express
them again as themes and codes (Batdi, 2019). Thus, meta-
thematic analysis is the extraction of themes and codes from
the raw data or the re-thematization of themes.

Data Collection

In the quantitative dimension of this study, the relevant
studies on the effect of the PBL on students’ academic
achievement were searched on commonly used data base in
both Turkish and English such as ScienceDirect, Scopus,
Academia, MagazinePark, CoHE Thesis, Google Scholar,
Springer Link and Web of Science using keywords as “PBL,
project-oriented education, project-based approach and the
impact of the PBL approach on students’ academic
achievement.”. After scanning the above-mentioned
sources, 1450 meta-analyses and 180 meta-thematic
research were obtained respectively.

In the qualitative dimension of this study (meta-thematic
analysis), after a thorough review of obtained research from
the data bases, 8 studies that contained students’ individual
views within the scope of the study were selected in line
with document analysis by the use of content analysis. While
selecting these 8 studies composing of the qualitative
dimension of this study, the date of publication was
determined from 2018 to 2021. The main purpose of
content analysis is to achieve certain concepts and clarify
the existing relationships among them. Therefore, the data
of the study are conceptualized, conceptual similarities are
summarized, and coded on a particular theme, and the
interpretations of the results are made after the necessary
adjustments (Yildirnm & Simsek, 2016). To draw qualitative

results, similar research on the PBL and codes were
regrouped in a certain conformity, and the conclusions are
reflected as models. However, to guarantee reliability and
justification, the participant statements from the other
studies in which the themes and code were deduced are
outlined within the text to validate them. Without any
alteration or adjustment, direct quotations were given in
order to enhance the reliability of the present study. As a
result, the codes and page number of the studies were
determined.

Inclusion and Exclusion Criteria in Meta-Analysis

Due to the large number of studies carried out on the effect
of the PBL approach, the inclusion criteria were determined
for the study. The inclusion criteria used in this study can be
stated as follows: the studies including the effects of PBL on
achievement scores of learners (achievement score means
the difference between inputs and outputs in a training
program consistent with program objectives); the studies
carried out in English and Turkish national and international
published journals, books, and unpublished
theses/dissertations carried out in a recent year. In the
inclusion criteria, some empirical studies containing
experimental groups and control groups based upon pre-
and post-test-controlled model groups of sample sizes;
means and standard deviations were also included.
However, some of these studies that were obtained from
the abovementioned databases were excluded from the
analysis as a result that they do not meet the above-outlined
criteria for this study. The criteria and reasons for the
inclusion and exclusion of these studies from the analysis are
shown in the below PRISMA diagram as a template.
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Figure 1.

PRISMA Diagram

The studies scanned for the achievement scores were
collected with the consideration of the dates between 2001
and 2021 while the ones for the qualitative data were
between 2018 and 2022. As shown in Figure 1, following the
scanning of the above-mentioned databases, 1450MA and
180MTA studies were retrieved in total. Due to duplication
of the studies during retrieval 420MA and 160MTA from
studies were excluded. 350MA and 65MTA studies were
eliminated due to unrelated topics, while 540MA and
50MTA were eliminated because of not satisfying the
inclusion criteria. On the examination of the other 140MA
and 45MTA studies with regards to their suitability and
quality, 55MA and 30MTA studies that were found to in non-
conformity, were excluded from the analysis. 70MA in which
did not include enough digital data were also eliminated.
10MA and 7MTA of poorly rated studies as a result of quality
measurement were withdrawn from the included studies.
Thus, several 5MA and 8MTA studies that met the inclusion
criteria and the pre-determined research problem were
involved.

Coding Process

Within the scope of this meta-analysis and meta-thematic
analysis of the present study, the coding process was carried
out manually. This has come in line with the statement made
by Merriam (2009) in which she argued that the coding
process can be done either manually with a keyboard or
using a computer program package such as the MAXQDA-11

guantitative data analysis program. In the sequel of the
analysis, the studies included were underwent a coding
process to compare and construct the studies retrieved
from the literature review. As a consequence of the
analyses, the positive effect of the PBL on students’
academic achievement, the negative effect of the PBL on
students’” academic performance, and the suggestions for
the students’ academic achievement were examined under
the 3 themes.

Data Analysis

In the quantitative dimension of the study, the achieved
data was tabularized with codes on a Microsoft Office Excel
program using a descriptive analysis filter while findings
were calculated as frequency percentages. Afterward, the
effect size of individual study, heterogeneity test, and CMA
3.0 Software program (Borenstein & Rothstein, 1999) were
used for the calculation of each study’s publication bias. The
studies analyzed in this research were interpreted using
Cohen’s (1992) rules in which g £0.20 is less, while g= 0.50
is moderate and g = 0.80 is a large effect size.

Findings

In this section of the research, the findings relevant to the
analysis of the use of the PBL-based applications in the
teaching environment through the mixed-meta method
have been presented. The data of the study were
interpreted in two parts as meta-analysis and meta-
thematic analysis.

Findings related to Meta-Analysis

Meta-analysis findings are given in Table 2. The findings of
the achievement scores of the learners of the related studies
according to REM are presented. When these findings were
evaluated, the effect level was seen as g =.83 [-.02; 1.68]. As
a result of the analysis, this effect level was found to be at a
large level according to the Thalheimer and Cook (2002)
classification. Based on the related findings, it can be stated
that the effects of the related applications on the
achievement scores of the learners are positive. However, a
meaningful difference was recorded regarding the test type
scores achieved (p<.05).
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Table 1.
Meta-Analysis Results
95% Confidence interval Heterogeneity
Test Type Models
n g Lower Upper Q p 12
. FEM .60 34 .85 40.64 .00 90.16
Achievement Scores
.83 -.02 1.68

When examined the heterogeneity test type value reached
in Table 2, itis observed that the effect sizes of achievement
scores (Q=40.64; p<.05) are heterogeneously distributed.
However, it can be said that the 90% variance observed in
the 1% value (90.16%) is owing to the real variance between
studies. The 12 value with 25% shows low heterogeneity, 50%
shows medium while 75% and over shows high
heterogeneity value (Cooper et al., 2009). In this context, a
high level of heterogeneity indicates the presence of
moderator variables that affect the overall effect size. When
the analysis results are examined, it may be said that
project-based implications have a positive effect on the
education process.

AP o Bl e by g ¢
A

Figure 2.
Plots

Figure 2 indicates the Normal Quantile Plot, Funnel Plot, and
Effect Size Cl Plot, showing the probability of publication bias
of the meta-analysis dataset. Related images calculated with
MetaWin and CMA analysis programs usually lead to
deviations in the calculated effect size (Borenstein et al.,
2013). In the study, the results of the Classic Fail-Safe
Number were examined to examine the publication bias,
and it was understood that if 60 more studies on the effect
of related applications on achievement scores were
attached to the analysis, the significant effect would
decrease to zero. Considering that these values are high
within the framework of the research and that too many
studies are required to be reached, it has been understood
that the publication bias has no effect (Cheung & Slavin,
2011) and therefore the procedures are reliable. In addition,
when the Normal Quantile Plot Chart in Figure 2, which is
reached with the MetaWin analysis program, is investigated,
it is stated that the studies included in the analysis are

between two lines, meaning the effect size level distribution
of the studies means reliable intervals (Rosenberg et al.,
2000). At the same time, when the effect size Cl plot values
are examined, it is seen that there is a harmony between the
study data. In this case, it can be said that the applications
based on the PBL are in the reliable range.

Findings of Meta-Thematic Analysis

Regarding the qualitative dimension of the study, the
participants’ views regarding the impact of the PBL
approach were carefully reviewed to outline participants’
individual perceptions of the PBL approach. As a result of
content analysis of the 8 studies included in the qualitative
dimension of this research, three themes which include the
positive aspect, negative aspect, and the recommendation
were made. These themes are coded as well, based on the
participants’ direct statements which are extracted from the
8 studies included in the qualitative dimension (meta-
thematic) of this study.
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topics and easier i
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Practicingit is
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It wasapoint
of
enlightenment
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the group

IMaking children
happy
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and livingin all
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eelinghappy
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. writing
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exchanging
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sitive aspect
. of! PBLpe

isvery good
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It gives
importanceto
recycling

Itisreally
enjoyable
lesson

Itisinteresting,

It
taughtches
attention

Spending
moretime
together,

Figure 3.
Positive Aspects of PBL

The theme on which the participants’ views about the
positive aspect of the PBL approach is presented in Figure 3.
Under this theme, numerous codes such as finding the
topics interesting, more understandable; as practice be very
important, the lessons be very important were reached. To
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be precise, a statement coded from the 571249-43 study,
stated as:” | find the topics interesting, things that are used
in our life-like real life” can be exemplified. Another example
from the 624800-52 study code can be stated as “/ wrote
twice a week about everything because practice is very
important.”. The other example from the study coded as the
571249-53 is that “We all worked together, we had a lot of
fun, and we met our audience members.”. The above-
mentioned example code shows that the participants’
perception of the effect of the PBL approaches on academic
performance is positive and interesting at the same time.

Figure 4 represent themes and codes for the participants’
views toward the PBL approach in which they pointed out
some negative aspects of the PBL approach. The code such
as boring, challenging, time consuming, and not contributing
is formed. To illustrate, in the 624800-p56, a participant
stated that “The lessons are a bit difficult in general, by the
way, | think it is so difficult but for now.” (p51); “I find it
challenging because it requires a lot of creativity.” (p53); and
“In general, it is difficult for me.” (p56). The other study code
as 702469-p72 stated that “We do not have enough prior
knowledge to realize this stage, and I'm having a hard time
finding what | want in homework.” (p66). Another example
is from the study coded as 571249-p53 stating “It did not
contribute to my communication with my friends during the
project work, and it is difficult to implement in crowded
classrooms because noise reduces efficiency.” (p64). The
participant from the 695169-p83 study said that “/ have
difficulties in setting goals due to time constraints; they
didn't even bring material if it was out of their interest, and
they were reluctant to attend the class.” (p83). In these
themes and codes, the participants pointed out the negative
aspects of the PBL approach.

Itisout of interast
It doesnot setthe ‘It has difficulties
targats in setting goals.

"It did not
contributz to
communication.

Itrequires alot
of creativity

Negative aspect It causes reluctan
oy

Findingit of FBL

challenging

inattending class

Itisso difficult

but for nows

lessonsare a
bit difficultin
general.

"It is difficultto
implementin
crowdedclassroom

It causesa
hard time
Figure 4.

Negative Aspects of PBL

In Figure 5, the themes and codes from several studies in
respect to the recommendations made by the participants
such as the need for this approach to be adopted and used
at all times that it should be continued were formed. The
statement made by some of the participants is coded. An
example from the study coded as 603544-p83 is that “You
just have to adapt it to the needs of your students.”
(p83)”. Another example coded as 603544-p89 is: “If people
behave consciously, love the environment, then everything
can be good.”. A participant from the study coded as
695169-p166 stated that “They also need to apply what they
think that it requires reqular time allocation.” And “People
need to get this training in their spare time.” (p166). Another
example from the study coded as 624800-p60 stated that
“It will be necessary for my job in the future.” (p60). The
participants in the included studies related to the PBL were
also presented some recommendations that directly or
indirectly affect students' academic performance.
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Figure 5.
Recommendations

Discussion, Conclusion, and Recommendation

The current study is made up of meta-analysis and meta-
thematic analysis of the effect of the PBL approach on
students’ academic performance. In this study, the meta-
analysis dimension includes 5 studies that are in accordance
with the pre-determined aim purpose of this study. The
findings obtained in the meta-analysis dimension, clearly
indicate that the PBL approach has a positive effect on
students’ academic achievement with the effect level of g=
.83 [-.02; 1.68]. According to Thalheimer and Cook’s (2002)
classification, this effect size is at a large level. These findings
indicate a significant positive impact of the PBL approach
than ever observed through the past reviews, hence,
indicating that the PBL has been becoming more effective in
the 20" and 21°' century (Markham et al., 2003; Thomas,
2000). Although this study does not only examine the
positive impact of the PBL approach on the students’
academic performance but also the negative aspects, it
recommends the use of the project-based approach rather
than another traditional way of instruction. Meanwhile, this
does not mean that other traditional ways of teaching
should at a level be abandoned rather they should be used
at certain levels.

While looking at the qualitative analysis dimension of this
study, three themes were formed based on meta-thematic
analysis. The themes include positive aspects, negative
aspects, and the recommendation of a PBL approach on

students’ academic achievement scores. Related to the
positive domain theme, it is seen that the PBL approach
motivates students while learning, allowing them to take
responsibility for their learning. One of the findings of this
current study which is in good conformance with the study
findings made by Al-Mutawa (2018) shows the effectiveness
of the PBL in moderating critical thinking skills, cooperation,
effective communication, and academic performance as its
processes has a great impact. The findings of study also
outline the other positive aspects of the PBL approach as
encouraging students’ higher order of thinking and
problem-solving, higher engagement and interaction with
learning content. The findings are supported by similar
results on the positive addictive of the PBL on students’
academic achievement in the related literature (Meyer,
1997).

As for the negative aspect of the PBL approach of this study,
apart from the claims that favored the positive side of the
PBL approach, the findings in this part revealed some
negative aspects of the PBL approach, as it affects both
students” learning and their academic achievement.
Students find it difficult to adapt to the process and
challenging because it requires a lot of creativity. It is also
difficult to implement in crowded classrooms. It is very
difficult to evaluate the student’s individual achievement.
This claim is supported by the findings of Holubova (2008),
more time is required to identify the problem in PBL. The
findings of this study also identified the tendency for
students to lose concentration in learning and focus only on
the project. These findings are compatible with the results
of Aslanides et al. (2016). Another negative aspect of the
PBL is that the teachers may find it difficult to adopt as
stated by a participant in the qualitative data because of the
complexity associated with classroom management. The
results of this paper also ascertained that the complexity of
the PBL approach may slow the lesson while increasing
students” individual needs for help during the
implementation of the PBL.

With respect to the recommendations of participants
toward the use of a PBL approach, this part has identified
several suggestions and recommendations such as time
allocation, and the need for it to be implemented at all
times. As this approach requires basic orientation before
implementing it to realize its impact on students’ academic
performance, it is required to teach the learners how to
work with one another in the group and manage conflict
within themselves (Grant, 2002). Stoller (2006) mentioned
the key criteria for a PBL approach to be effective the
following way that it should: 1) be both project and process-
oriented, 2) be beyond a single lesson period, 3) encourage
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skills integration, 4) provide students with promote in
language and learning the scope, 5) students should work in
groups, teams, and on their own, 6) students should take the
responsibility for their learning, 7) students should
have their view in designing the process and product, 8)
allow for a period to focus on both language and direct
teaching when required, 9) conclude with students’
reflection on process and product. For these complex
criteria, this approach should be given special
concentration. If the related learning method can be applied
acutely, both students and teachers may experience the
positive learning outcome of the method. Finally, the
findings of this study suggest that the PBL approach has a
high efficiency on students’ academic achievement.

Limitations

As a tradition of any study, this study also has its limitations:
it includes only the studies in English and Turkish languages,
a meta-analysis that has a control group with pre-test and
post-test, and the analysis that has high quality with validity
and reliability quality scales. Thus, in further studies, the
scope of the study can be extended and the scanned
databases may be expanded. The examined topic which is
PBL can be also studied in terms of different grades as
moderators in meta-analysis.
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Genisletilmis Ozet

Amag

Proje temelli 6grenme, John Dewey'in Yeniden Yapilandirmacilik ile Aktif Ogrenme Modeli'ne, Kilpatrick'in Proje Yontemine ve
Bruner'in Kesfederek 6grenme Modeline dayanmaktadir. Bu modellerin, proje tabanl égrenmenin (PTO) temel dayanaklari
olarak kabul edilebildigi belirtilebilir (Korkmaz ve Kaptan, 2001, 193). Proje tabanl 6grenme, 6grencilerin durum veya cevre ile
etkilesimleri yoluyla kendi fikir, bilgi ve deneyimlerini olusturabileceklerini acikladiklari yapilandirmacilik temelli bir 6grenme
modeli olarak belirtilebilir. PTO’niin cok belirgin ézellikleri vardir; ancak en dénemli 6zelligi 6grenci ve 6gretmenin projeyi
tasarlamasi ve gercek bir soruna ¢6zim bulmaya calisirken secilen bir senaryo Gzerinde birlikte ¢alismalaridir (Iriondo vd., 2019,
389). PTO yaklagiminin etkin kullanimi ile égrencilerin bilissel, duyussal, psikomotor gibi becerilerinin olumlu yénde gelisebildigi
ifade edilmistir (Baran, Maskan ve Yasar, 2018, 223). PTO yaklasiminin 8grenci performansina etkisi konusunda bazi arastirmalar
yapilmis olmasina ragmen bu calismada, PTO yaklasiminin lise kademesi &grencilerinin akademik performansina etkisi
arastirilmak istenmistir. Bu amacla, meta-analiz ve meta-tematik analiz kullanilarak PTO’niin &grencilerin akademik basarisi
Uzerindeki etkisi incelenmistir. Boylece, PTO yaklasiminin 6grencilerin akademik basarilarina olan etki biyikligi (meta-analiz)
ile ilgili yaklasimin 6grencilerin akademik basarilarina olumlu ve olumsuz etkileri (meta-tematik analiz) arastiriimistir.

Yéntem

Bu calismada PTO yaklasiminin dégrencilerin akademik basarilarina etkisini belirlemek amaciyla iki asamadan olusan karma-meta
yontem kullaniimistir. Bu kapsamda ilgili yaklasiminin etkisinin belirlenmesi, nicel boyutta meta-analiz ve nitel boyutta ise meta-
tematik analiz yoluyla gerceklestirilerek bir karma-meta yontem uygulanmistir. Karma-meta, nicel ve nitel verilerin dokiiman
incelemesine dayali olarak butlncdl bir bakis acisiyla analizini igeren bir ydontem olarak tanimlanabilir (Batdi, 2021, 6).

Bu calismanin meta-analiz boyutunda, PTO’niin 6grencilerin akademik basarilarina etkisi ile ilgili calismalar Tirkce ve ingilizce
olarak yaygin sekilde kullanilan ScienceDirect, Scopus, Academia, CoHE Thesis, Google Scholar, Springer Link ve Web of Science
veri tabanlarindan “Proje tabanl 6grenme, proje odakli egitim, proje tabanli yaklasim ve proje tabanh 6grenme yaklasiminin
akademik basari Gzerindeki etkisi” gibi anahtar kelimeler kullanilarak taranmis ve sirasiyla 1450 meta-analiz ve 180 meta-
tematik arastirmaya ulasiimistir.

Meta-tematik analiz boyutunda ise ilgili yaklasim konusunda dokiiman analizine dayali olarak elde edilen 180 arastirmadan
calismanin kapsami esas alinarak 6grencilerin bireysel goruslerini iceren 8 calisma, icerik analizine uygun sekilde analiz
edilmistir. Calismalarin yayim yillari 2018 ile 2021 yillari arasinda olacak sekilde belirlenmistir. Bu ¢alismada analizlere dahil
edilme ve harig tutulma kriterleri ve gerekceleri PRISMA diyagraminda (Sekil 1) sunulmustur. Arastirmanin nicel verileri betimsel
analiz kullanilarak Microsoft Office Excel programinda kodlarla tablolastiriimis, bulgular ise frekans yilzdesi olarak
hesaplanmistir. Daha sonra, her bir calismanin yayin yanliliginin, bireysel calismanin etki bayukligtnin, heterojenlik testinin
bulunmasi icin CMA 3.0 Programi (Borenstein & Rothstein, 1999) kullaniimistir.

Sonug

Meta-analiz boyutunda elde edilen bulgulara gére PTO yaklasiminin g = .83 [-.02; 1.68]. Thalheimer ve Cook (2002) siniflamasina
gore blyik dizeyde oldugu anlasiimistir. Bu bulgular, PTO yaklasiminin gecmis incelemelerde gézlemlenenden cok daha fazla
olumlu etkisi oldugunu gostermektedir, dolayisiyla proje tabanli 6grenmenin 20. ve 21. ylzyilda daha etkili hale geldigini
gostermektedir (Markham ve digerleri, 2003; Thomas, 2000). Bu calismada meta-tematik analize dayali olarak U¢ tema
olusturulmustur. Temalar, PTO’niin olumlu yonleri, olumsuz yonleri ve dgrencilerin akademik basari puanlari Gzerinde PTO
yaklasiminin kullanimina iliskin &nerileri icermektedir. Olumlu temayla ilgili olarak, PTO yaklasiminin égrencileri 6grenirken
motive ettigi ve onlara 6grenmelerinin sorumlulugunu alma firsati verdigi anlasiimaktadir. Al-Mutawa (2018) tarafindan yapilan
calisma bulgulariyla uyumlu olan bu bulgular arasinda, PTO’niin elestirel diisinme becerilerini, isbirligini, etkili iletisimi ve
akademik performansi dizenlemedeki olumlu etkisi de gérilmektedir. Arastirmanin bu bulgular, ilgili literatiirde PTO’niin
dgrencilerin akademik basarilarina olumlu katkisina iliskin benzer sonuclarla desteklenmektedir (Meyer, 1997). PTO
yaklasiminin olumsuz yénine gelince, 6grencilerin siirece uyum saglamakta zorlanabildikleri ve ¢ok fazla yaraticilik gerektirdigi
icin zorlanabildikleri, kalabalik siniflarda uygulanmasinin zor oldugu belirtilmistir. Bu baglamda, PTO’niin uygulamadaki
zorlugunun égrencilerin bireysel yardima ihtiyaclarini artirdig ve dersi yavaslatabildigi ortaya cikmistir. PTO’nin kullanimina
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yonelik 6nerilere iliskin olarak su onerilere ulasiimistir: hem proje hem de sireg odakli olmali, becerilerle entegrasyonu
saglamali, 6grencilere dil ve icerik 68renme konusunda destek saglamali, 6grenciler gruplar halinde, takimlar halinde ve kendi
baslarina calismali, 6grenciler kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almali, 6grenciler sirec ve Urind tasarlarken kendi
gorislerine sahip olmalidir. ilgili 6grenme ydntemi etkin olarak uygulanabilirse, hem égrenciler hem de égretmenler yéntemin
olumlu 6grenme sonucunu goérebilir. Son olarak, olumsuz yénleri olmasina ragmen, bu calismanin sonuclari PTO yaklasiminin
ogrencilerin akademik basarilari Gzerinde olumlu yonde biyuk bir etkiye sahip oldugunu géstermektedir.
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