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Oz-Belirleme ve Yasam Kalitesi: Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Geng Yetiskinler

Esra ORUM CATTIK*
Yasemin ERGENEKON**

Oz: Her birey gibi otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan geng yetiskinlerin de kendi yasamlarina iliskin kararlar verme,
secgimler yapma, hedefler belirleme ve bu hedefleri gerceklestirmek icin planlar yapma gereksinimleri ve haklari vardir.
OSB geng yetiskinler 6z-belirleme becerileri olarak isimlendirilen bu becerileri sergilediklerinde yiiksek diizeyde yasam
doyumu saglamakta ve yasam kaliteleri artmaktadir. Buna karsin 6z-belirleme becerilerine iliskin gergeklestirilmis
arastirmalar OSB olan geng yetiskinler tipik gelisen akranlarina goére daha az diizeyde 6z-belirleme becerisine sahip
olduklarini ve bu becerilerin sergilenmesi icin ayrica bir gretime gereksinim duyduklarini géstermektedir. Oz-belirleme
bireyin yasamina iliskin kararlarini yalnizca kendi inanci, iradesi ve deger yargilari dogrultusunda bagimsiz olarak
almasidir. Cok boyutlu bir yapi olan yasam kalitesi ise bireyin fiziksel, duygusal ve maddi refah, kisilerarasi iliskiler, sosyal
bitinlesme, hak ve sorumluluklar, kisisel gelisim ve 0z-belirleme dahil olmak Uzere birgok alandaki refahini veya
yasamdan memnuniyetini ifade eden bir kavramdir. OSB olan geng yetiskinlerle gergeklestirilen arastirmalarin bulgulari
0z-belirleme diizeyi yiiksek olan bireylerin bagimsizliklarinin arttigini, kendilerinin ve ailelerinin yasam kalitelerinin daha
yuksek oldugunu géstermektedir. Bu arastirmada ulusal 6zel egitim alan yazinda heniiz yeni bir kavram oldugu diistinllen
0z-belirlemenin ne oldugu, otizm spektrum bozuklugu olan geng yetiskinlerin yasaminda 6z-belirleyiciligin dnemi, yasam
kalitesi ile 6z-belirleme arasindaki iliskinin agiklanmasi amaglanmistir. Ayrica ileride gergeklestirilebilecek arastirmalara
iliskin 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Otizm spektrum bozuklugu, yasam kalitesi, 6z-belirleme, bagimsiz yasam, geng yetiskinler.

Self-Determination and Quality of Life: Young Adults with Autism Spectrum
Disorders

Abstract: Like every individual, young adults with autism spectrum disorder (ASD) have the need and right to make
decisions about their own lives, make choices, set goals, and make plans to realize these goals. When young adults with
ASD exhibit these skills, called self-determination skills, they achieve high levels of life satisfaction, and their quality of
life improves. However, research on self-determination skills shows that young adults with ASD have lower levels of self-
determination skills than their typically developing peers and that they need additional instruction to demonstrate these
skills. Self-determination is making decisions about one's life independently based solely on one's beliefs, will, and value
judgments. Quality of life, a multidimensional construct, is a concept that refers to an individual's well-being or
satisfaction with life in many areas, including physical, emotional, and material well-being, interpersonal relationships,
social integration, rights and responsibilities, personal development, and self-determination. The findings of studies
conducted with young adults with ASD indicate that individuals with high levels of self-determination have increased
independence and a higher quality of life for themselves and their families. This study aimed to explain self-
determination, which is considered a new concept in the national special education literature, the importance of self-
determination in the lives of young adults with ASD, and the relationship between self-determination and quality of life.
In addition, suggestions were made for future research.

Keywords: Autism spectrum disorder, quality of life, self-determination, independent life, young adults.

*Sorumlu yazar, Dr.Ogr.Uyesi, Eskisehir Osmangazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Eskisehir-Tiirkiye, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9080-3311,
e-posta:eocatik@ogu.edu.tr

** prof.Dr., Anadolu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Eskisehir-Tiirkiye, ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2443-0884,
e-posta:yergenek@anadolu.edu.tr
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Bireyin yetersizligi, bilissel islevleri, dil yetenegi ve sosyo-ekonomik durumu gibi gesitli demografik ve baglamsal
etmenler yetiskinlik ¢iktilarini biiylk 6lglide etkilemektedir (Kim, 2019; Levy ve Perry, 2011). Bireyler yasamlarinin uzun
bir bolimiinh yetiskin olarak stirdirmektedirler (Hendricks, 2010; Kim, 2019). Bu nedenle yetiskinlikle iliskilendirilen
etmenlerin bireyin yasami Uzerindeki etkisi olduk¢a dnemlidir. Otizm spektrum bozuklugu (OSB) egitsel ve sosyal
destekler saglanmadiginda bireyin yasamini olumsuz ydnde etkileyerek yasam kalitesini dislren yetersizlik
kategorilerinden birisidir (Alenazi vd., 2020; Azad vd., 2020). Son yillarda OSB olan geng yetiskinlerin yetiskinlik
yasamlarina iliskin uluslararasi ve ulusal alan yazinda gesitli arastirmalar gergeklestirilmistir (Black vd., 2023; Hendricks ve
Wehman, 2009). Buna karsin OSB olan geng yetiskinlerin kaliteli bir yetiskin yasamini nasil siirdiirecekleri konusunda alan
yazinda hala yeni bilgilere ve arastirmalara gereksinim duyulmaktadir (Camarena ve Sarigiani, 2009; Griffith vd., 2019;
Muniandy vd., 2023). OSB olan geng yetiskinlerin yetiskinlik yasamlarini nasil sirdirdiklerine iliskin yapilan arastirmalar
ebeveynlerin (Griffin vd., 2010), kardeslerin (DePape ve Lindsay, 2016) ve 6gretmenlerin (Tomaszevski et al., 2020)
bilgilerine basvurularak ya da bu bireylerin gereksinim duyduklari becerilerin belirlenip desteklenmesi yoluyla
gergeklestirilmistir. Buna karsin dogrudan OSB olan geng yetiskinlerin gorislerine dayali elde edilen veriler, deneysel
arastirmalardan elde edilen istatistikler ve yari deneysel arastirmalardan elde edilen sosyal gegerlik verileriyle sinirlidir
(6r., Allen vd., 2010; Carlile vd., 2013; Kellems vd., 2022; Kellems ve Morningstar, 2012). Bu veriler OSB olan geng
yetiskinlerin yetiskinlik yasamlarindaki gereksinimlerini dogrudan yansitmasa da arastirmacilarin ve uygulamacilarin bu
konu hakkinda fikir sahibi olmalarini saglamistir (Milton, 2014). S6z konusu arastirmalardan elde edilen bulgular ise bu
bireylerin yetiskinlik yasamina gegislerinde tipik gelisen akranlarina kiyasla olduk¢a dezavantajli durumda olduklarini
gbstermektedir (Sosnowy vd., 2018). Bu bireylerin bu dezavantajlari yasamalarinin en énemli nedeninin bagimsiz yasam
becerilerini stirdiirmede zorlanmalari oldugu belirtilmistir (6r., DePape ve Lindsay, 2016; Griffin vd., 2010; Kellems vd.,
2022; Marcotte vd., 2023). Bu durumun OSB olan bireylerin yasam kalitelerini énemli olg¢lide azalttigi bilinmektedir
(Correale vd., 2022; Altena vd., 2018; Kim, 2019).

Bagimsiz yasam becerileri; giinlik yasam, 6z-belirleme ve kisiler arasi beceriler, istihdam ve ¢alisma becerilerinden
olugmaktadir (Brolin, 1997). Tiirkiye’de OSB olan bireyler bu beceriler arasinda yer alan gilinliik yasam ile istihdam ve
¢alisma becerilerinin bir bolimiini egitim aldiklari okullarda 6grenebilmekte ve bu becerilere iliskin hem egitim yasamlari
hem de toplumsal yasam igerisinde gesitli deneyimler kazanabilmektedirler (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2021). Ancak
OSB olan bireylerin devam ettikleri okullardaki egitim programlarinda heniiz 6z-belirleme becerilerine iliskin amaglar yer
almamaktadir (MEB, 2021). Bu becerilere iliskin amaglarin Bireysellestirilmis Egitim Programlarina (BEP) dahil edilmesi
¢ogunlukla 6gretmelerin tercihine kalmaktadir. Bu nedenle bu bireyler yukarida s6zii edilen diger bagimsiz yasam
becerilerini kazanabilseler dahi glinlik yasamlarinda bu becerileri gerceklestirirken sergileyecekleri hedef belirleme,
hedefe ulasma, kendini izleme, hedefe ulasirken karsisina ¢ikacak problemleri ¢ozme, gerekli durumlarda se¢im yapma
gibi 6z-belirleme becerilerinde dnemli sinirliliklar yasamaktadirlar (Wehmeyer ve Shogren, 2016). Bu durum onlar igin
bagimsiz yasam becerilerinin stirdlrdilebilirligini azaltmaktadir.

Oz-belirleme

Oz-belirleme (self-determination) kavramina iliskin ilk akademik calismalar psikoloji alaninda Deci ve Ryan (1975)
tarafindan gergeklestirilmis (Deci, 1975; Deci ve Ryan, 2002) ve izleyen yillarda bu arastirmacilar bireyin motivasyonu, ruh
saghgi, yasam doyumu ve kalitesini yakindan ilgilendiren “Ozerklik Teorisi”, “Oz-Yeterlik Kurami” gibi isimlerle de bilinen
“Oz-Belirleme Kurami’ni (Self-Determination Theory)” gelistirmislerdir (Unal-Karagiiven vd., 2020). Kurama gore nerede
dogarsa dogsun her bireyin saygli gérme/gosterme, sev(il)me, deger verme/deger gésterme gibi dogustan gelen temel
psikolojik gereksinimleri vardir. Bireyin saglikli bicimde gelisebilmesi, yasadigi toplumla bitiinlesebilmesi ve tutarh bir
benlige sahip olmasi icin bu gereksinimlerin karsilanmasi gerekmektedir (Deci ve Ryan, 2016; Ryan ve Deci, 2019). S6z
konusu gereksinimlerin karsilanmasinda genetik etmenlerin yani sira bireyin igerisinde bulundugu cevrenin 6zellikleri de
oldukg¢a dnemlidir. Bir baska deyisle bireyin yasadigi cevre onun bagimsizligini destekleyici bir tutum igerisinde olursa bu
gereksinimler daha kolay karsilanmakta ve bireyin 6z-belirleyiciligi artmaktadir (Hearens vd., 2013; Ryan ve Deci, 2017,
2019). Buna gore 6z-belirleme bireyin kendi yasamina iliskin kararlarini yalnizca kendi inanci, iradesi ve deger yargilari
dogrultusunda baska bir degiskenin etkisinden bagimsiz olarak vermesi anlamina gelmektedir (Wehmeyer ve Shogren,
2016; Shogren vd., 2019). Birey kendi iradesiyle bir karar verdiginde se¢im yapma duygusunu yasamakta, kendi
davranislarinin sonuglarini kabul edebilmekte, elde ettigi sonuglari degerlendirerek kendisini diizenlemekte ve boylece
kendi yasaminda belirleyici kisi olmaktadir (Caouette vd., 2018; Wehmeyer ve Shogren, 2016). Yukarida s6zi edilen
olumlu katkilar 6z-belirleyiciligin yasamin her déneminde bireyin igerisinde yasadigl topluma basarili bir sekilde uyum
saglamasi igin oldukga 6nemli oldugunu ortaya koymaktadir (Chao vd., 2019).

Alanyazinda bireyin 6z-belirleyici olabilmesi icin dért temel &zellikten séz edilmektedir. Ozerk/otonom hareket
(behavioral autonomy), 6z-diizenleme (self-regulation), psikolojik olarak gli¢lii olma (psycological empowerment) ve
kendini gergeklestirme (self-realization) olarak tanimlanan bu temel o6zellikler birbiriyle iliskili alt bilesenlerden
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olugsmaktadir. Bu temel 6zellikler bireyin 6z-belirleyiciliginin temelini olusturmaktadir (Ryan ve Deci, 2019). Bir baska
deyisle birey bu 6zelliklerin her birine belirli bir diizeyde sahip olmalidir. Yasi, sahip oldugu firsatlar, yetenekler, igerisinde
bulundugu kosullar bu o6zelliklerin bireydeki diizeyini etkileyebilmektedir (Wehmeyer ve Schalock, 2008). Sézi edilen
temel ozellikler izleyen basliklarda agiklanmistir.

Ozerk/otonom hareket (Behavioral autonomy)

Ozerk/otonom hareket, bireyin herhangi bir dissal degiskenden bagimsiz olarak kendi istegiyle bir eylemi baslatabilmesi
ve strdlirmesi anlamina gelmektedir (Wehmeyer ve Schalock, 2008). S6zi edilen 6zerklik bireyin bir davranisi bagimsiz
olarak gerceklestirebilmesi ya da ben merkezci hareket etmesinin 6tesinde kendi tercih, ilgi ve yeteneklerine gore kendi
karariyla dis mudahalelerden bagimsiz olarak hareket etmesi ve bu kararlarin sonuglarini kabul etmesi olarak
anlasiimalidir (Shogren vd., 2017). Ozerk/otonom hareket icerisinde secim yapma, karar verme, hedef belirleme ve hedefi
gergeklestirme, problem ¢ézme ve bagimsiz yasami barindirmaktadir (Wehmeyer vd., 1998).

Oz-diizenleme (Self-regulation)

Oz-diizenleme, bireyin belirledigi bir hedefe ulasmak icin kendisinin gelistirdigi eylem planini devreye sokmasi, planininda
yer alan eylemlerini gergeklestirmesi, siiregte uyarlamalar yapmasi ve bu planlamanin sonuglarini degerlendirmesi olarak
tanimlanmaktadir (McClelland vd., 2018; Wehmeyer, 1996). Oz-diizenleme icerisinde kendini izleme, kendini
degerlendirme, kendini pekistirme ve kendine 6gretim yapmayi barindirmaktadir (Robson vd., 2020; Whitman, 1990).

Psikolojik olarak giiclii olma (Psychologogical empowerment)

Psikolojik olarak gii¢lii olma, bireyin bireysel 6zellikleri ve motivasyonuyla iliskilendirilen bir 6zelliktir (Cavin ve Palmer,
2008; Wehmeyer ve Schalock, 2008; Shogren vd., 2019) Bu 6zellik bireyin karsilastigi durumlar, olaylar ve bunlarin
etkilerine psikolojik olarak ne kadar glglii olabildikleriyle iliskilidir. Psikolojik olarak giiglii olan bireyler kendileri igin
onemli olan durumlar Gzerinde kontrol sahibi olabilir ve bekledikleri sonuca ulagsmak igin gerekli yeterliliklere sahip
olduklarina inanirlar. Bu siire¢ 6z-savunma ve liderlik yapma, pozitif 6z-yeterlik, pozitif sonug beklentisi ve igsel kontroli
icermektedir (Agran vd., 2008; Wehmeyer vd., 1998).

Kendini gergeklestirme (Self-realization)

Kendini gergeklestirme bireyin kim oldugu ve o6zellikleri hakkindaki bilgisidir. Bireyin ilgileri, yetenekleri, glicli ve zayif
yonlerinin farkinda olarak yapabileceklerini ya da yapamayacaklarini objektif olarak degerlendirebilmesiyle iliskilidir
(Wehmeyer ve Field, 2007). Kendini gergeklestirme 6z-farkindalik ve kendini anlamayi icermektedir (Wehmeyer, 1992).

Yukarida sozl edilen temel 6zellikler géz 6niinde bulunduruldugunda 6z-belirleyici bir bireyi; (1) 6zerk hareket eden, (2)
eylemlerini ve kendisini diizenleyen, (3) olay ve durumlari psikolojik olarak gligli bicimde baslatan, slrdiren ve
tamamlayan, (4) kendi o6zelliklerinin farkinda olan birey olarak tanimlamak mimkiindir. Temel o6zellikler hem
birbirlerinden hem de bireysel ve gevresel 6zelliklerden etkilenmektedir. Bireysel 6zellikler; bilissel (6r., yetenek, algi,
ogrenme vb.), fiziksel ve psikolojik Ozellikler olarak siralanirken cevresel o6zellikler; deneyimler, firsatlar olarak
siralanabilmektedir (Wehmeyer vd., 1998). Bu &zelliklerin gelistiriimesi alt bilesenlerinin edinilmesi ve gelistiriimesiyle
yakindan iligkilidir. Sekil 1.” de 6z-belirleme davranisinin temel 6zellikleri ve bilesenlerine yer verilmistir.

Sekil 1.
Oz-Belirleme Davranisinin Temel Ozellikleri ve Bilesenleri (Wehmeyer vd., 1998)

Kendini
gergeklestirme

Ozerk/otonom Oz-diizenleme

hareket

Psikolojik olarak

Temel Ozellikler giiclii olma

Bilesenler

Secim yapma
Karar verme
Hedef belirleme
ve hedefi
gergeklestirme
Problem ¢6zme
Bagimsiz yasam,
(Risk alma ve
givenlik)

Kendini izleme
Kendini
degerlendirme
Kendini pekistirme
Kendine 6gretim
yapma
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Oz-savunma ve
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Pozitif 6z-yeterlik
ve pozitif sonug
beklentisi

i¢c kontrol odagi

Kendini anlama
Oz-farkindalik
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Oz-belirleme bireyin bilgi ve becerilerini birlikte kullanmasini gerektiren karmasik bir yapidir (Wood vd., 2004). Bu nedenle
Ozel egitim alaninda galisan arastirmacilar 6z-belirlemenin temel 6zellikleri ve bilesenlerini dikkate alarak 6z-belirlemeyi
Olcllebilir, gbzlenebilir ve 6gretilebilir bilesenlere indirgemislerdir (Doll vd., 1996; Wehmeyer vd., 1996; Wehmeyer, 2000;
Wood vd., 2004). Wehmeyer ve meslektaslari (2000) bunlari 6z-belirleme davranisinin bilesenleri olarak tanimlamislardir.
Sekil 2’de bu bilesenlere yer verilmistir. Sekil 2’de yer alan bilesenler zamanla 6zel egitim alan yazinda yer alan bilimsel
¢alismalarda 6z-belirleme becerileri (self-determination skills) olarak da isimlendirilmistir (6r. Carter vd., 2009; Chao vd.,
2019; Palmer vd., 2004). Bu arastirmada da s6z konusu bilesenler 6z-belirleme becerileri olarak isimlendirilmistir.

Sekil 2.
Oz-Belirleme Davranisinin Bilesenleri (Doll vd., 1996; Wehmeyer vd., 2000)

Oz-belirleme Davranisinin Bilesenleri
e  Secim yapma becerileri (choice-making skills)
e  Karar verme becerileri (decision-making skills)
e  Problem ¢bzme becerileri (problem-solving skills)
o Hedef belirleme ve hedefe ulasma becerileri (goal setting and
e Bagimsizlik (Independence)
Risk alma (risk-taking)
Guvenlik becerileri (safety skills)
e  (Oz-diizenleme becerileri (self-regulation skills)
Oz-izleme (self-monitoring)
Oz-degerlendirme (self-evaluation)
Oz-pekistirme (self-reinforcement)
e Kendine 6gretim yapma becerileri (self-instruction skills)
e  (Oz-savunma ve liderlik becerileri (self-advocacy and leadership skills)
e  Pozitif 6z-yeterlilik ve pozitif sonug beklentisi (positive self-efficacy and positive outcome expectancy)
e Oz-farkindalik (self-awareness)
e  Kendini tanima (self-knowledge)

Oz-belirleme becerilerinin her biri bireyin 6z-belirleyiciliginin artmasi icin ayri dneme sahiptir. Her beceri farkli gelisim
doénemleriyle iliskilendirilebilir. Bazi beceriler is ve meslek yasaminda daha fazla kullanilabilecekken bazilari okul ¢aginda
daha fazla kullanilabilir. Bu becerilerin desteklenmesine erken g¢ocukluk ddneminden itibaren odaklaniimalidir
(Wehmeyer, 2007). Beceriler ayri siireglerle ve deneyimlerle kazandirilsa da 6z-belirleyiciligin artmasi igin bu becerilerin
bir butlin olarak ele alinmasi gerekmektedir. Bireyin yetiskinlik yasaminda 6z-belirleyici bir birey olabilmesinin temeli,
erken ¢ocukluk déneminden yetiskinlik yasamina degin karar verme, se¢im yapma, problem ¢ézme gibi becerilerin
sistematik egitim siiregleri ve glnliik yasamdaki firsatlarin kullanilmasi yoluyla desteklenmesiyle miimkiin olabilmektedir
(Shogren vd. 2017; Wehmeyer ve Schalock, 2008).

Ozel egitim alani ve 6z-belirleme

Ozel gereksinimli bireyler icin &z-belirleme 1960’ yillarda normallesme hareketlerinin giindeme geldigi yillarda ortaya
cikmaya baslamistir. Oz-belirleme Amerika Birlesik Devletleri'nde (ABD) 1988 yilindan itibaren yasalarda (Public Housing
Act [PHA],1988; IDEA 1990, 1997) yer almis, daha sonra da (Rehabilitation Act, 1992, 1998) gegis hizmetlerinin dnemli bir
bileseni haline gelmistir (Wood vd., 2004). Ayni yillarda hak savunuculari 6zel gereksinimli bireylerin kendi yasamlarinda
belirleyici olmalarinin ve kendi yasamlarina iliskin kararlari kendilerinin vermesinin gerekliliginin énemi {izerinde
durmuglardir (Nirje, 1972). O glinlerden bu yana 6z-belirleme terimi uluslararasi alan yazinda 6zel gereksinimli bireylere
sunulan 6zel egitim ve destek egitim hizmetlerinin gelistiriimesi, onlarin toplumsal yasama tam katilimlari ve yasam
kalitesi alanlarinda siklikla kullanilmaktadir (Caouette vd., 2018; Chambers vd., 2007).

Oz-belirleme konusunu 6zel gereksinimli bireylerin egitiminde calisan ilk arastirmacilardan Wehmeyer’e (1997, 2003,
2005) gore oz-belirleme, bireyin yasamini birincil diizeyde etkileyen, onun yasam doyumunu ve kalitesini arttiran
eylemlerdir (Shogren, 2017; Wehmeyer, 2005). Wehmeyer (1997) 6z-belirlemeyi davranissal olarak tanimlarken Field ve
meslektaslari (1998) 6zel gereksinimli bireylerin 6z-belirleme diizeyini arttirmanin etkili gegis hizmetlerinin kritik bir 6gesi
oldugunu 6ne stirmislerdir. Uzun yillardir uluslararasi alan yazinda 6zel gereksinimli bireyler ve 6z-belirlemeye iliskin gok
sayida bilimsel galisma gergeklestirilmistir. Wood ve Test (2001) 1972-2000 vyillari arasinda 6z-belirlemeye iliskin alan
yazinda yaptiklari tarama sonucunda 450’den fazla makalenin ve 800’den fazla kaynagin yayimlandigini belirtmislerdir.
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Bu sonug 0Ozel gereksinimli bireylere gergcek anlamda yararh olabilmek ve nitelikli arastirmalar yapabilmek igin “6z
belirlemenin ne anlama geldiginin”, “gelistirilmesi gereken éz-belirleme becerilerinin neler oldugunun” ve “hangi kanita
dayali uygulamalarin bu bireylerin 6z-belirleme becerilerini verimli bigimde kazanmalarini sagladiginin” dogru bigimde

anlasiimasi gerektigine de dikkat cekmektedir (Shogren, 2017).

So6zii edilen arastirmalardan elde edilen bulgular 6z-belirleme becerilerine sahip olmanin 6zel gereksinimli bireylerin gegis
planlama slrecine dahil edilmesinin pozitif gegis ¢iktilarini arttirdigini (Test vd., 2009) géstermektedir. Ayrica 6z-belirleme
becerilerinin kazandirilmasinin bireylerin genel ve 6zel egitim miifredatina katiimini (Shogren vd., 2012) ve akademik
basarisini (Carter vd., 2008) arttirmada énemli bir 6n kosul oldugunu ortaya koymaktadir (Konrad vd., 2007). Arastirma
bulgulari 6z-belirleme becerilerileriyle okul sonrasi beceriler (6r. ise girme vb.) ve bireyin yasam kalitesi arasinda da
dogrudan bir iliski oldugunu gostermektedir (Burke vd., 2020; Hagiwara vd., 2020; Martorell vd., 2008; Raley vd., 2020;
Shogren vd., 2020). Bu nedenle 6z-belirleme hem etkili gegis hizmetlerinin anahtar bileseni hem de bagimsiz yasamin 6n
kosullarindan birisi olarak goriilmektedir (Cobb vd., 2009; Field, 2003).

Oz-belirleme ve OSB olan geng yetiskinler

Beliren yetiskinlik olarak da isimlendirilen geng yetiskinlik (young adulthood) ergenlik dénemini takip eden ve bireyin
yetiskinlik yasamina hazirlandigi bir gegis donemi olarak tanimlanmaktadir (Baack vd., 2021). Geng yetiskinlik donemine
iliskin yas araliklari farkli kaynaklarda farkli yas gruplar (18-22 yas, 18-25 yas, 12-18 yas, 17-22 yas gibi.) icerisinde
gosterilmektedir. Yasal dizenlemeler, kiiltiirel 6zellikler, olgunlagsma gibi ¢esitli nedenlerden kaynakh olarak geng
yetiskinlige iliskin yas araligi tam olarak belirlenenememistir (McDonagh et al., 2018). Bu nedenle bazi kiiltlrlerde ya da
disiplin alanlarinda geng yetiskinlik bir gelisim donemi olarak yer almamaktadir. Buna karsin geng yetiskinlik kavrami tip,
psikoloji gibi bazi disiplin alanlarinda siklikla kullanilmaktadir (Robins vd., 2001). Geng yetiskinlik ddnemi tim bireylerin
intihar gibi pek ¢ok riskli davranisi sergilemektedirler (Tanner ve Arnett, 2016). Bireye OSB gibi bir yetersizligin eslik etmesi
bu donemde karsilasilacak riskleri daha da arttirmaktadir. Zira OSB olan bireyler eylemlerinin sonucunu tahmin etmede,
karsilastiklari problemleri uygun yollarla ¢é6zme gibi durumlarda gliglik yasamakta ve cesitli risklerle daha fazla karsi
karsiya kalmaktadirlar (Schall ve McDonough, 2010).

Arastirmalar OSB olan geng yetiskinlerin biyik bir bolimiinin toplumsal yasama adim attiklarinda kendini yonetme,
bireysel karar/lar almada, se¢cim yapmada zorlandiklarini ve baskalarina bagiml olduklarini géstermektedir (Chou, 2020;
Shogren, 2017). Blackorby ve Wagner (1996) tarafindan gergeklestirilen ve igerisinde OSB olan bireylerin de yer aldig
boylamsal bir gegis arastirmasinin bulgulari 6zel gereksinimli geng yetiskinlerin toplumsal yasamda aktif olma, is bulma,
ise yerlesme becerilerini sergileseler dahi 6z-belirleme becerilerindeki yetersizlikleri nedeniyle bu alanlarda basarisiz
olduklarini géstermektedir. Bunu bir érnekle agiklamak gerekirse OSB olan geng yetiskin bir isin gerektirdigi basamaklari
eksiksiz bicimde sergilese dahi is yeri kurallarina uygun hareket etme, is sirasinda ¢ikan aksiliklerle bas etme, isle ilgili
kendi performansini degerlendirme gibi konularda sinirhliklar yasadigi icin is yerinde sirdirilebilir bicimde istihdam
olamamaktadir. Benzer sekilde serbest zaman becerilerini bagimsiz olarak gergeklestiren bir birey, igsel kontrol
saglayamadiginda, liderlik yapamadiginda ya da grup etkinliklerine uyum saglayamadiginda toplumsal yasamin aktif bir
Uyesi olamamaktadir. Bu durum onlarin karmasik gériinen bu siireglerde motivasyon eksiklikleri ve buna bagh 6grenilmis
caresizlik yasamalarina (Heward ve Konrad, 2017). kendilerine yonelik diisiik beklentiye ve 6z-yeterlige sahip olmalarina
neden olmaktadir (Accardo vd., 2017). Buna karsin bu becerilere sahip olan bireylerin kendi yasamlari tizerinde daha aktif
rol alabilen bireyler olduklari goriilmektedir (Carter vd., 2009; Martin vd., 2006). Ayrica farkindaliginin artmasi sayesinde
bireylerin akademik (Konrad vd., 2007; Lee vd., 2010) ve is yasamlarinda (Martorell vd., 2008) daha fazla bagimsiz yasam
becerisi sergileme (Wehmeyer ve Palmer, 2003) ve toplumsal yasamda nitelikli etkinlikler gerceklestirme (McGuire ve
McDonnell, 2008) davranislari artmaktadir.

OSB olan geng yetiskinlerin yasadiklari toplumda istihdam edilme ve bagimsiz olarak topluma katilma oranlarinin yaklasik
%10 oldugu bilinmektedir (Dreaver vd., 2020; Schall vd., 2020; Solomon, 2020). Bu oran farkh yetersizlik gruplariyla
karsilastinldiginda (6r., fiziksel, isitme, gérme yetersizligi gibi.) karsilastirildiginda 6nemli 6lgiide dislktir. Bu oranlarin
ortaya ¢ikmasindaki en énemli nedenlerden birisi de OSB olan geng yetiskinlerin 6z-belirleme becerilerine erken
doénemlerden itibaren odaklanilmamis olmasidir (Ahmad ve Thressiakutty, 2018; Schall vd., 2020). Buna karsin bu
beceriler erken ¢ocukluk déneminden itibaren 6zel gereksinimli bireylerin egitsel hedeflerine dahil edildiginde tipik
gelisen akranlariyla toplumsal yasamda esit firsatlara sahip olabilecekleri agiktir (Solomon, 2020). Bu durum kaynastirma
uygulamalarindan yararlanan OSB olan geng yetiskinler icin de gecerlidir. Amerika Birlesik Devletleri’nde OSB olan geng
yetiskinlerin yaklasik %21’inin devam ettikleri okullardan ayrildiklari, bu oranin ortadgretim siirecinde %78’e kadar ¢iktigi
belirtiimektedir (Bahar vd., 2020; Miller ve Maeyers, 2015). Bu durumun genel egitim mufredatini anlamada zorluk, disik
akademik basari ve tipik gelisen akranlarla uyum gibi siireglerde yetersiz 6z-belirleyicilikle yakindan iliskili oldugu
distiniilmektedir. Oz-belirleme becerilerini sergileyen bireyin icsel motivasyonu artmaktadir. icsel motivasyonu artan
birey disaridan gelecek olumlu ve olumsuz durumlarda kendi kendini destekleyebilir duruma gelmekte ve pekistirilme
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ihtiyaci azalmaktadir (Heward ve Konrad, 2017). Hem okul yasaminda hem de sonrasinda bireyin ¢evresiyle uyumunun
artmasi, toplumsal kabul gibi etmenler icin de 6z-belirleyicilik olduk¢a &nemlidir. Oz-belirleme becerileri bu bireylere
yetiskinlige gegmeden 6nce kazandirildiginda onlarin genel egitim mifredatina erisimleri kolaylasacak ve genel egitim
okullarina devam etme oranlari da artacaktir (Orum-Cattik ve Ergenekon, 2019).

Son olarak arastirmalardan elde edilen genel bulgulara gére OSB olan geng yetiskinler 6z-belirleme becerilerine sahip
olduklarinda; (a) kendi tercihlerini, ilgilerini, gliclli ve zayif yanlarini belirleme, (b) desteklere ulasmada ¢aba harcama, (c)
karsisina ¢ikan firsatlari degerlendirebilme, (d) yasamina iliskin kararlar verme, (e) kararlarini baskalariyla paylasma, (f)
glcli bir psikolojiye sahip olma (Chou, 2020; Wehmeyer vd., 2010) gibi getirileri elde etmektedirler. Bu nedenle bireyin
bagimsizligl 6z-belirleme becerilerini ne kadar sergileyebildigiyle yakindan iliskilidir (Zimmer-Gembeck ve Collins, 2003).

0SB olan geng yetiskinlerde yagam kalitesi ve 6z-belirleme

Yasam kalitesi bireyin fiziksel ve ruhsal sagligini, yakin gevresiyle olan iliskilerini ve kendi yasamindaki islevselligini iceren
bir kavramdir (Yazici, 2020; Yildirim ve Hacihasanoglu, 2011). Schalock (1994) yasam kalitesinin bireyin sahip oldugu tek
bir “sey” olmadigini, bireye saglanan destekler ve hizmetlerle sekillenen gok boyutlu bir yapi oldugunu ifade etmistir.
Yasam kalitesi pek ¢ok insan igin glivenli bir yerde yasama, sevgi gereksinimini karsilama, yakin gevresiyle ortak etkinlikler
gercgeklestirme, yasanabilir diizeyde Ucretli bir iste ¢alisma, hizmetlere erisim, toplumda bagimsiz olma gibi ortak
degiskenleri icermektedir (Wheeler vd., 2014). OSB gibi bireyin saghgini, yakin gevresiyle olan iliskilerini ve islevselligini
onemli dlgiide etkileyen bir yetersizlik durumunun varligl, hem bireyin hem de yakin gevresinin yasam kalitesini 6nemli
Olclide etkilemektedir (Wheeler vd., 2014). Yetersizligi olan bireylere saglanan egitsel desteklerin niteligini arttirmak;
saglanan desteklerin hem bireyin hem de yakin gevresinin yasami Uzerindeki etkilerini sosyal agidan degerlendirmek
(Vasilopoulou ve Nisbet, 2016) amaciyla yasam kalitesi OSB’nin de icinde yer aldigi gelisimsel yetersizlik alaninda ¢alisilan
popduler bir konu haline gelmeye baslamistir (Lamash vd., 2024).

OSB olan gocuga sahip ailelerle gergeklestirilen arastirmalarin bulgulari OSB’nin ailelerin psikolojik, sosyal ve maddi
alanlarda destek gereksinimlerini ve belirsizlikleri arttirdigini (Lindholm, 2007), gelecege iliskin beklentilerinin azaldigini
(Warter, 2009), bu durumun tiim aile Gyelerinin yasam kalitelerini azalttigini gostermektedir (Yazici, 2020). OSB olan geng
yetiskinlerde yasam kalitesini inceleyen arastirmalarin sonuglari; yetersizligin getirdigi sinirli iletisim ve sosyal etkilesim
(Billstedt vd., 2011), problem davranislar (Kuhlthau vd., 2018), sosyal uyum problemleri ve akademik basarisizlik (Renty
ve Roeyers, 2006), beceri yetersizliklerinden kaynaklanan toplumsal yasama dahil olamama, istihdam edilememe, serbest
zaman etkinlikleri gerceklestirmede yasanan olumsuzluklar ve aileye bagimlilik (Robertson, 2009) nedeniyle bu bireylerin
yasam kalitelerinin tipik gelisen akranlarina kiyasla oldukga disiik oldugunu géstermektedir (Azad vd., 2020; Zablotsky
vd., 2013).

Shalock (1996) yasam kalitesinin sekiz temel boyutunu belirlemistir. Bu boyutlar duygusal refah, kisilerarasi iliskiler,
ekonomik refah, kisisel gelisim, fiziksel olarak iyi olma, sosyal biitiinlesme, hak ve sorumluluklar ve 6z-belirleme seklinde
siralanmistir (Schalock vd., 2005). Sekil 3’te yasam kalitesinin her bir boyutuna iliskin gosterge érnekleri yer almaktadir.

Sekil 3.
Yasam Kalitesinin Boyutlari ve Gosterge Ornekleri (Schalock, 1996)

Boyut Gosterge Ornekleri

Duygusal refah Guvenlik, mutluluk, maneviyat, stresten uzak olma, hosnutluk

Kisilerarasi iliskiler Samimiyet, sevgi, aile, iletisim, ilgi, arkadaslik, destekler

Ekonomik refah istihdam, sosyo-ekonomik durum, para kazanma, maddi birikime sahip olma,
ginlik yasam etkinliklerini yerine getirme

Kisisel gelisim Egitim, amaca yonelik etkinlikler, kisisel yeterlik

Fiziksel iyi olma Saglik, beslenme, dinlenme, hareket etme, bakim, serbest zaman, glinliik yasam
etkinliklerini yerine getirme

Sosyal biitiinlesme Kabul edilme diizeyi, statii, destekler, roller, toplumsal etkinlikler, is cevresi,
gonullu etkinlikler, yakin gevre

Hak ve sorumluluklar Oy kullanma, 6zel yasam, erisim

Oz-belirleme Bireysel kontrol, bireysel hedefler, 6z-ydnetim, segimler yapma, kararlar verme,
ozerklik

Oz-belirlemenin ¢ok boyutlu bir yapi olan yasam kalitesinin boyutlarindan birisi oldugu Sekil 3'te gériilmektedir. Birey
s6zi edilen boyutlari yasaminin farkli dénemlerinde farkh seviyelerde yasayabilmektedir. Boyutlardan hangisinin bireyin
yasam kalitesi Gizerinde daha fazla ya da daha az etkili olduguna iliskin arastirmalar hala sinirlidir (Kim, 2019). Buna karsin
halihazirdaki arastirmalar s6zi edilen boyutlarin dizeylerinin yasam kalitesi tzerindeki etkilerinin bireyin gelisim
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doénemine, kiltirel gegmisine, bireysel gereksinimlerine gére degisebildigini gostermektedir (Schalock, 2002; Schalock
vd., 2005; Wehmeyer, 2020). Yasam kalitesi ve 6z-belirleme pek ¢ok arastirmada ayni baglam igerisinde yer alan iki
kavram olarak ortaya ¢ikmaktadir (Wehmeyer ve Schwartz, 2008). Bu durum tesad(f degildir. Pek ¢ok arastirma bulgusu
bireyde 6z-belirleyicilik arttikga duygusal refah, kisisel gelisim, sosyal bitlinlesme, hak ve sorumluluklarin farkinda olma
gibi diger boyutlarin da olumlu etkilenecegini gbstermektedir (White vd., 2018). Bireyde 6z-belirleyicilik arttikca akademik
basarinin artmasi, sosyal iliskilerin, gegcis stireglerinin kolaylasmasi, olumlu istihdam deneyimleri, topluma katihm ve
bagimsiz yasam etkinliklerinin gesitlenmesi, yasam memnuniyetinin artisi gibi ¢ciktilarin bireyin yasam kalitesi tizerinde 6z-
belirlemenin etkisinin diger degiskenlere goére daha etkili olabilecegini gdstermektedir (Chamblers vd., 2007; Kim, 2019;
Powers vd., 2012). Kim (2019) 6z-belirlemenin bireyin yetiskin yasamindaki olumlu deneyimleri Gzerindeki etkilerini
incelemek amaciyla OSB olan bireylerle gergeklestirilen ¢alismalari incelemis ve 6z-belirlemenin 6zerkligin merkezde
oldugu sosyal katihm ve iliskiler, savunuculuk, pozitif kimlik, istihdam ve stres ydonetimi alanlarinda 6nemli élgiide etkili
oldugunu ve bu alanlarin yasam kalitesi boyutlariyla yakindan iliskili oldugunu vurgulamistir. Ornegin sosyal katihm ve
iliskiler alani sosyal biitiinlesme ve kisilerarasi iligkiler boyutlarina; istihdam alani ekonomik refah boyutuna; pozitif kimlik
ve stres yonetimi duygusal refah boyutuna; savunuculuk alani hak ve sorumluluklar boyutuna atifta bulunmaktadir (Kim,
2019). Beceri baglaminda incelendiginde se¢im yapma, hedef belirleme, problem ¢dzme, liderlik yapma gibi becerileri
sergilemenin topluma aktif katim, yiksekogretime gegis, istihdam olma, nitelikli serbest zaman etkinlikleri
gerceklestirme gibi olumlu yetiskinlik sonuglariyla dogrudan iliskili oldugu bilinmektedir (Agran ve Hughes, 1998). Bu
durum 6z-belirlemenin yasam kalitesi boyutlarinin hemen hemen hepsine katki saglayan bir boyut oldugunu
gbstermektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu ¢alismada ulusal 6zel egitim alan yazininda heniiz yeni bir kavram olan 6z-belirlemenin ne oldugu, OSB olan geng
yetiskinlerin yasaminda 6z-belirleme becerilerinin énemi, yasam kalitesi kavrami ve yasam kalitesi ile 6z-belirleme
arasindaki iliski agiklanmaya calisiimistir. Ozel gereksinimli bireylerin egitimindeki nihai ama¢ bu bireylerin bagimsiz
yasamalaridir. OSB olan geng yetiskinler icinde bulunduklari toplumda tipik gelisen akranlarina kiyasla bagimsiz yasam
becerilerini sergilemek igin ¢cok daha az firsata sahip olmaktadirlar. Tlrkiye’de OSB olan geng yetiskinlerin 6gretmenlerinin
ve yakin gevrelerindekilerin gorislerini inceleyen arastirmalarin bulgulari, bu bireylerin bagimsiz yasamin aktif bir Gyesi
olamayacaklarina, bagimsiz yasam becerilerini tam anlamiyla sergileyemeyeceklerine ve siirdrilebilir bicimde istihdam
olamayacaklarina iliskin bir inanis oldugunu géstermektedir (Deniz ve Coban, 2019; Selimoglu vd., 2013; Téret vd., 2014).
Bir baska deyisle hem OSB’nin olumsuz etkileri hem de diger bireylerin tutumlari onlarin karsilastiklari bu az sayidaki
firsatin da 6niine gecebilmektedir. Oz-belirleme becerileri giinliik yasamin her aninda sergilenebilen becerilerdir. OSB
olan geng yetiskinler kazandiklari becerileri 6z-belirleme becerilerindeki yetersizlikleri nedeniyle sirdiirmede ve
genellemede zorluk yasamakta ve bu nedenle kapsayici egitim ortamlarinda, glinliik yasamlarinda, mesleki yasamlarinda
ve toplumsal ortamlarda uyum sorunlari yasamaktadirlar. Bununla birlikte arastirmalar etkili uygulamalar kullanildiginda
onlarin karmasik gibi gériinen bu becerileri kazanabildiklerini ve glinliik yasamlarinda sergileyebildiklerini géstermektedir
(Shogren, 2017). OSB olan geng yetiskinlere 6z-belirleme becerilerinin kazandirilmasi kapsayici egitim ortamlarinda
basarilarinin artmasini, kendi yasamlari Gizerinde rol oynamalarini ve kendilerine iliskin bu inanisin degismesine katki
saglayacaktir (Agran vd., 2010).

Bireyin 0z-belirleme diizeyi hem bireysel 6zelliklerden hem de ¢evresel etmenlerden etkilenebilmektedir. Bireyin
halihazirdaki potansiyeline ek olarak yakin gevresi onu destekleyici bir tutum igerisinde oldugunda bireyin 6z-belirleyiciligi
artmaktadir. Arastirmalar OSB olan geng yetiskinlerin akranlarina kiyasla daha az diizeyde 6z-belirleme becerisine sahip
olduklarini ve bu becerilerin desteklenmesinde daha fazla egitsel destege gereksinim duyduklarini géstermektedir (Cheak-
Zamora vd., 2019; Lubin, 2020). Oz-belirleme becerilerini desteklemede en uygun yollardan birisi erken ¢ocukluk
doéneminden itibaren bu becerilere iliskin firsatlar yaratmaktir (Ervin vd., 2016; Palmer vd., 2013). Erken g¢ocukluk
doéneminden itibaren 6z-belirleyiciligi destekleyen etkinliklerin gergeklestiriimesi ve bireylere bu becerileri yaslarina
uygun becerilerle sergilemelerine firsat verilmesi (6r., ne giyeceginin kendisine sorulmasi, sinif toplantilarina liderlik
etmeleri, evde alinan kararlarda fikirlerini sorma vb.) ve becerilerin gergek ortamlarda kazandirilmasi olduk¢a 6nemlidir
(Shogren, 2017; Wheeler vd., 2014). Baska bir ifadeyle OSB olan geng yetiskinlerin bu becerileri yasamlarinin her alaninda
uygulamalarina olanak saglamak gerekmektedir. OSB olan geng yetiskinlerin BEP ve bireysellestirilmis gegis planlarina 6z-
belirleme becerilerine iliskin amaglar eklenmesi, bu planlarin hazirlanmasi siirecinde toplantilara katilmalari, bu
toplantilarda alinan kararlarda s6z hakki almalari 6z-belirleme becerilerini kazanmalarini destekleyecektir (Morningstar
vd., 2010; Orum-Cattik, 2020).

Uluslararasi alan yazinda OSB olan geng yetiskinlere 6z-belirleme becerilerinin etkili uygulamalar yoluyla
uygulamacilar ya da yardimci destek personeli (paraprofessional) tarafindan etkili bicimde kazandirildigini gésteren
arastirma bulgulari yer almaktadir (Farid vd., 2020; Kleinert vd., 2014; Raley vd., 2020). Ancak 6zel egitimle ilgili ulusal

154



Orum Cattik & Ergenekon — Mersin Universitesi Egitim Fakdiltesi Dergisi, 20(2), 2024, 148-162

alan yazin igin 6z-belirleme kavrami hala oldukga yenidir. Ulusal alan yazin incelendiginde 6zel gereksinimli bireylerle 6z-
belirleme becerilerinin galisildigl arastirma sayisinin oldukga sinirli oldugu gorilmektedir. Bu durumun bir kag nedeni
oldugu dislinllmektedir. Bunlardan birisi Glkemizde 6z-belirleme becerilerine heniiz genel ve 6zel egitim mifredatinda
yer verilmemesidir. Bu beceriler mifredat programlarinda bazi beceri alanlarinin (6r., sosyal beceri alani, glinliik yagam
becerileri vb.) igerisinde sinirli diizeyde yer almaktadir. Bir digeri Glkemizde basari 6lgiitiiniin hala akademik becerilerle
Olglliyor olmasi nedeniyle bu becerilerin kazandirilmasinin izerinde daha az duruluyor olmasidir. Buna karsin arastirma
bulgulari OSB olan geng yetiskinlerin akademik ve giinliik yasam igin gerekli olan becerilerde basarili olmalarindaki temel
etmenin 6z-belirleme becerilerini sergilemek oldugunu gdstermektedir (Test vd., 2009). Bir baska neden 6z-belirleme
konusunun 6zel egitim 6gretmeni yetistiren bolimlerin ders igeriklerinde oldukga sinirli sekilde yer almasidir. Bu konu
bazi boliimlerde bulunan yetiskinlige gegcis gibi se¢cmeli derslerinin igerigiyle sinirhdir. Bu nedenle 6zel egitim alaninda
¢alisan akademisyenler, 6gretmenleri 6gretmen adaylari ve ebeveynler 6z-belirleme becerilerinin ne olduguna ve nasil
Ogretilebilecegine iliskin hala sinirh bilgilere sahiptirler (Ahmad ve Thressiakutty, 2018). Yukarda s6zii edilen gerekgeler
Ogretmenlerin ve ebeveynlerin 6z-belirleme becerilerinin 6nemini ve gerekliligini bilseler dahi bu becerilerin nasil
Ogretilecegine iliskin yeterli bilgilerinin olmamasina neden olmaktadir. Bu baglamda 6z-belirleme becerilerinin hem genel
hem de 6zel egitim mifredatina eklenmesinin, 6gretmenlerin 6grenim gordikleri lisans programlarina bu konuya iliskin
Ogretim derslerinin eklenmesinin bu becerilerin neler olduguna, nasil 6gretilebilecegine iliskin ulusal alanyazinda
arastirmalarin yayginlasmasini saglamak agisindan da dnemli ve gerekli oldugu dusinilmektedir.

Oz belirlemeyle yakindan iliskili bir bagka kavram da yasam kalitesidir. OSB olan geng yetiskinlerin yasam kalitesinin
onemine son yillarda 6zel egitim alaninda yapilan arastirmalarda daha fazla vurgu yapilmaya baslanmistir. Bu
arastirmalarda yasam kalitesinin her bireyin yasamindaki pek ¢ok degiskeni temsil ettigi konusunda giderek artan bir fikir
birligi vardir. Bu arastirmalarda temel goris bireye kazandirilan her becerinin onun yasam kalitesini dogrudan ya da dolayli
olarak etkiledigidir (Kapp, 2018; Williams ve Gotham, 2021). Yasam kalitesi, bireyin fiziksel, duygusal ve maddi refah,
kisilerarasi iliskiler, sosyal katilim, haklar ve kisisel gelisim ve 6z-belirleme dahil olmak (izere birgok alandaki refahini veya
yasamdan memnuniyetini ifade eden bir kavramdir (Schalock vd., 2011). Alan yazinda yasam kalitesine iliskin birden fazla
tanim onerilmis olmasina ragmen yasam Kkalitesinin, bireyin yasam alanlari genelinde refahinin veya yasam
memnuniyetinin 6l¢lilmesine olanak taniyan nesnel ve 6znel gostergelerden olusan ¢ok boyutlu ve evrensel bir yapi
oldugu konusunda uzlasilmistir (Cholewicki vd., 2019; Tavernor vd., 2013). Arastirmacilar yasam kalitesinin 6z-belirleme
ile arttirilabilecegini ifade etmislerdir (Keith ve Schalock, 2016). Oz-belirleme bireyin yasam kalitesini dogrudan etkileyen
bir degiskendir (Keith ve Schalock, 2016; Kim vd., 2019). ClinkQ bireyler kendi isteklerine ve degerlerine uygun olarak
yasadiklarinda, kendi yasamlarini sekillendirdiklerinde, kararlarini kendileri verdiklerinde, hedefler belirleyip bu hedeflere
ulastiklarinda ¢ok daha fazla tatmin ve mutluluk hissi yasamaktadirlar (Downs vd., 2019). Oz-belirleyiciligi olan birey,
yasaminin kontroliinii kendi eline almistir ve bu da onun bagimsizligini arttirir. Bu nedenle yasam kalitesinin diger
gostergeleri gbz oniinde bulunduruldugunda bireye en ¢ok tatmin hissi yasatan degiskenlerden birisininin 6z-belirleme
oldugunu soylemek mimkindir (Cholewicki vd., 2019; Kim vd., 2019; Powers vd., 2012). Bu baglamda 6z-belirleme
bireyin yasam kalitesini en fazla etkileyen degiskenlerden birisidir. Belirli diizeyde yasam kalitesine ulasma her birey igin
bir “nihai sonug¢” tur ve OSB olan geng¢ yetiskinlerin yasam kalitelerinin olduk¢a disik oldugu gbéz oniinde
bulunduruldugunda onlarin 6z-belirleyiciligini desteklemek etkili bir yol olacaktir (Biggs ve Carter, 2016; Downs vd., 2019;
Gomez vd., 2016; Provenzani vd. 2019).

Ulkemizde OSB olan geng yetiskinlerin biiyiik bir bélimii ortadgretime 6zel egitim okullarinda devam etmektedir. Bu
oranin dislik olmasinin en énemli nedenlerinden birisi de OSB olan geng yetiskinlerin istihdam ve bagimsiz yasam
becerilerini strdirilebilir bicimde sergilemeleri igin gerekli olan 06z-belirleme becerilerine ortaégretim sirecinde
odaklanilmamis olmasidir (Ahmad ve Thressiakutty, 2018; Solomon, 2020). Genel egitim ya da 6zel egitim mifredatlarinin
hangisinden yararlanirsa yararlansin mezun olduklarinda da bu bireyleri ve ailelerini yine zorluklarla dolu bir yasam
beklemektedir. Bu durum onlarin yasam kalitelerini de 6nemli 6lglide disiirmektedir. Bu nedenle OSB olan geng
yetiskinlere bagimsiz yasama ge¢meden Once 0z-belirleme becerilerinin kazandirilmasinin onlarin genel egitim
miifredatina erisim ve genel egitim okullarina devam ve sonrasinda toplumsal yasama katilimina énemli 6lglide etki
edecegi dusinilmektedir. Bu sayede OSB olan geng yetiskinlerin yasam kalitelerinin artmasi saglanabilir.

Bireyin kendi yasamini yonetebilmesi her zaman ¢ok kolay olmamaktadir. Zaman zaman tipik gelisen bireyler igin dahi
sergilenmesi zor olan bu becerilerin sistematik 6gretim stiregleri ve etkili uygulamalar kullanilarak 6gretilmesi dnemlidir
(Shogren vd., 2018). Alanyazinda 6z-belirleme becerilerinin kazandirilmasina iliskin bazi uygulamalardan s6z edilmektedir.
Bunlar; Oz-diizenleme Stratejileri (Cuenca vd., 2012); Oz Belirleme Miifredat Modeli (Mansurnejad vd., 2019); Oz
Belirleme Stratejileri (Collins ve Wolter, 2018); Oz-izleme Kontrol Listesi (Miller vd., 2015); Oz-diizenleme Strateji Gelisimi
Modeli (Cuenca-Carlino ve Mustian, 2013); video modelle dgretim (Shipley vd., 2018); Oz Belirleme Ogrenme Modeli
(Konrad vd., 2017; Rowe vd., 2015) olarak siralanmaktadir. Ulusal alan yazinda séz konusu uygulamalardan Oz Belirleme
Ogrenme Modeli kullanilarak OSB olan geng yetiskinlere 6z-belirleme becerilerinin kazandirildigi yalnizca bir arastirma
bulunmaktadir (Orum-Cattik, 2020). Diger 6zel gereksinim gruplarina yonelik ve yukarida sézi edilen 6gretim strateji ve
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yontemleri kullanilarak 6z-belirleme becerilerinin  6gretildigi baska arastirmalara hala gereksinim oldugu
diisiiniilmektedir. izleyen baslikta ileri arastirmalara ve uygulamalara yénelik 6nerilerde bulunulmustur.

Son olarak 6z-belirleme ve yasam kalitesi psikoloji alanini yakindan ilgilendiren ve 6zel egitim alani igin yeni konular
olsa da Ozel gereksinimli bireylerin egitiminde nihai hedef olan bagimsiz yasamanin gergeklestirilmesi i¢in bu kavramlarin
izerinde 6nemle durulmasi gerekmektedir. Ozel egitim alaninda calisan arastirmacilarin ve uygulamacilarin galistiklari
bireylerin 6z-belirleyiciliklerini ve bu yolla yasam kalitelerini arttirmaya iliskin hedefler belirlemelerinin 6nemli oldugu
distndlmektedir.

Oneriler

e Ulusal alan yazina katki saglamasi amaciyla 6zel gereksinimli bireylere 6z-belirleme becerilerinin kazandirildig
tek denekli, tam deneysel, karma yéntem ve eylem arastirmalari planlanabilir. Bu arastirmalarin sonuglarinin
bireylerin yasam kalitelerini ne diizeyde etkiledigi ortaya konulabilir.

o Ulkemizde 6zel gereksinimli bireylerin &z-belirleme ve yasam kalitesi diizeylerinin &lgiilmesine yénelik
degerlendirme araglari/6lgekler gelistirilebilir.

e  (Ogretmenlerin, ebeveynlerin ve OSB olan geng yetiskinlerin &z-belirleme becerilerine iliskin bilgi diizeylerini,
deneyimlerini ve eksikliklerinin neler oldugunu belirlemek amaciyla gesitli arastirmalar planlanabilir.

e (Ogretmenlere ve ebeveynlere 6z-belirleme becerilerini OSB olan geng yetiskinlere nasil égretebileceklerine
iliskin hizmet ici egitimler, mesleki gelisim ¢alismalari, kogluk uygulamalari planlanabilir.

o Ozel egitim dgretmen adaylarinin dgrenim gordiikleri 6gretmen yetistirme programlarinin igeriginde bu
becerilere iliskin ders icerikleri eklenebilir. Bu amagla Gniversitelerin egitim fakilteleri ve MEB’in igerisinde yer
aldigi ulusal dlgekte projeler gergeklestirilebilir.

e Yetersizligi olan bireyler, ebeveynler, uygulamacilar ve politika yapicilarin igerisinde yer aldigi paydas gruplariyla
0z-belirleyiciligi destekleyen yasal diizenlemelerin hazirlanmasina iliskin ¢alismalar planlanabilir.

e  (Oz-belirleme becerilerinin genel ve 6zel egitim miifredatina dahil edilmesi amaciyla MEB ve 6zel egitim alaninda
¢alisan uzmanlarin is birligi icinde yiritebilecekleri projelerle desteklenen ¢alismalar planlanabilir.

e Ulusal alan yazinda hala yeni bir kavram olsa da lilkemizde mesleki egitim merkezlerine devam eden OSB olan
geng yetiskinlerin BEP’leri igin gergeklestirilen toplantilarda séz sahibi olmalarinda 6z-belirleme becerilerini
sergilemeleri olduk¢a 6nemlidir. Bu baglamda 6z-belirleme becerilerinin BEP’lere konacak hedefler agisindan
o6neminin anlasilmasi amaciyla MEB biinyesinde politikalar gelistirmeye yonelik arastirmalar gergeklestirilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

In recent years, a large number of studies have been conducted in the international and national literature on the
adult lives of young adults with ASD (Black et al., 2023; Hendricks & Wehman, 2009). However, there is still a need for
new information and research on how young adults with ASD can lead a quality adult life (Camarena & Sarigiani, 2009;
Griffith et al., 2019; Muniandy et al., 2023). Research on how young adults with ASD lead their adult lives has been
conducted by consulting the information of parents (Griffin et al., 2010), siblings (DePape & Lindsay, 2016), and teachers
(Kim, 2020) or by identifying and supporting the skills that these individuals need. In contrast, data directly based on the
views of young adults with ASD are limited to statistics from experimental studies and social validity data from quasi-
experimental studies (e.g., Allen et al., 2010; Burke et al., 2013; Carlile et al., 2013; Kellems et al., 2022; Kellems &
Morningstar, 2012). Although these data do not directly reflect the needs of young adults with ASD in their adult lives,
they have enabled researchers and practitioners to have an idea about this issue (Milton, 2014). Findings from these
studies show that these individuals are at a disadvantage compared to their typically developing peers in their transition
to adulthood (Sosnowy et al., 2018). It has been stated that the most important reason for these individuals to experience
these disadvantages is their difficulty in maintaining independent living skills (Marcotte et al., 2023). This situation is
known to significantly reduce their quality of life (Correale et al., 2022; Altena et al., 2018; Kim, 2019).

Self-determination is one of the dimensions of quality of life, which is a multidimensional structure. Individuals may
experience these dimensions at different levels in different periods of their lives. Research on which of the dimensions is
more or less effective on an individual's quality of life is still limited (Kim, 2019). On the other hand, current research
shows that the effects of the levels of these dimensions on quality of life may vary according to the developmental period,
cultural background, and individual needs of the individual (Schalock, 2002; Schalock et al., 2005). Quality of life and self-
determination appear as two concepts in the same context in many studies (Wehmeyer & Schwartz, 2008). This is not a
coincidence. Many research findings show that as self-determination increases in individuals, other dimensions such as
emotional well-being, personal development, social integration, awareness of rights and responsibilities will also be
positively affected (White et al.,, 2018). As self-determination increases, outputs such as increased academic
achievement, facilitated social relations and transition processes, positive employment experiences, community
participation and diversification of independent living activities, and increased life satisfaction show that the effect of
self-determination on the individual's quality of life is more important than other variables (Kim, 2019; Powers et al.,
2012).

Kim (2019) reviewed studies with individuals with ASD to examine the effects of self-determination on positive
experiences in adult life and emphasized that self-determination is significantly effective in the areas of social
participation and relationships, advocacy, positive identity, employment and stress management, where autonomy is
central, and that these areas are closely related to quality of life dimensions. For example, the social participation and
relationships domain refers to the dimensions of social integration and interpersonal relationships; the employment
domain refers to the economic well-being dimension; positive identity and stress management refer to the emotional
well-being dimension; and the advocacy domain refers to the rights and responsibilities dimension (Kim, 2019). When
examined in the context of skills, it is known that exhibiting skills such as making choices, goal setting, problem solving,
and leadership is directly related to positive adulthood outcomes such as active participation in society, transition to
higher education, employment, and quality leisure time activities (Agran & Hughes, 1998). This shows that self-
determination is a dimension that contributes to almost all dimensions of quality of life.

Discussion and Conclusion

In this study, it was tried to explain what self-determination is, which is a relatively new concept in the national special
education literature, the importance of self-determination skills in the lives of young adults with ASD, the concept of
quality of life and the relationship between quality of life and self-determination. The ultimate goal in the education of
individuals with special needs is for these individuals to live independently. Young adults with ASD have fewer
opportunities to demonstrate independent living skills in their communities than their typically developing peers. The
findings of studies examining the views of teachers and peers of young adults with ASD in Turkey show that there is a
belief that these individuals cannot be active members of independent living, cannot fully demonstrate independent
living skills, and cannot be sustainably employed (Deniz & Coban, 2019; Selimoglu et al., 2013; Toret et al., 2014). In other
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words, both the negative consequences of ASD and the attitudes of other individuals may prevent them from these few
opportunities. Self-determination skills are skills that can be demonstrated in every moment of daily life. Young adults
with ASD have difficulty in maintaining and generalizing the skills they have acquired due to their inadequacies in self-
determination skills, and therefore experience adaptation problems in inclusive educational settings, daily life,
professional life and social environments. However, research shows that when effective practices are used, they can
acquire these seemingly complex skills and demonstrate them in their daily lives (Shogren, 2017). Providing self-
determination skills to young adults with ASD will increase their level of success in inclusive education environments,
enable them to play an active role in their own lives, and contribute to changing this belief about themselves (Agran et
al., 2010).

Another concept closely related to self-determination is quality of life. In recent years, the importance of the quality
of life of young people with ASD has been emphasized more in research in the field of special education. In these studies,
there is a growing consensus that quality of life represents many variables in each individual's life. The basic view in these
studies is that every skill gained by the individual directly or indirectly affects his/her quality of life (Kapp, 2018; Williams
& Gotham, 2021). Quality of life is a concept that refers to an individual's well-being or satisfaction with life in many
areas, including physical, emotional and material well-being, interpersonal relationships, social participation, rights and
personal development, and self-determination (Schalock et al., 2011). Although more than one definition of quality of
life has been proposed in the literature, it is agreed that quality of life is a multidimensional and universal construct
consisting of objective and subjective indicators that allow the measurement of an individual's well-being or life
satisfaction across life domains (Cholewicki et al., 2019; Tavernor et al., 2013). Researchers have stated that quality of
life can be improved through self-determination (Keith & Schalock, 2016).

Self-determination is a variable that directly affects an individual's quality of life (Keith & Schalock, 2016; Kim et al.,
2019). This is because individuals experience a greater sense of satisfaction and happiness when they live in accordance
with their own wishes and values, shape their own lives, make their own decisions, set goals and achieve these goals
(Downs et al., 2019). The self-determined individual has taken control of his/her life into his/her own hands, which
increases his/her independence. Therefore, considering other indicators of quality of life, it is possible to say that self-
determination is one of the variables that gives the individual the most satisfaction (Cholewicki et al., 2019; Kim et al.,
2019; Powers et al., 2012). In this context, self-determination is one of the variables that affect an individual's quality of
life the most. Achieving a certain level of quality of life is an "end result" for each individual, and given that the quality of
life of young adults with ASD is quite low, it would be an effective way to support their self-determination (Biggs & Carter,
2016; Downs et al., 2019; Gomez et al., 2016). It is not always easy for individuals to manage their own lives. These skills,
which are sometimes difficult to exhibit even for typically developing individuals, need to be taught using systematic
teaching processes and effective practices (Shogren et al., 2018). In the literature, there are some evidence-based
teaching strategies and methods for teaching self-determination skills. These are; Self-regulation Strategies (Cuenca et
al., 2012); Self-Determination Curriculum Model (Mansurnejad et al., 2019); Self-Determination Strategies (Collins &
Wolter, 2018); Self-monitoring Checklist (Miller et al, 2015); Self-regulation Strategy Development Model (Cuenca-Carlino
& Mustian, 2013); video model instruction (Shipley et al., 2018); Self-Determination Learning Model (Kelly & Shogren,
2014; Konrad, Clark, & Test, 2017; Rowe, Mazzotti, & Sinclair, 2015). In the national literature, only one study was found
in which young adults with ASD were taught self-determination skills using the Self-Determination Learning Model (Orum-
Cattik, 2020). It is thought that there is still a need for further studies in which self-determination skills are taught to other
special needs groups using the aforementioned teaching strategies and methods.
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Oz: Kosullu pekistirme, davranista degisik saglamanin yollarindandir. Kosullu pekistirmeye dayali uygulamalardan biri de
kisaca TAGteach olarak adlandirilan sesli uyaranla/rehberle 6gretimdir. TAGteach en genel ifadeyle bireylerin dogru
davranislarinin tagger olarak da adlandirilan bir klikerden ¢ikan sesli bir uyaran ya da bu uyaranla eslestirilen bir baska
pekistiregle pekistirilmesidir. Alanyazina bakildiginda TAGteach’in tipik gelisen bireylerde dans, spor ve ameliyata hazirlik;
Ozel gereksinimli bireylerdeyse bu becerilerin yani sira bagcik baglama, sdzciik okuma, topuktan parmak ucuna dogru
uygun yirime gibi gesitli becerilerin 6gretiminde kullanildigl ve etkili oldugu gorilmektedir. TAGteach’in etkili bir
uygulama olmasinin yani uygulamacilar igin kullanim kolayligi ve ekstra hazirlik gerektirmemesi gibi avantajlari da
bulunmaktadir. Bu avantajlara karsin yapilan galismalarin sinirli oldugu ve yeni ¢alismalara gereksinim duyulmaktadir.
Galismalari arttirmanin bir yolu da kuskusuz farkh Glke, uygulamaci ve arastirma ekibinin de bu uygulama hakkinda
derinlemesine bilgi sahibi olmasi ve uygulamasiyla saglanir. Bu dogrultuda bu ¢alismanin amaci, Ulkemizde
uygulamacilarin ve arastirmacilarin hakkinda bilgi sahibi olmadiklarini diistinilen TAGteach'’i bilgilendirici ve uygulamali
olarak érneklerle agiklamaktir. Buradan hareketle, tlkemizde gerek kuramsal gerekse de uygulamali arastirmalarda bu
uygulamanin kullaniminin artmasi saglanmaya ¢alisilacaktir. Bu galismaninarastirmacilara vedzel gereksinimli bireylerle
¢alisan uygulamacilara rehber niteliginde olmasi umulmaktadir.

Anahtar Kelimeler: TAGteach, edimsel kosullanma, kliker egitimi, sesli uyaran..

A New Application in Special Education: TAGteach
What is it? How to Apply

Abstract: : Contingent reinforcement is one of the ways to change behavior. One of the applications based on conditional
reinforcement is teaching with auditory stimuli, which is called TAGteach for short. In the most general terms, TAGteach
is the reinforcement of individuals' correct behaviors with an audible stimulus emitted from a clicker, also called a tagger,
or another reinforcer paired with this stimulus. A review of the literature shows that TAGteach is used and effective in
both scientific research and special education studies in teaching various skills such as dance, sports, and preparation for
surgery in typically developing individuals moreover tying shoelaces, reading words, and walking appropriately in
individuals with special needs. TAGteach has advantages (being an effective application, ease of use for implementers
and not requiring extra preparation). Despite advantages, studies are limited, and new studies are needed. One way to
increase the number of studies is undoubtedly to ensure that different countries, implementers, and research teams
have in-depth knowledge about this application and apply it. In this direction, this study aims to explain TAGteach, which
is not known in both theoretical and applied research in our country, in an informative and practical way with examples.
From this point of view, it will be tried to increase the use of this application in both theoretical and applied research in
our country. It is hoped that this study will serve as a guide for researchers and practitioners working with individuals
with special needs.
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Girig

Davranis degisikliginde uyaran ve tepki arasindaki iliskiyi ifade eden ‘kosullanma’ edimsel ve klasik kosullanma
ilkelerine dayali pek ¢ok yaklasim ve disiplinin konusu olmustur. Uygulamali davranis analizi (UDA), davranis degisikliginin
edimsel kosullanma ilkelerine gore gerceklestigini varsayan yaklasimlarin basinda gelmektedir. Edimsel kosullanma,
pekistirilen davranislarin ileride sergilenme olasihiginin arttigi varsayimina dayanmaktadir. Edimsel kosullanmada,
cevresel tepkilerden olusan pekistirme ve pekistirme planlamasi 6grenme stirecinin 6nemli bir unsurudur (Skinner, 1971).
Dolayisiyla bu kosullanmayi benimseyen UDA’da da davranista istendik degisikligi gerceklestirmek igin olumlu ya da
olumsuz pekistirme uygulanmaktadir. (Skinner, 1951, 1971).

Edimsel kosullanmada, bir davranisin tekrarlanma olasiliginin davranisin pekistirilmesi ki bu pekistirme kendiliginden
ya da rastgele degil, davranisa iliskin istenilen tepkilerin ortaya ¢ikmasi ‘kosuluna’ dayal sunulmaktadir. Bir baska deyisle
kosullu pekistirme bireyden yapmasi istenilen davranisa bagl olarak yani kosullu olarak sunulur (Ferritor vd., 1972).
Bireyde istendik davranis degisikliginin saglanabilmesi icin edimsel kosullanma ilkelerini benimseyen ayrik denemelerle
Ogretim, model olma, ipucuna ve uyarana bagli yontemler gibi pek ¢ok kanit temelli uygulama bulunmaktadir. Bu
uygulamalara gore daha yeni olan ve onlar kadar arastirma sayisi bakimindan daha az olan uygulamalardan biri de ipucu,
sekil verme ve beceri analizi gibi stiregleri iceren TAGteach’tir (Fogel, Weil ve Burris, 2010).

TAGteach nedir?

Tarihsel olarak, kullanan birey tarafindan diigmesine ya da mandalina basildiginda tiklama sesi ¢ikaran, kliker ya da
isaretleyici olarak da adlandirilan sesli bir aracin kullanimina dayal olarak uygulanan tiklama egitimi (clicker training) ilk
olarak Pryor, Haag ve O'Rielly tarafindan 1969 yilinda yunuslara yeni davranislari 6gretmek igin kullanilmistir. Kliker adi
verilen bu tiklama araci, cihazda bulunan kiiglik metal pargaya basildiginda kisa ve iki ses diizeyli (iki dlizeyli ses araligina
sahip) tiklama sesi ¢ikarir (Dorey ve Cox, 2018). Kliker ile 6gretim yalnizca yeni davranislari kazandirmak igin degil sonmeye
karsi direnci ve primatlarin davranigsal egitimini incelemek igin de kullanilmistir (Savastano vd., 2003). Uzunca bir siire
kopek egitiminde kullanilan bu sesli egitim, kliker egitimi (Pryor, 1999) yapilan arastirmalarin niceliksel artisl,
calismalardan elde edilen bulgular ve uygulamanin arastirmacilarin dikkatini gekmesi gibi nedenlerle insanlara iliskin de
arastirmalar planlanmaya baslanmistir. insanlarla yapilan calismalar kliker egitimine dayali olsa da kliker egitimi yerine
TAGteach olarak adlandiriimaktadir (Balesteri, 2021).

TAGteach farkh ozelliklere sahip bebek, ¢ocuk, ergen, yetiskin gibi farkli yaslardaki otizmli, zihinsel ve fiziksel
yetersizligi, down sendromlu ve de 6grenci, akran, sporcu, dansgi gibi tipik gelisen bireylere hedeflenen becerileri ya da
davraniglari 6gretmek icin kullanilan kosullu pekistirmeye dayali bir uygulama paketidir. icerisinde geri bildirim, ipucu,
pekistirme, sekil verme gibi pek cok bileseni bulundurmasi nedeniyle uygulama paketi olarak ifade edilmektedir. Bir
kisaltma olan TAGteach’in her bilesenine iliskin agihmi TAGteach kurumsal web sitesinde su sekildedir
(https://tagteach.com):

e TAG/Teaching with acoustical guide: Sesli yardimla 6gretim

e T/Teaching: Ogretim: Siireci kolaylastiran, gretimi gerceklestiren kisidir. Bir baska deyisle TAGteach’i uygulayan
kisiyi ifade eder. Bu kisiler diger uygulamacilardan farklidir. Bir kisinin TAG oturumunu gerceklestirebilmesi igin
TAGteach uygulayicl sertifikasina sahip olmasi gerekmektedir. Bu kisiler alanyazinda TAGteach uygulayicisi
olarak bilinmektedir.

e A/Acoustic: isitsel/Sesli: Tag adi verilen sézel olmayan sesli bir uyarani ifade eder. Tag sesi, elde kolaylikla
tasinabilen ‘tagger’ (TAGteach uygulamasi disinda ses gikaran cihaz, kliker olarak adlandirilan) isimli bir cihazdan
cikar. Tagger, avug icini kaplayan, tasinabilir, kiiglik bir cihazdir. Bu cihazi diger klikerlerden ayiran en énemli
nokta TAGteach oturumlarinda kullanilmasidir.

Tagger ‘in butonuna basildiginda tik tak gibi bir ses duyulmaktadir. Bu sesin net, kisa ve yalnizca planlanan
bicimde kullanilmasi olduk¢a dnemlidir. Tagger 6rnekleri gorsel 1’de yer almaktadir (tagteachblog.com).
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Gorsel 1.
Tagger

e G/Guidance: Tag tarafindan sunulan ikili bilgiyi ifade eder. Bilgilerden birincisi (a) tag sesinin her zaman ve
yalnizca “evet” anlamina geldigi ve 6grenci davranisi ‘Evet’ anlami tasiyorsa bir baska deyisle Tag uygulamacisi
tarafindan davranigsa onay veriliyorsa tagger'den ses gelecegi, (b) ikincisiyse uygulamaci tarafindan tagger’in
butonuna basiimadiginda/ herhangi bir ses duyulmadiginda 6grenciye 68retim amacini istenilen bigimde
yapmadigini ve ‘kendini degerlendir ve tekrar dene’ demek istendigidir.

Yukarida agiklanan TAGteach agilimini ya da ilkelerini dogru bilmek bireylerin TAGteach’i uygulayabilecegi anlamina
gelmemektedir. TAGteach uygulayicisi olabilmek icin dikkat edilmesi gereken bazi noktalar séz konusudur. Ogrencilerine
TAG uygulamasi ile 6gretim yapmak isteyen aile, 6gretmen, terapist, akran, spor egitmeni gibi farkl kisilerin TAGteach
uygulayicisi olabilmeleri igin gerekli egitimleri basariyla tamamladiktan sonra TAGteach uygulayici sertifikasina sahip
olmalari gerekmektedir. ilgili sertifanin alinmasinin ardindan bu kisiler hem tipik gelisen hem de 6zel gereksinimli
Ogrenciler icin TAGteach'’i uygulayabileceklerdir (TAGteach International, 2016).

Kuskusuz, TAGteach uygulayicisi olabilmek igin gaba harcamasi gereken bir uygulamaciya ya da TAGteach’ i uygulamak
isteyen farkli uygulamacilara TAGteach’in yararlarina iliskin bilgi vermek son derece énemlidir. TAGteach’in yararlari
izleyen bigimde ifade edilmektedir:

e  Kuskusuz ipucu yeni becerilerin 6gretimi slrecinde yararlidir. Ancak fiziksel ipuglari genellikle 6grenenler
tarafindan olumsuz bulunur ve 6gretim oturumlarinda uygun olmayan davranislara yol agabilir ve zevk alinan
herhangi bir 6genin ya da etkinligin degerini dislrebilir (Koegel ve Egel, 1979). Bu sebeple 6grenenler Gizerinde
herhangi bir fiziksel kontrolli olmayan sesli ipucu daha ilimli olabilir. TAGteach bunu saglamaktadir.

e  TAGteach uygulamaci agisindan eglenceli ve pratik 6grenci agisindan ise siireci kendisinin de yonetebilecegi ve
motive edici bir uygulamadir (Schneider, 2020).

e Ogrencinin bulundugu ortamdan ayrilmadan ve ortamdaki diger kisileri etkilemeden siirdiiriilen bir uygulamadir
(Herron vd., 2018).

e Video model, yardimci teknolojiler gibi diger teknolojik uygulamalara goére uzun 6n hazirhk asamalar
icermemektedir. Bu nedenle uygulamaya hemen baslaniimasini saglar (McKein, 2018).

Gerek TAGteach’in yararlari gerekse 6grencisi icin gereksinim olusturdugunu disiinen TAGteach uygulamacisinin bir
TAGteach oturumunu diizenlemeden 6nce dikkat etmesi gereken noktalar bulunmaktadir. Bu noktalar izleyen bigcimdedir:
Davranisciligin ilkelerini kullanan TAGteach oturumlarini diizenlerken temel olarak dikkate alinmasi gereken davranigin
istenilen bicimde ya da istenilen bigimine ulasana kadar basarili yaklasiklarinin bir ya da iki ses diizeyli bir tagger ile
pekistirilmesi ve bu sesli uyaranin bir kosula bagl olarak yani istendik tepkinin hemen ardindan sunulmasidir. Eger
Ogrenciniz otizm spektrum bozuklugu (OSB) tanisina ya da baska 6zelliklere sahip ve ses gibi duyusal uyaranlara tepki
veriyorsa bu durumda tagger’i tek basina kullanmak yerine 6grencinin sevdigi ve oncelikle tercih ettigi birincil
pekistireglerle (6rnegin sekerleme, gikolata, bir yudum meyve suyu) birlikte kullaniimasi énerilmektedir (TAGteach
international; https://tagteachblog.com). Boylece 68rencinin 6gretimin ilk baslarinda yalnizca sese odaklanmasi ve
kendiliginden ¢ikan bir sesi duymasi yerine pekistirecini tiiketirken gelen sesi duymasi saglanir. Ogrencinin sese giderek
maruz kalmasiyla ve alismasiyla birincil pekistirecler yavasca geriye cekilir.

Yukarida ifade edilen diizenlemenin yani sira; 6grenci o6zelliklerine gore 6gretim oturumlari 6ncesinde alistirma
oturumlari diizenlenebilir. Alistirma oturumlarinda 6grencinin tagger sesine, “Tag noktasi ..... dir” uyaranina ve TAGteach
uygulayicisina alismasi saglanir. Bu oturumlarda TAGteach uygulayicisi tagger’i 6grencisine verir ve tag noktasini
degistirmeden dogru bicimde uygulamaci sergiler ve 6grenciden de her sergilediginde tagger’a basmasini sdyler/isaret
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eder/gosterir. Ogrenci, tagger’a basamadiginda yardimla basmasini saglar ve uygulamaci kendisini sézel olarak “Harika,
cok guzel!” diyerek tagger’a basma davranisini pekistirir. Bu oturumlar 6grencinin dogru tepkide tagger a bagimsiz
basmasi gerceklesinceye kadar devam eder. Tagger’a basma sayisl arttikga uygulamaci sirali olarak da bu davranigi
gergeklestirebilir. Bunun i¢in “Simdi sira bende 6nce ben yapacagim/tag’layacagim” diyerek 6grencinin sergiledigi tag
noktasinin basarili yaklasiklarini tagger ile pekistirebilir. Bu asamada kritik nokta, tagger’den gikan sesin istenilen tepkinin
hemen ardindan ve 6grencinin duyacagi bicimde (ne ¢ok fazla ne de ¢ok az ses) kisa ve net ses diizeyiyle sunulmasidir.
Yapilabilecek bir baska diizenleme ise 6grenci sdylenenleri anlayabilecek diizeydeyse uygulayici, elinde tagger’i tutarak
Ogrenciye gosterebilir ve “Bu elimdeki tagger” diyerek tagger’in digmesine basar ve 6grencinin tik tak sesini duymasini
bekler. “Bu sesi duydugunda sana sdyledigimi dogru yaptigin, duymadigindaysa yanls yaptigin anlamina gelir. Eger st
Uste Ug¢ defa yanlis yaparsan dogru yaptigin yerden tekrar baslayacagiz merak etme.” diyerek sireci agiklayabilir. Bu
oturumlar, 6grenci tagger sesine ve tag noktasi yonergesine alisana kadar devam eder ve uygulamaci alistigina karar
verince TAG oturumlarina gegilir (Arnall, 2019; Ennett vd., 2020; TAGteach international).

Bu durumu bir érnekle agiklayacak olursak; 6grencinize tahtaya yazdiginiz belli sayida kelimeyi okumasini istediginiz
disiindn. Bunun igin 6grencinize “Tag hedefin tahtadakileri okumak!” diyerek ondan beklediginiz davranislari
soyleyebilirsiniz. Ardindan tahtaya yazilan kelimelerin tamamini dogru okudugunda (6rnegin doért kelime) en sevdigi
sekerlemeden dért tane vyiyebilecegini sdyleyerek istendik davranisin sonucu hakkinda bilgi verebilirsiniz. Ogrenciniz
tahtadaki sozcikleri her dogru okudugunda klik sesi ile birlikte kutuya bir sekerleme atarak dogru tepkilerini
pekistirebilirsiniz. Boylece her klik sesini bir sekerlemeyle eslestirmis olacaksiniz. Bu slire¢ her zaman bu 6grenci
tepkileriyle devam etmeyebilir. TAG oturumlarinda her zaman istendik tepkiler ortaya ¢ikmayabilir. Ogrencinin yanlis
tepkide bulundugu ya da herhangi bir tepkide bulunmadigi oturumlar da s6z konusu olabilir. Bu oturumlarda kliker ile
herhangi bir sesli uyaran sunulmaz. Ogrenci klikerden gelen sesi duymadiginda bir seyleri yanls ya da eksik yaptigini,
istenilen bicimde yapmadigini bu nedenle sesli uyaran verilmedigini anlar. Ogrencinin dogru tepkide bulunmadig TAG
oturumlarinda uygulamacilara tic deneme kurali dnerilmektedir. Bu kurala gére, TAGteach uygulayicisi 6grenci bir TAG
oturumunda TAG hedefine iliskin U¢ ya da daha az yanlis tepkide bulundugunda basarili oldugu bir dnceki basamaga
dénmeli ve bu basamaktan itibaren TAG hedefine dogru daha kiiciik artislarla ilerlemelidir. Ozetle siirecin UDA’ya dayali
bir 6gretim oturumundan farkh olmadigi gérilmektedir.

Kuskusuz TAGteach oturumlarini gergeklestirebilmek icin TAGteach uygulayicilarina yalnizca dikkat edilmesi gereken
noktalarin anlatmak yeterli olmayabilir. izleyen bashkta TAG oturumlarinin nasil gerceklestirilecegi detayl olarak
aciklanmaktadir (Balesteri vd., 2021; Fogel vd., 2010; Persicke vd., 2014; McKeon vd., 2018; TAGteach international,
TAGteach blog). TAGteach’in yukarida siralanan temel bilesenleri ayni zamanda TAGteach uygulama siirecine iliskin bilgi
sahibi olunmasini saglar. izleyen baslikta TAGteach’in uygulanmasina iliskin bilgiler yer almaktadir.

TAGteach’in Uygulanma Siireci

TAGteach oturumlarinda 6grencinin tagger’den ¢ikan sesin herhangi bir ses degil de davranigi dogru bigimde sergiledigi
icin sunulan bir pekistirme islevi oldugunu anlayabilmesi icin uygulamacilar genellikle bu sesi eslestirme oturumlariyla
onceden belirlenmis etkili bir pekistiregle eslestirirler (Pryor, 1999). Eslestirme, 6grencinin yaptigl dogru ve istenilen
tepkinin hemen ardindan uygulamacinin tagger’a basarak sesi sunmasi ve hemen hemen ayni zamanda 6nceden
belirledigi pekistireci sunmasi olarak ifade edilebilir. Pekistirmenin uygun davranisin hemen ardindan yapilmasi oldukga
onemlidir ¢linkli pekistirme yalnizca hedef becerinin degil yeni becerilerin edinimine de yardimci olur. Bu eslestirme
zamanla siliklestirilir. Zamanla tagger sesi ile birlikte sunulan pekistire¢ geri cekilerek pekistirecin yerini sadece kliker
sesinin almasi saglanir. Bu siirecin sonucunda kosullu pekistirme islevi géren taggerden g¢ikan tiklama sesinin hedef
davranisin gelecekte gerceklesme olasiligini arttirmasi beklenir (Cooper, Heron ve Heward, 2014).

TAGteach’in dogru bigcimde uygulanabilmesi igin bilesenlerinin bilinmesi ya da pekistirmenin nasil yapilmasi
gerektiginin anlasilmasi yeterli degildir. TAGteach’in tam olarak anlasilabilmesi ve dogru uygulanabilmesi tag licgeni (tag
triangulation) denilen ¢ asamali yonteme dayaldir (McKeon, 2018). Bu yontemin asamalari siralidir ve TAG
oturumlarinin bu siralama ile yiratilmesi gerekmektedir. Asamalar Sekil 1’de agiklanmaktadir.
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Sekil 1.
TAG Ucgeni Bilesenleri

1. Davranis1 tanimla

2. Dogru davranis1

3. Dogru davranisi « »
tagger” ile vurgula

pekistir

Sekil 1, TAGteach’in en temel {i¢ bilesenini icermektedir (tagteach.com). Bu bilesenler, birbirinin ikamesi degil birbirini
tamamlayan birer halka gérevi gormektedirler (Mckeon, 2018). Sekil 1’e bakildiginda TAG ti¢geninin ilk bileseninin, hedef
becerinin tanimlanmasi oldugu gérilmektedir. Bu ilk bilesen, 6grencinin her zaman gereksinim duyacagi, onun igin dnemli
olan bir amaci; ayrintilandirmak, olusturmak, ortaya ¢ikarmak ve sunmak igin belirli araglar kullanilarak hedef becerinin
tanimlanmasini ifade etmektedir (McKeon, 2018). Kisacas! davranisi tanimlama; 6grenciye 6gretilecek hedef becerinin
belirlenmesi, analizinin yapilmasi, beceriyi 6rnekleyen ve 6rneklemeyen durumlarin agiklanmasidir. Tanimlama,
TAGteach uygulayicisinin 6grencisine hedef beceriyi 6gretmesiyle baslar. Bu hedef beceri odak hunisi (Focus funnel)
olarak da adlandirilan TAGteach stratejisiyle 6gretilebilir.

Odak hunisi en genel ifadeyle 6grencinin dikkat daginikhgini gidermesi ve dikkatini yalnizca hedef beceri, kavram ya
da amaca vermesini saglayan onemli ve etkili bir aragtir (tagteach.com). Bu huni 6grencinin dikkatini dagitan unsurlari
goz ardi etmez aksine bu unsurlar da varken 6grencinin TAGteach uygulayicisinin amacini ya da hedefini 6grencisine
agiklamasiyla baslar. Odak hunisi ve dikkat arasindaki iliski Sekil 2’deki gibidir.

Sekil 2.
Odak Hunisi

11

1)

Daginik odak

11

Yogunlastirilmig
odak

Hedeflenen nokta

Sekil 2, TAGteach ile 6gretim sunmak isteyenlere 6grencilerinin dikkatinin hangi asamalardan gegctigini ve onlarin
bunlari bilerek yapmalari gerekenleri agiklamaktadir. Ogrenciye, hedeflenen beceri ya da kavramin séylenmesi onun
heniiz dikkatini veremedigini, dikkatinin daginik oldugunu ve dikkat dagitan unsurlarin da (oklar) oldugunu
gostermektedir. Ogrenciye yapmasi gerekenin séylendigi ikinci asama, dikkatin bir dnceki asamaya gére calismaya daha

167



Dogan Aslan — Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(2), 2024, 163-174

¢ok odaklandigi ancak 6grencinin heniiz ne yapmasi gerektigini tam olarak anlamayabilecegi asamadir. Odagin dogrudan
yapilmasi gerekenlerde oldugu asama son asamadir. Tag noktasi olarak ifade edilen bu asama 6grencinin yapmasi
gerekeni anladigi ve dikkatini de yalnizca bu noktaya vermesi gerektigini ifade etmektedir. Hedeflenen noktaya odaklanan
Ogrenci ve TAG oturumuna hazir olan uygulamaci igin bilesenlerin artik TAG oturumunun baslamasi gerektigi ifade
edilebilir.

TAG oturumu, TAGteach uygulayicisinin amacini ya da hedefini 6grencisine agiklamasiyla baslar. TAGteach
uygulayicisi, “Oniindeki kagida bak! Burada bekle!, Bunlari oku!” gibi bazi 6zel yénergeler verir ve ardindan “Tag noktasi
(tag point) ..... ‘dir (6rnegin Tag noktasi: tahtadaki sézcikleri okuma, sag elini kaldirma)” der. Tag noktasi, TAG
oturumlarinda bireyin yapmasi gereken davranis/davranislar ifade etmektedir. Bir baska deyisle Tag noktasi, TAG
oturumlarinda TAGteach uygulayicisinin 6grencisinden sergilemesini bekledigi davranigi ortaya ¢ikaran en az iki en fazla
bes kelimeden olusan ifadedir (Fogel et al., 2010, McKeon, 2018; TAGteach International 2016). Tag noktasinin kisaca
WOOF olarak adlandirilan dort temel kriteri karsilamasi gerekmektedir. Tag noktasi, uygulamaci ve 6grenci tarafindan
gbzlenebilecek bicimde tanimlanmalidir ve ifade edilmelidir (Fogel et al., 2010, McKeon, 2018; TAGteach International
2016). TAG noktasi 6lclitleri/WOOF izleyen sekildedir (TAGteach international):

1. Hedef davranisin belirlenmesi (W),

2. Yalnizca bir beceri ya da gorevin 6gretilmesi (0),

3. Tag noktasinin gézlenebilir olmasi (O),

4. Tag noktasi igin en fazla bes sozcilikten olusan yonergenin sunulmasi (F).

TAG noktasinailiskin her 6l¢lti detayli olarak agiklamak uygulamacilara ve diger uzmanlara fayda saglayacaktir (Fogel
vd., 2010, McKeon, 2018; TAGteach International 2016).

1. Hedef davranisin belirlenmesi (W): Bu ilkelere gore belirlenen hedef davranis uygulamaci ve 6grenci tarafindan
gozlenebilecek sekilde tanimlanmalidir ve ifade edilmelidir. Kisacasi uygulamacinin, “Ogrencimden ne yapmasini
istiyorum?” sorusunu yanitlamasidir. Hedef davranisin zincirleme bir beceri olmasi durumunda UDA ilkelerine
dayali olarak beceri analizinin yapilmasi gerektigi unutulmamalidir.

2. Yalnizca bir beceri ya da gérevin égretilmesi (O): Tag noktasinin yalnizca bir 6zelligi karsilamasi, bir kritere sahip
olmasidir. Bir baska deyisle uygulamacinin 6grencisinden ayni anda birden fazla davranis (“Sag elini kaldir ve
kafanin Uzerine koy!”, “Trombolinde 2 kere zipla ardindan kosu bandinin Uzerine ¢ik!” vb.) sergilemesini
istenmemesidir. Bu durum hem tipik gelisen hem de &zel gereksinimli bireyler icin gegerlidir. Ogrenciye ayni
anda iki farkli hedefin 6gretilmesi; (a) 6grencinin yapacaklarini unutmasi ya da karistirmasi, (b) TAGteach
uygulayicisinin hangi tepkiyi pekistirecegini karistirmasi gibi sorunlara sebep olabilir. Bununla birlikte beceri
analizinin dogru sergilenen her basamaginda tagger ile pekistirilmesi gerekmektedir.

3. Tag noktasinin gézlenebilir olmasi (0): Ogrencinin sergilemesi istenilen davranisin uygulamaci ya da ortamda
bulunan diger kisiler tarafindan da gozlenebilecek bicimde olmasidir.

4. Tag noktasi icin en fazla bes sézciikten olusan yénergenin sunulmasi (F): Ogrenciden sergilemesi istenilen
davranisin bes ya da daha az kelime ile ifade edilebilir olmasidir. Kisacasi ydnergenin basit, net ve anlasilir
olmasidir.

Sekil 1’e bakildiginda TAG Uggeninin ikinci bileseninin “Dogru davranisi “tag” ile vurgula” oldugu gorilmektedir
(McKeon, 2018; TAGteach International 2016). TAGteach uygulayicisi, TAG noktasini uygun ve dogru bigimde
gergeklestiren 6grencinin her dogru tepkisine ya da istenilen dogru tepkiye ulasana kadar tepkinin basarili yaklasiklarina
tagger’in digmesine basarak sesli geri bildirim verir. Bu sesli geri bildirim, 6grencinin istenilen davranisi dogru bigimde
sergiledigini gdsteren bir pekistireg islevi gorir. Dolayisiyla tag noktasina iliskin bir davranis sergileyip taggerden herhangi
bir ses duymayan 6grenci davranisi yanhs sergiledigini anlayacaktir. Yanlis tepkinin ¢ kez ortaya ¢ikmasi “lic deneme
kurali” uygulanir. Bu kurala gore, 6grenci tag noktasini yerine getirirken ard arda ya da aralikh en fazla Gg¢ yanlis tepkide
bulundugunda TAGteach uygulayicisi 6grencinin basarili oldugu bir dnceki basamaga dénmeli ve bu basamaktan itibaren
TAG noktasina dogru daha kiiglk artislarla ilerlemelidir (Cabrera, 2020; McKeon, 2018; TAGteach International 2016).
Daha kiiglik artislar, basaril yaklagiklardaki 6lgiitiin (yaklasik dogru tepki sayisi ya da yiizdesi) daha az yiizde ya da sayiyla
belirlenmesini igerir. Bu sayede 6grenci tag noktasina ulasana kadar basarih (ilgili tag noktasina iliskin istenilen ve dogru
olan tepki) tepkilerle ilerleyecektir. U¢ deneme kuralinda TAG uygulamacisinin dikkat etmesi gereken en &nemli
noktalardan biri de tag noktasini iyi tanimlamasi yani tag noktasi disindaki davranislara -davranis yanlis bile olsa-
odaklanmamasidir (McKeon, 2018). Bu durumu bir érnekle agiklayacak olursak TAGteach uygulayicisi 6grenciye tag
noktasl olarak duvarin oniinde duran Ogrencisine esneme g¢alismasi igin “Ellerini duvara degdir!” diye soylediginde
dgrencisinin yalnizca ellerini duvara degdirmesine odakhdir. Ogrencinin ayaklarini acarak, oturarak ya da kirk bes
derecelik bir agl ile ellerini duvara degdirmesi uygulamaci igin yanhs bile olsa ‘yanhs’ olarak kabul edemeyecektir ¢linki
Ogrencisine tag noktasi olarak “Ayakta durarak ellerini duvara degdir!” ya da “Oturarak ellerini duvara degdir!”
soylemedigi icin 6grencinin yalnizca ellerini duvara degdirmesi dogru tepki olarak kabul edilmelidir. Ozetle netlik ve
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yalinlik TAG noktasinin kritik 6zelliklerindendir. Bir tag noktasi, 6grencinin ses gelmediginde neden pekistirec almadigini
sormasina gerek kalmayacak sekilde tanimlanir (TAGteach International 2016).

Sekil 1’e bakildiginda TAG li¢geninin lglinci ve son bileseninin “Dogru davranisi pekistir” oldugu gorilmektedir (Balesteri,
2021; McKeon, 2018; TAGteach International 2016). Ogrencinin dogru yaptigl tag noktasi davranisinin hemen ardindan
TAGteach uygulayicisinin tagger’a basarak bu tag noktasini sesli uyaranla pekistirmesidir.

Uygulamacilar i¢in TAG oturumu

Bu baslikta, alistirma oturumlarinda tagger’a, tagger’den gikan sesi ve islevini 6grenen OSB olan 6grenci igin tag noktasi
“diigme ilikleme” olan bir TAG oturumu uygulama érnegi yer almaktadir. Ornek oturumu agiklamadan énce biitiin tag
oturumlarinda gegerli olan bazi kosullara yer verilmistir.
Ortam: TAG oturumlarinda 6gretim ortaminin klinik kosullar ya da yapilandiriimis olmasina gerek duyulmaktadir.
Becerinin sergilendigi ortam olarak dogal ortamin kendisi de 6gretim igin uygun olabilir.
Zaman: Uygulamaci ve 6grenci i¢cin en uygun zaman belirlenir.
Arag¢-gere¢: Her oturumda tagger bulunmasi gerekmektedir. Ayrica 6gretilmesi planlanan tag noktasi i¢in hedef beceriye
uygun arag-geregler temin edilebilir.
Oturum ve deneme sayilari: Tag noktasina, uygulayici ve 6grenci kosullarina gore belirlenmektedir.
Pekistirme ve kullanilmasi planlanan pekistiregler: Bu slirecin dncelikle 6grencinin 6zelliklerine gore planlanmasi gerekir.
Unutulmamasi gereken nokta tagger sesinin 0grenciyi pekistirici islevi oldugu, dolayisiyla farkh pekistireglerin ancak
tagger ile eslestirilerek kullanilabilecegidir.
Veri kayit formlari: Hedef becerinin 6zelliklerine uygun veri kayit formlari (6rnegin beceri analizi, zaman araligi veri kayit
formu) kullanilabilecegi gibi bazi hedef becerilerde (6rnegin parmak ucunda yiriime, ziplama) oturum bittikten sonra
video kayitlari izlenerek de verilerin kaydedilebildigi yapilan arastirmalarda goérilmektedir.

TAG oturumlarina iliskin yukaridaki genel bilgileri dogru yerine getiren TAGteach uygulayicilarina oturum o6rnegi
izleyen sekildedir.

Baslama diizeyi oturumlari: Ogrencinin TAG 6gretimi yapmadan once tag noktasina iliskin performansini belirlemek
amaciyla gerceklestirilen oturumlardir. Bu oturumlarda herhangi bir ipucu ya da yardim sunulmaz. Ogrencinin dogru
tepkilerine tagger ile geri bildirim verilebilir.

Uygulama oturumlari: TAG uygulamacisi beceri kiiptniin digme yiziini 6grenciye dogru gevirir ve ‘Buna bak! ya da
oniindekine bak!” gibi yonergelerle 6grencinin dikkatini ¢calismaya g¢eker. Ardindan “Tag noktan: digmeleri ilikle!” der.
Ogrenci, digme ilikleme becerisini her dogru yaptiginda tagger’a basar ve 6nceden aldigi karar dogrultusunda “Harikasin!,
Bravo sanal” gibi sdzel pekistiregler sunar. Daha 6nce ifade edildigi gibi 6grencinin diigme ilikleme becerisini tam olarak
istenilen bicimde yerine getirememesi durumunda basarili yaklasiklarinin pekistirilmesi ve bu yaklasiklarin istenilen
performans tam olarak sergileninceye kadar pekistirme siirecinin devam etmesi gerektigi unutulmamalidir. Ogrencinin
yanhs tepkilerde bulunmasi durumundaysa uygulamacinin {g¢ yanls tepkiye kadar tagger kullanmayacagl ve tolere
edebilecegi, Gglinci yanlis tepkinin sonunda dogru yaptigl en son basamaga doniip slirece bu basamaktan itibaren dogru
tepkilerle devam etmesi gerekmektedir.

Sekil 3.

Tagteach Oturumlari

Uygulama oturumlari
Ogrenciye, tag noktan “...” denilerek
yonerge sunulur. Ogrenci dogru tepki verirse
tagger’ a basilir ve eslestirilen pekistireg ile
Oturum ya da denemenin sayisinin pekistirilir. Ogrencinin yanlis tepkide
kararlastirilmasi ve . bulunmasi durumunda;

Uygulama saatinin belirlenmesi Ogrenci, ug¢ kez st tiste yanlis tepki verirse
en son dogru yaptig1 basamaga gegilir ve bu
basamaktan itibaren dogru tepki elde edilene,

kadar oturum devam eder. ‘
Ogrencinin tam olarak istenilen tepkiyi
verememesi/kismi tepki vermesi durumunda
ise tag noktasinin basarili yaklasiklari,
istenilen performans sergileninceye kadar

Oturum ve denemeler

Baslama diizeyi oturumlari
Ogrencinin var olan performans diizeyini
belirlemek igin yapilir. Ogrenci tepkilerine

tagger ile geribildirim verilebilir. devam eder. |
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Sonug, Tartisma ve Oneriler

TAGteach edimsel kosullanmanin kosullu pekistirme ilkesinden hareketle gelistirilmis bir uygulamadir. Sesli
uyaran egitimine (kliker egitimi) dayali olarak uygulanan TAGteach, farkli yaslardaki tipik gelisen ve 6zel gereksinimli
bireylere gesitli becerilerin 6gretiminde kullaniimaktadir. Uygulama siirecinde uygulamali davranis analizinin ilkelerini
kullanan TAGteach, kullanimi oldukga kolay olan tagger adli bir cihazin tag noktasi her dogru ve istenilen bigimde
gergeklestiginde diigmesine basilarak uygun davranisin pekistirilmesini temel alir. Bu sesli uyaran geribildirim olarak da
kabul edilmektedir. TAGteach hem uygulama hem de kliker kullanim siirecinin kolayliginin yani sira yogun ders hazirhgi
gerektirmemesi ayrica bireyin pekistirilmesi slirecinde 6gretimi kesintiye ugratmamasi gibi nedenlerle uygulamacilar
tarafindan tercih edilmektedir.

Uygulamacilarin TAG oturumlarini gergeklestirebilmeleri igin cretli ve online olarak basvuru yapmalari ve gesitli
asamalardan olusan sorumluluklarini tamamlayarak basarili olmalari sartiyla alabilecekleri TAGteach sertifikasina sahip
olmalari gerekmektedir. Bu baglamda 6zel gereksinimli 6grencilerle ya da tipik gelisen bireylerle yapilacak uygulamalarin
daha givenilir ve uzman kisilerce yirutilebilecegi ifade edilebilir. Ayni zamanda herkesin sertifika alarak uygulamaci
olamayacagi anlamina da gelebilir. Bir baska yonden ise, uygulayici sayisinin artmasi hem uygulamalarin hem de bilimsel
¢alismalarin artacagi anlamina da gelir. Dolayisiyla yeni arastirmaci ve uygulamacilarin yetismesine de hizmet edebilir.

Alanyazina bakildiginda TAGteach ile gergeklestirilen pek ¢ok arastirma oldugu gériilmektedir. Bu arastirmalarda yoga
(Ennett vd., 2020) dans hareketleri (Arnall vd., 2021; Goben vd., 2022), spor aktiviteleri (Fogel vd., 2010; Yoo vd., 2020),
parmak ucunda yiriime (Hodges vd., 2019; Quinn vd., 2016) gibi ¢esitli becerilerin 6gretiminde kullanilan bu uygulamanin
hedeflenen becerilerin 6gretiminde etkili oldugu raporlanmaktadir; ancak halen yeterli sayida arastirmanin olmadigi da
belirtiimektedir. Oysa temeli kliker egitimi ile 1960’li yillara dayanan bu uygulama igin arastirmalarin fazla sayida olmasi
beklenmektedir. Bu durum, TAGteach’in her arastirmaci tarafindan bilinmemesi, sertifika gerektirmesi, en g¢ok
Amerika’da uygulandigi icin ve videolar internet siteleri gibi bilgi kaynaklarinin ingilizce dilinde olmasi sebebiyle bu dili
bilmeyenlerin erisememesi nedenlerinden kaynakl olabilir.

TAGteach ile yapilan arastirmalarda dikkat ¢ceken bir diger nokta da hakemli dergilerde yayimlanan ¢alismalarin az
olmasi, yapilmis tez sayisinin oldukga fazla olmasidir. Bilimsel dergilerde yayimlanan makalelerin neredeyse 2 kati kadar
tez yapilmistir. Yapilan tezlerin hakemli dergilerde yayimlanmamasi; (a) Her arastirmacinin TAGteach ¢alismalarina
erisememesine, (b) Bilimsel arastirmalarin yayginlasmamasina, (c) TAGteach’i uygulamak isteyen aile, 6gretmen, terapist
gibi uygulamacilarin 6gretecekleri hedef beceri ya da kavrama benzer ya da ilgili hedeflerle iliskili 6rnek uygulamalarin
planlama ve uygulama siireglerini gérememelerine ya da okuyamamalarina neden olabilecektir.

Bu sinirliliklar arastirmacilar, uygulamacilar ve TAGteach’i uygulayan 6zel kuruluslar gibi ilgili paydaslar icin bazi
diizenlemeler yapilmasina gerek oldugunu géstermektedir. Ozellikle 6zel egitim alanindaysa gerek yapilan calismalarin
azhg gerekse llkemizde yapilan herhangi bir galismanin olmamasi pek ¢ok arastirmaya halen gereksinim duyuldugunu
gbstermektedir. Bunun igin kisiler ve kurumlara gesitli gorevler diismektedir. Bunlar izleyen sekilde ifade edilebilir:

e  Gerek uygulamal gerekse de kuramsal pek ¢ok arastirma yapilabilir.

e Bireylerin TAGteach uygulamacisi olabilmeleri igin almalar gereken TAGteach uygulayici sertifikasinin niteligi
kanitlanmig birden fazla kurum ya da sorumlularca verilmesi saglanabilir.

e TAGteach’in 6grencilerle galisacak uygulamacilara bilimsel arastirmalar disinda da tanitilabilmesi/taninirhk
calismalari igin workshoplar, seminerler, paneller diizenlenebilir ve bunlar herkesin erisimi igin tcretsiz ve online
olarak gerceklestirebilir.

o Her llkede egitim konulu kongrelerde 6zellikle TAGteach’e iliskin uzmanlarca bilgilendirici kongre oturumlari
dizenlenebilir.

e  TAGteach’in farkli tlkelerde, farkli dilleri konusan uygulamacilara 6gretilebilmesiigin su anda varolan ingilizce ve
ispanyolca dilleri disinda baska dillere gevrilmesi saglanabilir. Kisilerin TAGteach’e kendi dillerinde dogrudan
erisimiyle ise TAGteach daha bilinen ve yaygin bir uygulama haline gelebilir.

e  TAGteach uygulayicilarinin sertifika sonrasinda da ilerleme ve gelisimlerinin saglanabilmesi, 6greticilik rollerinin,
bilgi ve becerilerinin farkli uygulamacilara aktarilabilmesi igin ¢esitli programlar diizenlenebilir.

e TAGteach’in etkili olup olmadigini ya da ne derece etkili oldugunu kanitlayabilmek igin yapilacak galismalarin
sayisi arttirilmali ve 6zellikle sistematik derleme ve meta analiz galismalari yapilabilir. Béylece uygulamacilarin
hangi uygulamay yaptiklari konusunda fikir sahibi olmalari saglanabilir.
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Katkida Bulunanlar
Bu galismaya katkisi olan herhangi bir kisi, kurum ya da kurulus bulunmamaktadir.
Etik Kurul Onay Bilgileri

Bu galisma insan ya da hayvan katihmci icermeyen bilgilendirici bir makaledir. Bu nedenle etik kurul onay!
gerekmemektedir.

Cikar Catismasi

Yazarinin bir baska kisi, kurum ya da kurulusla ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
Finansal Destek

Bu galisma icin herhangi bir finansal destek alinmamistir.

Yazar Katkilar

Bu ¢alismanin yazarinin galismaya katkisi %100’d{r.
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Extended Abstract

Introduction

Historically, clicker training based on using an audible device/clicker was first used by Pryor, Haag & O'Rielly in 1969
to teach dolphins new behaviors. In other words, the effects of clicker training were initially studied through an
examination of animal behavior. This clicking device, called a clicker, emits a short, bi-vocalized clicking sound when a
small metal part in the device is pressed (Dorey & Cox, 2018). Clicker training has been used to teach new behaviors and
study extinction resistance and behavioral training in primates (Savastano et al., 2003). This vocal training, clicker training
(Pryor, 1999), which has been used in dog training for a long time, has begun to be planned for humans due to the
guantitative increase in the number of studies, the findings obtained from the studies, and the attention of researchers
to the application. Although studies with humans are based on clicker training, they are called TAGteach instead of clicker
training (Balesteri, 2021).

TAGteach is an application or implementation package based on contingent reinforcement used to teach targeted
skills or behaviors to individuals with different characteristics, such as infants, children, adolescents, adults with autism,
typically developing students, peers, athletes, and dancers. Different features need to be known for the TAGteach
application. These are;

1. Identifying the target behavior (W),
2. Teaching only one skill or task (0),
3. Tag point is observable (O),

4. Provide a maximum of five-word instruction for the TAG point (F).

Explaining each criterion for the TAG point in detail will benefit implementers and other experts (Fogel et al., 2010;
McKeon, 2018; TAGteach International, 2016).

e Determining the target behavior (W): According to these principles, the target behavior should be defined and
expressed in a way that can be observed by the implementer and the student. In short, it is the implementer's
answer to the question, "What do | want my student to do?". It should be remembered that if the target behavior
is a chained skill, skill analysis should be done based on UDA principles. In addition, each step of the skill analysis
that is exhibited correctly should be reinforced with a tagger.

e Teaching only one skill or task (O): The tag point must meet only one characteristic; it must have one criterion.
In other words, the implementer should not ask the student to exhibit more than one behavior at the same time
("Raise your right hand and put it on your head!", "Jump on the trampoline two times and then get on the
treadmilll" etc.).

e  Observability of the TAG point (O): The behavior that the student is expected to exhibit should be observable by
the implementer or other people present in the environment.

e Presentation of instructions consisting of a maximum of five words for the tag point (F): The behavior that the
student is asked to perform can be expressed in five words or less. In short, the instructions should be simple,
clear, and understandable.

The second component of the TAG triangle is "Emphasize correct behavior with "tag" (McKeon, 2018; TAGteach
International, 2016). The TAG implementer gives audible feedback by pressing the tagger or clicker button to each correct
response of the student who performs the TAG point appropriately and correctly or to the successful approximations of
the response until the desired correct response is reached, and this feedback serves as a reinforcement that the student
has exhibited the desired behavior correctly. Therefore, a student who performs a behavior related to the tag point and
does not hear any sound from the tagger or clicker will understand that he/she has performed the behavior incorrectly.
When the incorrect response occurs three times, the "3-try rule" is applied. According to this rule, when the student
makes at most three incorrect responses while fulfilling the tag point, the TAG implementer should return to the previous
step where the student was successful and proceed in smaller increments towards the TAG point from this step (Cabrera,
2020; McKeon, 2018; TAGteach International 2016). In this way, the student will progress with successful responses until
he/she reaches the TAG point. In the 3-trial rule, one of the most important points that the TAG implementer should pay
attention to is to define the tag point well, that is, not to focus on behaviors outside the tag point, even if the behavior is
wrong (McKeon, 2018). To explain this situation with an example, when the TAG implementer tells the student standing
in front of the wall as a tag point, "Touch your hands to the wall!" to practice stretching, he/she focuses only on the
student touching his/her hands to the wall. Even if it is wrong for the implementer to have the student touch his/her
hands to the wall by spreading his/her feet, sitting or at a forty-five-degree angle, he/she will not be able to accept it as
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'wrong' because the student's only touching his/her hands to the wall should be accepted as the correct response since
he/she does not say "Touch your hands to the wall while standing!" or "Touch your hands to the wall while sitting!" as a
tag point. In summary, clarity and simplicity are critical features of a TAG point. A TAG point is defined in such a way that
the student does not need to ask why he/she does not get a reinforcement when there is no sound (TAGteach
International 2016). The third and final component of the TAG triangle is to "Reinforce correct behavior" (Balesteri, 2021;
McKeon, 2018; TAGteach International 2016). Immediately after the correct tag point behavior of the student, the TAG
implementer reinforces this tag point with an audible stimulus by pressing the tagger.

Looking at the title above, which explains the critical points regarding TAGteach implementation, some points need
to be emphasized to become a TAGteach implementer. Different people such as parents, teachers, peers, sports trainers,
animal trainers, etc. can become TAGteach implementers after completing the necessary training, and then they can
apply TAGteach for both typically developing students and students with special needs (TAGteach International 2016).
An implementer who needs to make an effort to become a TAGteach implementer may ask "Why TAGteach? What is the
benefit?" questions may arise. In the literature, the benefits of TAGteach are expressed in the following way:

- Undoubtedly, prompting is useful in the process of teaching new skills. However, physical prompts are often viewed
negatively by learners and may lead to inappropriate behavior during instructional sessions and may devalue any item or
activity that is enjoyed (Koegel & Egel, 1979). For this reason, an auditory prompt without any physical control over the
learners may be more moderate. TAGteach provides this.

- TAGteach is fun and practical for the implementer and motivates the learner, who can manage the process
himself/herself (Schneider, 2020).

- It is an application that is carried out without leaving the environment of the student and without affecting other
people in the environment (Herron et al., 2018).

- The video model does not involve long preliminary preparation stages compared to other technological applications
such as assistive technologies. Therefore, it allows the implementation to start immediately (McKein, 2018).

Discussion, Conclusion and Suggestions

Despite providing so much convenience for implementers, it is evident that there is a limited number of studies with
TAGteach. When we look at the literature, it is seen that there are many studies conducted with TAGteach. But we can
say that more is needed.

The low number of studies published in refereed journals is due to the high number of theses. Almost twice as many
theses were conducted as articles published in scientific journals. Not publishing the theses in peer-reviewed journals (a)
prevents every researcher from accessing TAGteach studies, (b) prevents the dissemination of the study, (c) prevents
practitioners such as parents, teachers, paraprofessionals who want to implement TAGteach from reading the sample
implementation process. These limitations show that there is a need for some arrangements to be made for relevant
stakeholders such as researchers, implementers, and private organizations implementing TAGteach, as well as the need
for further research. Some suggestions about TAGteach are listed as follows:

e  Many studies, both applied and theoretical, can be conducted.

e  Studies should also be planned for experts who do not conduct TAGteach based on scientific research but want
to apply it in the classroom, school, and clinical environment.

e Workshops, seminars, and panels can be organized free of charge and online for everyone to access so that
individuals can become TAGteach implementers.

e Sessions on TAGteach can also be organized by determining important education and special education
congresses in each country.

e TAGteach can be translated into other languages so that it can be taught in different countries and different
languages.

e Trainer programs can be organized for TAGteach implementers to develop their teaching roles such as coaching
and mentoring, and to transfer their knowledge and skills to others.

e The number of studies to be conducted to prove whether TAGteach is effective or not should be increased and
especially systematic review and meta-analysis studies can be conducted. Thus, implementers can have an idea
about which practice they are doing.
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Girig

Ogretimin niteligini belirleyen en &nemli unsurlardan biri 6gretmen bilgisidir. Ben-Peretz (2011) tarafindan
“dgretilecek konuya iliskin pedagojik ilke ve becerileri kapsayan mesleki bilgi” (s.54) olarak ifade edilen 6gretmen
bilgisinin son yillarda 6neminin fark edilmesi, s6z konusu bilginin daha yakindan ele alinarak tanimlanmasina ve
gelistirilmesine yonelik calismalarin artmasina neden olmustur (Baki, 2013; Bitiin, 2012). Ogretmen bilgisi tizerine
yuritilen galismalar Shulman’in (1986) 6gretmenin bilgisi igin gelistirmis oldugu kuramsal zemine dayanmaktadir. Buna
gbre 6gretmen bilgisi; i) alan bilgisi (content knowledge), ii) pedagojik alan bilgisi (pedagogical content knowledge) ve iii)
miifredat bilgisi (curriculum knowledge) olmak tizere (¢ temel bilgi tiriinden olusmaktadir. Alan bilgisi, 6gretmenin bir
alandaki kavram, ilke ya da kurallara yonelik bilgisinin yaninda, bu alandaki kavramlarin yapisini agiklayabilmedeki ustalig
olarak tanimlanmaktadir (Shulman, 1986). Mifredat bilgisi bir konuyu herhangi bir seviyede 6gretmek igin var olan
miifredatlarin ve bu mifredatlarla ilgili ¢esitli 6gretim materyallerinin bilgisi olarak ifade edilebilir. Pedagojik alan bilgisi
ise, 6gretmenin konuyu nasil 6gretecegine iliskin sahip oldugu bilgidir. Bu bilginin temelinde 6gretilecek kavram, ilke ve
yontemlerin 6grenci tarafindan anlasilabilir hale getirilmesi yer almaktadir. Bunun igin 6gretmenin farkli sunus sekilleri,
gosterimleri, analojileri, 6rnekleri ve agiklamalari bilmesi gerekir (Shulman, 1986).

Ogretmen bilgisi lizerine yiritiilen farkh calismalar incelendiginde 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi tiirleri
Uzerine farkh teori ve modellerin ortaya konuldugu gérilmektedir. Gess-Newsome (1999) 6gretmen bilgisini temelde
bitlnlestirici ve donistirici olmak Gzere iki farkli kategoride ele almigtir. Bltinlestirici modele gére 6gretmen bilgisi
konu alan bilgisi, pedagojik bilgi ve baglam bilgisinden olusmaktadir. Burada pedagojik alan bilgisi ayri bir bilgi tiirt olarak
tanimlanmamaktadir. Donistlricli modelde ise bundan farkh olarak konu alan bilgisi, pedagojik bilgi ve baglam
bilgisinden olusan yeni bilgi tiirline pedagojik alan bilgisi denilmektedir. Alan yazinda bitlnlestirici modele 6rnek olarak
Cochran ve digerleri (1993), donustlricli modele 6rnek olarak ise Magnusson ve digerlerinin (1999) calismalari
gosterilebilir. Bunun disinda Grossman (1990) Shulman’in 6gretmen bilgisini, tanimini genisleterek konu alan bilgisi, genel
pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi ve baglam bilgisi olmak lizere dort ana bashk altinda ele almistir. Park ve Oliver
(2008) ise fen egitimine yonelik olarak yiriittigi calismalarinda pedagojik alan bilgisinin anlama ve uygulama boyutlarina
sahip oldugunu belirterek ilgili kavramin bilesenlerini mifredat bilgisi, 6grenci anlamalarina ydnelik bilgi, degerlendirme
bilgisi, 6gretim stratejileri bilgisi ve fen 6gretimine yaklasim bilgisi olarak ifade etmistir (Isiksal-Bostan ve Osmanoglu,
2016).

Matematik egitimi s6z konusu oldugunda alan yazinda 6gretmen bilgisi Gizerine yuritilen ¢alismalardan biri Ball ve
digerlerinin (2008) gelistirmis oldugu matematigi 6gretme bilgisi (mathematical knowledge for teaching) modelidir. Bu
modelde Shulman’in tanimladigi alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi bilesenlerine ayrilmistir. Buna gére konu alan bilgisi;
i) genel alan bilgisi, ii) uzmanlik alan bilgisi ve iii) ufuk alan bilgisi olarak, pedagojik alan bilgisi ise i) alan ve 6grenci bilgisi,
ii) alan ve Ogretim bilgisi ve iii) alan ve mifredat bilgisi olarak ifade edilmistir. Fennema ve Franke’nin (1992)
calismalarinda ise matematigi 6gretme bilgisinin bilesenleri i) matematik bilgisi, ii) pedagoji bilgisi, iii) 6grenenlerin
matematik bilis bilgisi ve iv) inanglar olarak ele alinmaktadir. Rowland ve digerleri (2005) ise matematik egitimi alaninda
pedagojik alan bilgisi ve alan bilgisinin birlikte incelenmesi amaciyla Dortli Bilgi Modeli’ni gelistirmis ve matematigi
Ogretme bilgisinin boyutlarini i) temel bilgi, ii) donlsiim bilgisi iii) beklenmeyen olaylar bilgisi ve iv) iliski kurma bilgisi
olmak Uzere dort bilesenle ifade etmislerdir. Buraya kadar ortaya konulan teorik gergeveler gbz 6niine alindiginda
pedagojik alan bilgisinin 6gretmenlerin sahip olmasi gereken yeterliklerin &nemli bir bileseni oldugu séylenebilir (Gurbiiz
vd., 2013). Staley (2004) pedagojik alan bilgisinin, 6gretmenlerin alana 6zgi sahip olduklari bilgiyi kullanarak 6grencilerin
O0grenme siireglerini yorumlamalarini ve 6grenciyi bu slregte yonlendirmelerini saglayan bilgi tirld oldugunu ifade
etmektedir. “Pedagojik alan bilgisinin dnemli bir diger yonii ise, 6grencilere konuyla ilgili kavramlarda disiplinli disiinme
becerisi kazandirmak ve 6grencilerin kavramlari algilamalarina yardimci olmaktir” (Monte-Sano, 2011, s. 261). Alan yazin
incelendiginde pedagojik alan bilgisi derin olan 6gretmenlerin 6grenci hatalarina karsi daha yapici davrandiklari, 6grenci
hatalarini diizeltmek i¢in daha sabirla cevap verdikleri, 6grencilerin 6nemli matematiksel diistincelerini gelistirebilmeleri
icin tartisabilecekleri ortamlari olusturmaya 6zen gosterdikleri ve derslerinde dogru agiklamalar yaptiklari gérilmektedir
(Hill vd., 2008). Bu baglamda 6gretmenler tarafindan kullanilan 6gretimsel agiklamalar, 6gretmenin konuyu 6grenciye
aktarma sirecinde kullandigi agiklama, yontem ve gosterimleri icermektedir ve Rowland ve digerlerinin (2005) ortaya
koyduklari dortli bilgi modelinin ikinci bileseni olan donlisiim bilgisinin icerigini olusturmaktadir. Leinhardt ve digerlerinin
(1991, 5.89) “Ggretmenin 6grencilere konu alan bilgisini ilettigi etkinlik” olarak tanimladigi 6gretimsel agiklamalarin,
sadece sozel ifadeleri iceren bir kavram olmadigi, ayni zamanda 6grencinin anlamli 6grenmesine ydnelik yiratilen tim
faaliyetleri icerdigi belirtilmektedir. Benzer bigcimde Ogretmenler tarafindan ders esnasinda yapilan agiklamalarin,
Ogretmenin konu alan (Lachner ve Nickles, 2015) ve pedagojik alan (Ball vd. 2008; Baumert vd., 2010) bilgisinin niteligi
ile iliskili oldugu ifade edilmistir (Akyildiz, 2019). Bu baglamda 6gretimsel agiklamalar acik ya da értik olarak 6gretmen
veya Ogrenci tarafindan ylritilen pedagojik faaliyetler olarak ele alinabilir (Leinhardt, 2001; Rey ve Fischer, 2013).
Ogretim ortaminin acgik bir parcasi olmasi ve bir dgretmenin pedagojik performansinin biitiinciil ve daha iyi
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gbzlemlenmesine yardimci olmasi nedeniyle bu arastirma kapsaminda ilgili kavram pedagojik alan bilgisinin bir bileseni
olarak kullaniimigtir.

Ogretimsel Agiklamalarin igerigi

Kavramsal diizeyde 6grenmenin gerceklestirilmesi icin kullanilan 6gretimsel agiklamalarin nitelikli olmasi gerekmektedir.
Bunun igin Ogretmenin etkili 6gretim yontem ve pedagojilerini, agiklamalari, temsil ve modelleri iyi bilmesi ve
kullanabilmesi gerekmektedir. Farkli bir ifade ile 6gretmenin, 6grenme siirecini zorlastiran ve kolaylastiran faktorleri
bilmesi 6nemlidir. lyi 6gretimsel agiklamalar, 6grencilerin var olan bilgilerinden yola gikarak olusturulmali ve égrencilerin
mevcut kavram ve becerileri Gizerine kurulmali, ayni zamanda 6grencilerin zorluklarini ve kavram yanilgilarini dikkate
almahdir.

Bir dersin farkh bélimlerinde kullanilabilecek olan 6gretimsel agiklamalarin kullanildigi durumlar, farkli arastirmacilar
tarafindan farkh bigimlerde ifade edilmekle birlikte Leinhardt (2001) galismasinda; matematik 6gretiminde 6gretimsel
aciklamalarin konunun niteligine gére i) islemler, fonksiyonlar, algoritmalar ve yinelemeler gibi prosediirel dgeler, ii)
Temsiller ve modeller, iii) ilkeler, iv) Bilissel sorgulamalar olmak lizere dért farkh durumla iliskili olabilecegini ortaya
koymaktadir. Prosedirel 6gelerle ilgili 6gretimsel agiklamalar, matematiksel ilke ve kurallari kullanarak ‘nasil’ sorusuna
verilen yanitlari icermekle birlikte, Gzerinde galisilan varliklarin (sayilar, sekiller veya grafikler gibi) 6zelliklerini de igerir.
Schmidt-Thieme (2009) bu tiir agiklamalarin, bir kisinin cebirdeki herhangi bir hesaplamayi dogru bicimde yapmasindan,
geometride bir seklin nasil gizilecegini agiklamaya kadar birgok eylemin dogru bir sekilde nasil gergeklestirilebilecegi
sorusuna cevap verdigini ifade etmektedir. Bu kategoride yapilan 6gretimsel agiklamalara 6rnek olarak kesirlerle bélme
isleminde ters cevirip carpma algoritmasinin aciklanmasi gésterilebilir. ikinci olarak temsiller ve modeller égretimsel
aciklamalarin igerigini olusturabilir. Temsil ve model kavramlarinin herkes tarafindan ortak kullanilan tek bir dogru anlami
olmamakla birlikte (Lesh ve Doerr, 2000) bu arastirma kapsaminda Leinhardt (2001) calismasi referans alinarak
kullanilmistir. ilgili durum alan yazinla iliskili olarak su sekilde aciklanabilir. Nemirovsky (1994) matematiksel temsilleri,
‘sembol sistemleri’ olarak ifade etmekte ve bu baglamda temsillerin tek bir obje yerine degil benzer objelerin bir kimesini
vurgulamak tzere kullanildigini ifade etmektedir. Matematik 6gretim programlarinda (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2009,
2013, 2018) benzer sekilde farkli matematiksel gosterimler igin genel olarak ‘temsil” ifadesinin kullanildigi gérilmektedir.
Model kavrami ise Niss (1987) tarafindan gergek yasam durumlarini temsil etmek i¢in matematiksel kavramlar ve bunlar
arasindaki iliskilerden olusan bir sistem olarak tanimlanmaktadir. NCTM (2000) dokiimaninda ortadgretim seviyesinde
Ogrencilerin fiziksel, sosyal ve matematiksel olgulari modellemek igin temsilleri kullandiklari ifade edilmektedir.
Dolayisiyla modelleme sireglerinde matematiksel temsillerin kullanildigi, buna bagh olarak da temsillerin bir gesit
matematiksel model olarak islev gordigi soylenebilir. Alan yazin incelendiginde matematiksel modellerin genel olarak
matematiksel iligkileri ve sistemlerin 6zelliklerini gostermek lzere, temsillerin ise matematiksel nesnelerin 6zelliklerine
dikkat cekmek Uzere kullanildigl, bununla birlikte 6gretim kademesine bagl olarak farkl galismalarda matematiksel
iliskileri vurgulayan her tiir temsilin matematiksel model olarak adlandirildig gérilmektedir. Kesir 6gretimi s6z konusu
oldugunda ise kesirlerin anlami lizerine 6grenme ortamlarinda kullanilan farkli temsil ve gésterimler genel olarak model
olarak adlandiriimaktadir (Turan, 2023). Temsiller ve modellerin kullanildig 6gretimsel agiklamalara 6rnek olarak, cebir
o6grenme alanina iliskin iki kare farki 6zdesliginin veya ¢arpma isleminin toplama islemi lzerine dagilma o6zelliginin
modellenmesi durumlar gésterilebilir. Uglincii olarak 6gretimsel agiklamalar, herhangi bir disiplin alaninin isleyisini ve
sinirlarini tanimlayan ilkeleri ortaya koymak veya agiklamak igin kullanilabilir. Prensipleri (ilkeleri) iceren 6gretimsel
aciklamalar, matematiksel bazi eylemlerin 6nceki varsayimlarla tutarli olarak nasil galistigl, bazilarinin ise ¢alismadig
fikrini dgretmeyi hedeflemektedir. ilkeler hakkindaki égretimsel aciklamalar "ne" veya "neden" sorularina verilen
cevaplardir; yani kavramsal tanimlara, olgulara, nedenlere veya iliskilere atifta bulunabilirler. Bu kategoride yapilan
Ogretimsel agiklamalara 6rnek olarak ondalik kesir kavrami ve kesir iliskisi verilebilir. Burada yapilan 6gretimsel
aciklamada ondalik ifadelerde kullanilan virgiiliin ne anlama geldigi matematiksel ilkelerle iliskili olarak agiklanabilir. Son
olarak bilissel sorgulamalar kategorisi, matematiksel akil yiiritme sireglerini ele almaktadir ve matematiksel
anlamlandirma stregleriyle ilgilidir. Bu kategori, agiklanacak olguya bagh olarak "ne", "nasil" veya "neden" sorulariyla
iliskilendirilebilir. Bu kategoride yapilan 6gretimsel agiklamalara érnek olarak bdlme isleminde boliinen sayi igerisinde
bdlen sayinin bulunamadigi durumlarda bélime “0” yazilmasi durumu goésterilebilir.

Burada ifade edilen durumlar disinda 6gretimsel agiklamalar farkli birgok amaca hizmet edebilir. Bir dersin girisinde
birincil 6gretim stratejisi olabilir, 6grenci ile bire bir calismalarda kullanilabilir, 6grenci sorularina cevap vermek amaciyla
kullanilabilir, 6grencilerde kavram yanilgisina dair ipuglari gézlendiginde s6z konusu yanilgilari gidermek veya 6grencilerin
sahip olduklari hata/yanilgilarin farkina varmalarini saglamak amaciyla kullanilabilirler (Charalambous vd., 2011; Perry,
2000; Wittwer ve Renkl, 2008). Grossman ve McDonald (2008), Leinhardt ve digerleri (1991) ile Martin (1970) 6gretimsel
aciklamalarin kullanim amaglarini i) yeni bir icerigi 6grenciye tanitma, ii) 6grencilerin sorularini yanitlama ve iii)
Ogrencilerin sahip olduklari hata veya kavram yanilgilarin farkina varmalarini saglama olarak ifade etmislerdir.
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Ogretimsel Aciklamalarin Degerlendirilmesi

Kinach (2002a) iyi bir 6gretimsel agiklama igin; i) ‘nigin’ sorusunun cevabini verebilmeli, ii) matematiksel gerekgeler
Ogretimsel agiklamalarin temelini olusturmal, iii) agiklamalar, problem baglaminin mantigini kullanarak matematiksel
sembol ve goésterimlerin farkli anlamlarini ayirt etmeyi saglamali, iv) manipulatifleri veya diger temsilleri/gosterimleri
iceren agiklamalar, her matematiksel fikri farkli sekilde simgeleyerek farkli matematiksel anlamlari ayirt edebilmeli
ifadelerini kullanmaktadir. Ayni arastirmada 6gretimsel agiklamalarda yer alan gosterimlerin sahip olmasi gereken
niteliklerden bazilari i) gegerlilik, ii) kapsamhlk, iii) tutarhhk ve iv) tamlik olarak ifade edilmektedir. Gegerlilik; 6gretimsel
aciklamalarda kullanilan gosterimlerin mevcut matematiksel duruma uygun (gegerli) olmasidir. Kapsamlilik; 6gretimsel
aciklamalarda kullanilan ifade ve gosterimlerin kullanildigi baglamla iliskili tim matematiksel durumlar igin islevsel
(kullanilabilir) olmasidir. Kesirlerle toplama islemi igin sayr dogrusu modelinde ise kosulan algoritma ve prosedirlerin,
farkli tirde her kesrin (tam sayil kesir, negatif kesir vb.) isleme sokulmasi durumunda kullanilabiliyor olmasi bu duruma
ornek olarak gosterilebilir. Tutarlilik; birbiriyle iliskili durumlar Gzerinden yirGtilen 6gretimsel agiklamalarin birbiriyle
tutarl olmasidir. izomorfizm ise kullanilan &gretimsel aciklamalarin, kavramlarin farkli anlamlarini ayirt etmeyi saglamasi
olarak agiklanabilir. Kinach (2002b) 6gretimsel agiklamalari pedagojik alan bilgisi ekseninde ele alarak asagidaki gibi (Sekil
1) karakterize etmistir.

Sekil 1.
Ogretimsel Aciklamalar icin Degerlendirme Cercevesi (Kinach’tan (2002b) uyarlanmustir.)

ilgili calismada 6gretimsel agiklamalar konu anlama ve iliskisel anlama olmak Uizere iki farkli boyutta ele alinmaktadir.
Konu anlama boyutu (islemsel boyut), 6gretmenlerin 6gretimsel agiklamalarinda sadece tanim, yéntem, kural ve
prosediirleri agiklamasi, ancak bunlarin altinda yatan nedenleri agiklamamasi durumlari igin kullaniimaktadir. Kinach
islemsel boyutta yapilan 06gretimsel agiklamalarin matematiksel sireglerde yiritilen islem ve algoritmalarin gergek
anlamlarini ve gerekgelerini icermedigini ve tamamen kural temelli ezberi bilgiye yer verdigini ifade etmistir. iliskisel boyut
ise; i) kavram boyutu, ii) problem ¢dzme boyutu, iii) epistemik boyut ve iv) arastirma boyutu ile ifade edilmektedir. ilgili
¢alismalarda bu boyutlar arasinda higbir hiyerarsi olmadigi belirtilmistir. Baki (2013) kavramsal boyutta yapilan 6gretimsel
aciklamalari ne ve nasil sorularinin arkasinda yatan nedenlerin ortaya konularak, matematiksel siireglerin agiklanmasi
olarak ifade etmektedir. Problem ¢6zme boyutunda yapilan Ogretimsel agiklamalarda Ogretmenler tarafindan,
tiimdengelimli diisinme veya matematiksel modelleme gibi genel analitik stratejiler ve disipline 6zgli problem ¢ézme
teknikleri kullaniimaktadir. Epistemik diizeyde ylritilen 6gretimsel agiklamalar, matematiksel diistincelerin gerekgelerini
icermektedir. Son olarak, arastirma seviyesindeki anlayis ise, bir disiplinde yeni bilgi veya teorilerin lretilmesini ifade
etmektedir (Perkins, 1992). Bu diizeyde yapilan 6gretimsel agiklamalar 6grencilerin yeni bilgiye ulagsmalari amaciyla
arastirma ve sorgulama yapmaya yonlendirilmelerini igermektedir.

Ogretimsel agiklamalar 6zellikle matematik egitimi séz konusu oldugunda soyut kavramlarin égrenciler tarafindan tam
olarak anlasilabilmesi agisindan oldukga 6nemlidir. Bu baglamda 6grenciler igin anlasiimasi glic kavramlardan biri olan
‘kesir’ kavraminin 6gretim sireglerinde, 6gretimsel agiklamalarin nasil kullanildiginin arastirilmasi dnem arz etmektedir.
Zira yapilan c¢alismalar 6grencilerin tim kademelerde kesir kavramini 6grenmekte zorlandiklarini géstermektedir.
Amerika Birlesik Devletleri’'nde uygulanan NAEP (The National Assessment of Educational Progress) arastirma sonuglari,
Ogrencilerin kesirleri ve kesir islemlerini anlama konusunda giigliik yasadiklarini géstermektedir (Sowder ve Wearne,
2006). Yiritilen farkl arastirmalarda da (Biber vd., 2013; Dogan, 2018; Macit, 2019; Ozer, 2020; Siap ve Duru, 2004; Van
de Walle vd., 2004; Yurtsever, 2012) kesirler ve kesirlerle islemler konusunun 6grenciler tarafindan anlasiimasi zor
konularin basinda yer aldigi ifade edilmektedir. Bununla birlikte bir¢ok arastirmaci (Bulgar, 2003; Isik ve Kar, 2012;
Kocaoglu ve Yenilmez, 2010; Olkun ve Toluk-Ugar, 2012; Tirosh, 2000) kesirlerle islemlerde 6grencilere en zor gelen ve
Ogrencilerin cogu zaman disik performans sergiledikleri islemin bélme islemi oldugunu ifade etmektedir. Bu baglamda
kesir kavraminin anlamh 6gretimi adina, somutlastiriimasi, farkli temsil ve gosterim bigcimleriyle desteklenmesi 6nemlidir.
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Alan yazinda yer alan farkli bircok arastirmada (Ball, 1993; Behr vd., 1983; Erdem vd., 2015; ipek vd., 2005; Lamon, 1996;
Parmar, 2003; Toluk-Ugar, 2009) kesirlerin 6gretiminde model kullaniimasi gerektigi vurgulanmaktadir. Charalambous ve
digerleri (2011) iliskisel anlamayi saglayan eksiksiz, hatasiz ve iliskilendirilmis agiklamalarin genel olarak bilinen
temsiller/g6sterimler ve 6rnekler Uzerine insa edildigini ifade etmektedir. Dolayisiyla bu arastirmada 6zellikle kesirlerle
bdlmeye yonelik olarak gliniimiizde 6greticiler tarafindan kullanilan 6gretimsel agiklamalarin matematiksel modeller
baglaminda incelenmesi hedeflenmektedir.

Alan yazin incelendiginde 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kesir kavramina yénelik 6gretimsel agiklamalarini ele alan
farkli galismalar (Bayazit vd., 2011; Charalambous, 2008; Charalambous vd., 2011; Celik ve Ciltas, 2011; Duran, 2017;
Inoue, 2009; Junior, 2021; Toluk Ugar, 2010, 2011; Turniikli ve Yesildere, 2007) olmakla birlikte 6gretimsel agiklamalarda
kesir kavramina yonelik kullanilan farkh temsil ve modellerin incelendigi ¢calismalarin ulusal alan yazin igin (Bayazit vd.,
2011; Celik ve Ciltas, 2015; Duran, 2017) oldukga sinirli oldugu gérilmektedir. Bu ¢alismalardan biri olan Bayazit ve
digerleri (2011) ¢alismasi incelendiginde ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin model kullanimiyla ilgili diisiincelerinin
ortaya cikarldigi ve tam sayilar ve kesirler konusunda ders kitaplarinda verilen modelleri anlama ve model olusturma
becerilerinin incelendigi goriilmektedir. ilgili arastirmada égretmenlerin model olusturma becerileri tam sayi ve kesir
kavramlari ile ilgili belirli durumlar Gzerinden ele alinmaktadir. Celik ve Ciltas (2015) ise matematik 6gretmenlerinin
kesirlerle ilgili olarak matematiksel modelleri kullanma durumlarina odaklanmislardir. Burada ifade edilen her iki
¢alismada da 6gretimsel agiklama vurgusu bulunmamaktadir. Bu ¢alismalardan farkl olarak Duran (2017) ise 6gretmen
adaylarinin kesirlerle carpma ve bélmeye yonelik kullandiklari modelleri pedagojik alan bilgisi baglaminda incelemislerdir.
ilgili calismada katiimcilarin kesirlerle carpma ve bdlme islemlerinin dgretimine yonelik olarak yirittiikleri dersler
incelenmis ve 6grenci bilgisi baglaminda degerlendirilmistir. Dolayisiyla Duran (2017) ¢alismasinda katilimcilarin
Ogretimsel agiklamalarina yer verildigi ve degerlendirildigi gorilmektedir.

Burada s6zi edilen galismalardan farkl olarak bu galismada matematik 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin kesirlerle
bdlmeye yonelik 6gretimsel agiklamalarinin matematiksel modeller baglaminda incelenmesi amaglanmaktadir. Calisma
kapsaminda 6gretimsel agiklamalarin kullanim durumlarina bagh olarak farkli senaryolar tizerinden veriler toplanmis ve
kesirlerle bolme islemi 6zelinde ayrintili olarak incelenmistir. Calisma sonuglari ile 6grenciler tarafindan anlasiimasi gig
olan konulardan birine yonelik olarak glinimiiziin ve gelecegin matematik siniflarindaki uygulamalara bir 151k tutularak,
Ogretim ortamlarinin niteligini gelistirmeye yonelik farkli dneriler ortaya konulabilecektir. Bu baglamda bu arastirmanin
ulusal alan yazina katki saglayacagi diistinilmektedir.

Yontem
Aragtirma Modeli

Bu arastirma nitel bir tasarima sahip olup, ¢alisma stirecinde katilimcilarin kullandiklari 6gretimsel agiklamalarin ayrintili
veriler toplanarak derinlemesine incelenmesi amaciyla durum ¢alismasi yéntemi kullaniimistir. Durum ¢alismasi, galisilan
olguyu kendi gergekligi icerisinde sistematik ve ¢ok yonli olarak derinlemesine inceleme firsati olan ve ortaya gikan
durumu betimlemeye imkan taniyan arastirma desenidir (Cohen vd., 2007; Yin, 2017). Calisma kapsaminda farkh durum
galismasi turlerinden butincll tek durum deseni kullanilmistir. Bu tir genellikle karmasik bir olayl/ durumu anlamak veya
neden-sonug iliskilerini belirlemek igin kullanilir. Ayrica bu tiir galismalarda tek bir durumda birden fazla analiz biriminin
varhgi s6z konusudur (Yin, 2017). Bu ¢alismaya katilan her 6gretmen ve 6gretmen aday! farkli bir analiz birimi olarak ele
alinmis ve katilimcilarin 6gretimsel agiklamalarinda matematiksel modelleri kullanma durumlari ayrintih olarak
incelenmistir. Dolayisiyla ilgili tlirlin bu ¢alisma igin uygun oldugu kabul edilmistir.

Katilmcilar

Bu arastirmanin katilimcilarinin tespitinde amagli érnekleme yontemlerinden uygun 6rnekleme ile 6lgiit drnekleme
yontemleri bir arada kullaniimigtir. Uygun érnekleme yénteminde katilimcilar ulasilmasi kolay, arastirma igin uygun ve
goniilli bireylerden secilmektedir (Gravetter ve Forzano, 2012). Olgiit 6rneklemede ise daha &nceden belirlenmis bazi
onemli Olgltleri karsilayan durumlari ¢alismak ve gozden gegirmek Uzere katilimcilar belirlenmektedir (Patton, 2014).
Buna gore bu arastirmanin katilimcilari arastirmacinin yakin gevresinde yer alan 6gretmen ve 6gretmen adaylarindan
segilmistir. Ayrica ¢aligsilacak 6gretmenlerin en az 5 yiIl mesleki deneyime sahip olmalari ve yiiksek lisans yapiyor olmalari,
O0gretmen adaylarinin ise lisans siireglerinin son basamaginda ve akademik basari olarak sinif ortalamasinin orta veya (st
grubunda bulunan Ogrenciler arasinda yer almalari 6lglt olarak belirlenmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda
katihmcilarin kesir 6gretiminde kullanilan matematiksel modellere iliskin bilgi sahibi olmalari gerekmektedir. Bu nedenle
katihmcilarin se¢ciminde s6zi edilen olgltler belirlenmistir. Zira katihmci 6gretmenler ylksek lisans siirecinde, 6gretmen
adaylari ise lisans slreglerinde matematik egitiminde model kullanma durumlarina yonelik dersler almiglardir. Buna gére
arastirmanin katihimcilarini iki matematik dgretmeni ile bir devlet iiniversitesinin ilkégretim Matematik Ogretmenligi
programinda 6grenim gérmekte olan iki son sinif 6grencisi olusturmaktadir. Bu 6gretmenlerden biri 16, digeri ise 11 yillik
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mesleki deneyime sahiptir. Arastirmaya gonulli olarak katilan 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin gergek isimleri gizli
tutulmus ve 6gretmenlerin isimleri K1, K2; 6gretmen adaylarinin isimleri ise K3, K4 seklinde kodlanmistir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada yer alan Ogretmen ve Ogretmen adaylarinin 6gretimsel agiklamalarini degerlendirmek amaciyla
arastirmacilar tarafindan olusturulan sekiz adet agik uglu soru ile yari yapilandirilmis gériismeler kullaniimistir.

Acik uglu sorular

Veri toplama aracinda yer alan sorularin olusturulmasinda arastirma kapsaminda gelistirilen genel gergeve (Sekil 2)
kullanilmis ve Charalambos vd. (2011) ile Charalambos (2008) ¢alismalarindan, kendileri ile iletisime gegilerek ve izinleri
alinarak yararlaniimistir.

Sekil 2.
Veri Toplama Aracinda Yer Alan Sorularin Cergevesi

Buna gore veri toplama aracinda yer alan sorularin bazilari Tablo 1’de verilmektedir. Bu sorulardan 1, 2, 4 ve 8. sorular
arastirmacilar tarafindan olusturulmus, 3, 5, 6 ve 7. sorularin olusturulmasinda ise Charalambos (2008) ile Charalambos
ve digerleri (2011) ¢alismalarindan yararlaniimistir. Veri toplama aracinda yer alan sorulardan 1, 2, 3, 4 ve 5. sorular yeni
bir icerigi 6grenciye tanitma, 6. soru 6grenci sorularini yanitlama, 7. soru 6grencilerin sahip olduklari hata veya kavram
yanilgilarinin farkina varmalarini saglama, 8. soru ise epistemik diizeyde matematiksel ilkelerin anlamini agiklama
durumlarina yonelik 6gretimsel agiklamalar kullanmayi gerektirmektedir. Veri toplama aracinda yer alan sorularin gegerlik
ve givenirligine yonelik olarak 6n uygulama (pilot galisma) gergeklestirilmis, ayrica matematik egitimi alaninda uzman iki
Ogretim Uyesi ve iki matematik 6gretmeninin gorislerinden yararlaniimistir. Bu siiregte veri toplama aracinda yer alacak
olan sorularin amag, igerik ve diizey kategorilerine gore farkli durumlari icerecek sekilde nasil olusturulabilecegi tizerinde
durulmustur. Arastirmanin amaci dogrultusunda katilimcilarin olusturacagl 6gretimsel agiklamalarin farkli amaglara
yonelik, farkl icerige sahip ve farkli diizeylerde olusturulabilmesi saglanmaya calisiimistir. Sire¢ sonunda uzmanlar ve
arastirmacilar tarafindan énerilen sorularin ¢éziimleri lizerine tartigilarak, Tablo 1’de yer alan kategoriler olusturulmustur.

Tablo 1.
Veri Toplama Aracinda Yer Alan 1, 2, 6 ve 7. Sorular
Sorular Amag icerik Diizey
1
Asagidaki islemleri say1 dogrusu ve alan Prosediirel
modellerinden yararlanarak 6grencilerinize Yeni bir igerigi Ogeler Kavram
anlatiyormus gibi acgiklayiniz. Ogrenciye Temsiller Dizeyi
a) 3/2+2=? tanitma Biligsel
b) 4+3/5=? Sorgulamalar
c) %+3/5=?
2
Kesirlerle bolme islemini ilk kez 6grenen Prosediirel
Ogrencilerinize, islemin algoritmasini 6gretmek igin Yeni bir igerigi Ogeler Kavram
matematiksel modellerden yararlanarak Ogrenciye Temsiller Dizeyi
gelistireceginiz 6gretim siirecinde kullanacaginiz tanitma Bilissel

aciklamalari ayrintili olarak yaziniz.

Sorgulamalar
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6

Yukaridaki (soru 5) problemi sinif ortaminda Ogrencilerin Prosediirel Kavram
tartismaya agtiginizi diisiinelim. Asagidaki fikirleri 6ne  sorularini Ogeler Dizeyi

siiren égrencilerinize (01, 02 ve O3) yapacaginiz yanitlama/donit Temsiller Problem
aciklamalari ayrintili olarak yaziniz. verme Bilissel Gozme Diizeyi

Sorgulamalar

01: 4 saat 240 dakikadir. 1 saatin %’ 45 dakikadir. 2401 45’e bélersek bélim 5 kalan 15 olur.

02: Bu ¢dziim bence dogru olamaz ¢iinkii problemin ¢éziimii icin ben 4+3/4 islemini yaptim ve 5 1/3 buldum.
Halbuki 15 dakika 1saatin 1/3’U degil ceyregidir.

03: Bence hakli olamazsin ¢iinkii problem 4’te birlerden bahsediyor sen nasil 3'te 1 cevabini buluyorsun?

7

2 + % islemi icin asagidaki modelleri kullanan bir Ogrencilerin Prosediirel Kavram
0grencinizin yanilgisini fark etmesine yonelik nasil bir sahip olduklari Ogeler Dizeyi
aciklama yaparsiniz? hata veya Temsiller

OrenciCevab: 2 + 3. = 2.2 kavram Bilissel
4 4 yanilgilarin Sorgulamalar
e oo farkina
\ varmalarini
saglama

Birinci 3/4 Ikinci 3/4

Yari yapilandirilmis gériismeler

Bu arastirmada 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kullandiklari 6gretimsel agiklamalarin ayrintili olarak ¢alisilabilmesi,
bir baska ifade ile verilerin ayrintilandirilabilmesi amaciyla yari yapilandiriimis gorismeler kullanilmigtir. Gorlisme
stregleri katilimcilarin agik uglu sorulara verdikleri yazili yanitlar Gzerinden gergeklestirilmis ve bu siirecte kendilerine
herhangi bir siire sinirlamasi yapilmamistir. Elde edilen veriler ses kaydi alinarak saklanabilir hale getirilmistir. Yari
yapilandirilmis  goériisme streglerinde yer alan vyapilandirilmis sorulardan/ifadelerden bazilari ‘Olusturdugunuz
matematiksel ¢6ziimi problemle iliskili olarak 6grencilerinize anlatiyormus gibi ifade ediniz’, ‘Bu problemin ¢éziimiinde
kullandiginiz matematiksel modeli/modelleri problemle iliskili olarak agiklayiniz.” ve ‘Kullandiginiz matematiksel modelin
gerekgesini (bu modeli nigin tercih ettiginizi) kavramlarla iliskili olarak agiklar misiniz?’ bigimindedir.

On Uygulama (Pilot Calisma)

Arastirma kapsaminda olusturulan agik uglu sorularin galismanin amacina uygunluguna yonelik olarak pilot ¢alisma
gergeklestirilmistir. Bu slregte asil ¢galismanin katilimcilari ile benzer 6zellikler gosteren 2 matematik 6gretmeni ve 2
O0gretmen aday ile galisiimistir. Pilot galisma silireci sonunda agik uglu sorulardan bazilari veri toplama aracindan
¢ikarilmis, bazi sorularda ifade degisikliklerine gidilmis, bazi sorularda ise kullanilan kesir sayilari degistirilmistir. Buna gére
pilot ¢alisma sonucunda bazi katihmcilarin 2. soru igin matematiksel modellere yer vermedigi gozlenmis ve soruya
‘matematiksel modellerden yararlanarak’ ifadesi eklenmistir. Bununla birlikte birinci soruda yer alan kesir sayilari pilot
calisma sonucunda basit kesir olarak degistirilmistir. ilgili siire¢ sonunda son hali verilen sorular icin tekrar uzman goériisi
alinmistir. ikinci uzman gériisii siirecinde herhangi bir degisiklik 6nerisi yapilmamistir. Ayrica bu asamada sorularin amag,
icerik ve diizey kategorilerine uygunlugunu tespit etmek lzere kodlayicilar arasi giivenirlik hesabi yapilmis, ilgili deger
0.83 olarak hesaplanmistir. Bu siiregte dort kodlayici yer almistir. Glvenirlik hesabinda kodlayicilar arasi Glvenirlik
Yuzdesi = [GOrus Birligi/(Gorus Birligi+Gorus Ayrihgi)] formilinden (Miles ve Huberman, 1994) yararlanilmistir.

Kodlayicilar arasi giivenirlik hesabinda (g farkli glivenirlik ylizdesi hesaplanmig ve bunlarin ortalamalari alinmistir. Amag,
icerik ve diizey kategorileriigin ilgili degerler sirasiyla 1, 0.75 ve ve 0.75’dir. Amag kategorisinde dért durum séz konusudur
ve dért kodlayici da durumlarin tamami icin hemfikir olmuslardir. igerik ve diizey kategorilerinde ise kodlayicilar dért farkli
durumun Uglinde hemfikir olmuslardir, dolayisiyla bu kategoriler igin giivenirlik yizdesi 0.75 olarak hesaplanmistir. Bu
degerlerin ortalamasi 0.83’tir.

Veri Toplama Siireci

Bu arastirma kapsaminda yuritilen asil ve pilot ¢alisma siireglerinde yer alan 6gretmenler ayni ilde gorev yapan ve
belirlenen dlgitleri tasiyan, 6gretmen adaylari ise ayni sinifta 6grenim gérmekte olan ve ilgili 6lgitleri tasiyan bireyler
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arasindan goniilliiliik esasina gére segilmistir. Calisma siirecine yonelik olarak Ordu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler
Arastirmalari Etik Kurulu’nun 15.09.2021 tarihli 2021-149 sayili izni alinmistir.

Verilerin Analizi

Galisma kapsaminda yer alan 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin veri toplama araci olarak kullanilan agik uglu sorulara
verdikleri yanitlarin degerlendirilmesinde arastirmacilar tarafindan olusturulmus olan degerlendirme gergevesi (Sekil 3)
ve bu cerceve kapsaminda yer alan her bir icerik ile ilgili olarak yiiriitiilen gériisme siireclerinden yararlaniimistir. ilgili
cergevenin olusturulmasinda Kinach (2002a, 2002b) ¢alismalarindan yararlaniimistir. Buna gore katimcilarin kullandig
Ogretimsel agiklamalar, matematiksel ve pedagojik olmak Uzere iki farkli boyutta degerlendirilmistir. Bu boyutlarin
olusturulmasinda arastirmanin yapisina uygun olarak 6gretimsel agiklamalarda kullanilan matematiksel modellerin sahip
olabilecegi 6zellikler dikkate alinmistir.

Sekil 3.
Ogretimsel Aciklamalarin Matematiksel Modeller Baglaminda Degerlendirme Cercevesi

Matematiksel
modellerin
kullanimi
\ J
N
Matematiksel Pedagojik
perspektif perspektif
Modellerin Ozellikleri Modellerin Kullanim Diizeyleri
» ; S Problem Epistemik
’ Dogruluk | Kapsamhhk Izomorfizm Kavram dizeyi cBzme dizeyi dizey

Yapilan alan yazin taramasina bagli olarak 6gretimsel agiklamalarda kullanilan matematiksel modellerin, matematiksel
olarak dogrulugu ve bunun yaninda ilgili duruma uygun bicimde kullanilip kullanilmadigi boyutlarinin éne ¢iktig
gorulmistdr. Kinach galismalarinda kullanilan kategoriler arasindan belirlenen boyutlara uygun olanlari segilerek ilgili yapi
arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. Veri analizi siirecinde arastirmacilar her bir boyut ve bilesenleri igin
olusturulmus olan gostergelere gore birlikte hareket etmislerdir. Buna gore arastirmacilar mevcut agiklamalarin hangi
gostergeyle uyumlu olduguna karar vererek, her bir agiklamayl uygun oldugu bicimde kodlamislardir. Uyumsuzluk
durumlarinda veriler tekrar gdzden gegirilmis, gerektigi durumlarda uzman gorislerinden yararlaniimistir.

Arastirma siirecinde katimcilarin yanitlarinin kodlanmasinda her bir kategori igin ilgili sorunun &zelligine bagl olarak
farkli betimlemeler kullaniimistir. Buna gore dogruluk kategorisinde katilimci yanitlarinda yer alan matematiksel
modeller, ilgili durumla tam olarak iliskili ise ve soruda yer alan matematiksel durumu dogru bicimde yansitiyorsa
kullanilan modeller “dogru/gecerli” olarak, kullanilan modeller mevcut durumla kismen uyumlu olmakla birlikte,
matematiksel igerigin tim yonlerini tam olarak yansitmiyorsa “kismen dogru/kismen gegerli” olarak, mevcut durumla
higbir sekilde uyumlu degilse “dogru degil/gecersiz” olarak kodlanmistir. Katilimci yanitlarinda herhangi bir modele yer
verilmemis ise kullanilan 6gretimsel agiklamanin matematiksel olarak dogrulugu dikkate alinmistir.

Kapsamlilik kategorisinde kullanilan modeller ilgili oldugu matematiksel kavram veya iliskileri tam olarak ifade ediyorsa
“kapsamli”, diger durumlarda ise “kapsaml degil” olarak kodlanmistir. Kullanilan 6gretimsel agiklamalarda matematiksel
modellere (gerektigi durumlarda birden fazla) yer verme durumu da bu kategori altinda degerlendirilmistir. izomorfizm
kategorisinde ise kullanilan modeller mevcut duruma iliskin farkli matematiksel anlamlari ayirt etmeyi saglayip
saglamama durumuna goére degerlendirilmistir. Arastirmada yer alan tim sorularin iceriginde bdlme islemine iliskin
modeller kullaniliyor olmasina bagl olarak burada modellerin bolmenin farkli anlamlarini (gruplama-paylastirma) ayirt
etme durumlar dikkate alinmistir. Matematiksel modellere yer vermeyen agiklamalarda izomorfizm, 6gretimsel
aciklamalarin igerigine bagh olarak degerlendirilmistir.

Kavram diizeyi kategorisinde kullanilan agiklama ve modellerin mevcut durumu kavramsal diizeyde yansitip yansitmadigi
dikkate alinmistir. Buna gore katimcilar 6gretimsel agiklamalarinda kavramsal diizeye uygun olarak matematiksel
modellere yer vermis ise modeller ‘uygun’, katilimcilar modelleri kavramsal diizeye tam olarak uygun bigimde
kullanamamis ise ‘kismen uygun’, modeller ilgili olduklari kavramlar igin islemsel diizeyde kalmis ve ‘nigin’ sorusunun
cevabini vermeye hizmet etmiyor ise ‘uygun degil’ olarak kodlanmistir. Model igermeyen durumlarda katihmcilar
tarafindan kullanilan agiklamalar dikkate alinmistir. Problem ¢6zme diizeyi kategorisinde kullanilan modellerin bir

182



Aktas & Yavuz Mumcu — Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(2), 2024, 175-198

problem baglami igerisinde kullanilmasi s6z konusudur. Buna gére modeller kullanilan (kurulan veya ¢6zilen) problem
durumuyla uyumlu bigimde kullanilmig ise ‘uygun’, kismen uyumlu ise ‘kismen uygun’, uyumsuz ise ‘uygun degil’ olarak
kodlanmistir. Son olarak epistemik diizey igin kullanilan modellerin matematiksel ispat siireglerine uygun bigimde
kullaniimasi dikkate alinmistir ve modeller matematiksel ispatin bir pargasi olarak dogru bicimde kullaniimis ise ‘uygun’,
kullanilan modeller matematiksel ispat siregleriyle iliskili olmakla birlikte ilgili icerigi tam olarak yansitmiyorsa ‘kismen
uygun’, kullanilan modeller matematiksel ispat siiregleriyle higbir sekilde iliskili degilse ‘uygun degil’ olarak kodlanmistir.
Buna gore veri analizi stirecinin genel ¢ergevesi Tablo 2’'de verilmistir.

Tablo 2.
Veri Analizi Siireci Genel Cergevesi
Olgitler Aciklamalar/Gostergeler ilgili Sorular Betimlemeler
Kullanilan matematiksel model;
Kullanilan matematiksel Dogrudur/ Gegerlidir.
Dogruluk modellerin mevcut duruma Her bir soru Kismen dogrudur/ Kismen gecerlidir.
f*§= uygun (gegerli) olusunu ifade Uzerinden Dogru degildir/ Gegersizdir.
g etmektedir.
(%]
E Kullanilan matematiksel Kullanilan matematiksel model;
£ modellerin ilgili oldugu Kapsamlidir.
= Kapsamlilik matematiksel kavram veya Her bir soru Kapsamli degildir.
e iliskileri tam olarak (tim Uzerinden
% yonleriyle) ifade etmesidir.
= Kullanilan matematiksel model farkh
Kullanilan matematiksel Soru 3 matematiksel anlamlari ayirt etmeyi;
izomorfizm modellerin farkli anlamalari ayirt Soru 5 Saglar.
etmeyi saglamasidir. Soru 6 Saglamaz.
Kullanilan modeller 6gretimsel Kullanilan matematiksel model
aciklamalarda “nigin” sorusunun kavramsal diizeye;
Kavram Dlizeyi cevabini vermeye yonelik olarak Her bir soru Uygundur.
kullanilmaktadir. Uzerinden Kismen uygundur.
‘~‘§= Uygun degildir.
g Kullanilan matematiksel model
g Problem Kullanilan modeller problem Soru 4 problem ¢ézme diizeyine;
< Cozme Dlizeyi ¢dzme ve kurma siireglerinde Soru 5 Uygundur.
:é_‘b kullanilabilmektedir. Soru 6 Kismen uygundur.
8 Uygun degildir.
& Kullanilan modeller matematiksel Kullanilan matematiksel model
iliskilerin ispatlanmasi epistemik diizeye;
Epistemik sireglerinde matematiksel Soru 8 Uygundur.
Dizey ilkelerle iliskili olarak Kismen uygundur.
kullanilabilmektedir. Uygun degildir.

Tablo 2 g6z oniine alindiginda katiimcilara uygulanan sekiz farkh soru igin yanit verilen ve arastirma kapsaminda ele
alinarak incelenen toplamda on (g farkl durumun mevcut oldugu goérilmektedir. Farkli kategoriler gbz 6niine alindiginda
ise dogruluk/gecerlik ve kapsamlilik kategorisinde 13, izomorfizm kategorisinde 4, kavram dlzeyi kategorisinde 13,
problem ¢6zme diizeyi kategorisinde 6, epistemik diizey kategorisinde ise tek bir durum ele alinarak yorumlanmistir.

Veri analizi siirecinde uyum yiizdeleri dogruluk kategorisinde %84, kapsamlilik kategorisinde %76, izomorfizm ve
epistemik diizey kategorilerinde %100, kavram dizeyi kategorisinde %92, problem ¢6zme kategorisinde ise %83 olarak
hesaplanmistir.

Bulgular
Matematiksel Perspektif Boyutundan Elde Edilen Bulgular

Arastirmanin bu bolimiinden katihmcilarin 6gretimsel agiklamalarinda kullandiklari matematiksel modellerin dogruluk,
kapsamlilik ve izomorfizm alt boyutlarinda ele alinarak incelenmesi sonucu elde edilen bulgulara yer verilmistir.
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Dogruluk kategorisinden elde edilen bulgular

Bu arastirmada kullanilan sekiz adet agik uglu soru ve bu sorularin alt maddeleri igin katihmcilarin yer aldiklari 13 farkl
durum mevcuttur. Bu durumlar igin elde edilen bulgular Tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3.
Dogruluk Kategorisinden Elde Edilen Bulgular
Katihmcilar Dogru/Gegerli Kismen dogru/ Dogru degil/ Toplam
Kismen gegerli Gecgersiz

K1 11 - 2 13
K2 9 - 4 13
K3 10 - 3 13
K4 9 2 2 13

Tablo 3’te yer alan veriler incelendiginde 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin dogruluk kategorisindeki yanitlarinin ¢ok
fazla farkhlasmadigi gorilmektedir. Katilimci performanslari dikkate alindiginda en disik performansi K4 6gretmen
adayinin gosterdigi gorilmektedir. Bununla birlikte farkli sorular géz 6niine alindiginda tim katilimcilarin dogru olmayan
modeller kullandigi iki durum oldugu gorilmektedir. Bunlar dérdiincii sorunun a ve b maddeleridir.

Sekil 4.
K2 Kodlu Katilimcinin Birinci Sorunun “a” Maddesine Verdigi Yanit
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Dogruluk kategorisinde yer alan yanitlar igin “dogru/gecerli” olarak kodlanan durumlar K2 kodlu 6gretmenin birinci soruya
verdigi yanit lizerinden érneklendirilmistir. Ogrencinin yanitinin kodlanmasi siirecinde kendisi ile yiritiilen gériisme
strecinin ilgili kesiti asagida verilmistir.

Arastirmaci: Bu soruda 3/2+2 islemini 6grencilerinize sayi dogrusu ve alan modeli ile nasil anlatirsiniz?

K2: Bunu O6grencilere anlatirken 6nce 0-2 araliginda sayr dogrusu modelini ¢izip 3/2 kesrini isaretlerim ve bu
buytklugin iki esit pargaya bollinecegini séylerim. 3/2’nin 1 tam ve 1 yarimdan olustugunu 6grenciye fark ettiririm ve
tami ikiye bolip yarim, yarimi ikiye boltp ceyrek elde edildigini séylerim. En son yarim ve ¢eyregin toplaminin 3/4
oldugunu soéylerim. Alan modeli ile gbstermek igin ise iki tane tam ¢izdim ve kesrin paydasi iki oldugu icin her iki tami
da iki es pargaya boldim. Simdi burada 3/2 dedigi icin birinci tamin hepsini, ikinci tamin yarisini taradim. Birinci
kisimda boyadigim kismin yarisini alip yarim, ikinci kisimda boyadigim kismin yarisini alip ¢eyrek ve toplaminin 3/4
oldugunu sdylerim.
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Yukarida (Sekil 4) K2 kodlu katilimcinin 1. sorunun a maddesine verdigi yaniti incelendiginde, sayl dogrusu ve alan
modelinin matematiksel olarak dogru ve gergek duruma uygun oldugu gorilmustir. Bu nedenle ilgili cevap dogru/gecerli
kategorisinde degerlendirilmistir.

Kapsamlilik kategorisinden elde edilen bulgular

Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin yanitlarinda kullandiklari matematiksel modellerin analizi sonucunda kapsamlilik
kategorisine iliskin elde edilen bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Kapsamlilik Kategorisinden Elde Edilen Bulgular

Katilimcilar Kapsamli Kapsamli degil Toplam
K1 10 3 13
K2 6 7 13
13
K3 2 11
13
K4 7 6

Tablo 4’te yer alan veriler incelendiginde tiim katihmcilarin (K1 harig) performanslarinin bu kategoride oldukga distik
oldugu gorilmektedir. Dort katiimcinin Gglndn kullandiklari matematiksel modellerin yarisina yakin bir boliminin
kapsamli olmadigi gérilmektedir. Katihmc tirleri dikkate alindiginda 6gretmen adaylarinin 6gretmenlere nazaran daha
disiik performans gosterdikleri, en disiik performansin ise K4 6gretmen adayina ait oldugu gorilmektedir. Farkl sorular
gbz 6nline alindiginda tiim katihmcilarin kapsamli olmayan modeller kullandigi iki farkli durum oldugu goriilmektedir.
Bunlar dérdiincii sorunun a ve b maddeleridir.

Kapsamlilik kategorisinde yer alan yanitlar igin “kapsamli degil” olarak kodlanan durumlar K4 kodlu 6gretmen adayinin
ikinci soruya verdigi yanit Gzerinden 6rneklendirilmistir.

Sekil 5.
K4 Kodlu Katilimcinin ikinci Soruya Verdigi Yanit
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Ogrencinin yanitinin kodlanmasi siirecinde kendisi ile yiiriitiilen gériisme siirecinin ilgili kesiti asagida verilmistir.

Arastirmaci: Burada sizden kesirlerle bdlmeyi ilk kez 6grenen birine bélmenin algoritmasini kullandiginiz
modellerle nasil agiklayabileceginiz sorulmaktadir. Nasil agiklamalarda bulunursunuz?

K4: Oncelikle bir biitiinii her zaman gésteririm. Biitiinii ikiye bélerim ve her bir parcayi tekrar 2 ye bélerim. Bu
islemin ardindan tam sayiyi kesre bolmeyi 6gretirim. 2 tam ve 1/4’ (i gosterdim. 2 tamin iginde 8 tane 1/4
oldugunu taral alana bakarak fark ettiririm.

Arastirmaci: Peki burada kesri kesre bdlmeyi ve ters gevir ¢arp yani bélmenin algoritmasini nasil verirsiniz?

K4: islemin algoritmasini 6grenciye model kullanarak nasil anlatirim bilmiyorum.
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Yukarida yer alan gdoriisme slirecinde 6gretmen adayinin tam saylyl tam sayiya ve tam saylyi bir kesre bélmeyi model
kullanarak basari ile gosterebildigi fakat kesri kesre bdlmeyi gerektiren durumlarda matematiksel modellerden nasil
yararlanacagina karar veremedigi goriilmektedir. Bu nedenle kullanilan matematiksel modellerin, ilgili oldugu
matematiksel kavram veya iliskileri tam olarak (tim yoénleriyle) yansitmadigi kabul edilerek ilgili yanit kapsaml degil
olarak degerlendirilmistir.

izomorfizm kategorisinden elde edilen bulgular

Ogretmen ve &gretmen adaylarinin yanitlarinda kullandiklari matematiksel modellerin analizi sonucunda izomorfizm
kategorisine iliskin elde edilen bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.
izomorfizm Kategorisinden Elde Edilen Bulgular
Katilmcilar izomorfizm saglar izomorfizm Toplam
saglamaz

K1 4 - 4
K2 4 - 4
K3 4 - 4
K4 4 - 4

Tablo 5 incelendiginde tim katihmcilarin izomorfizm 6zelligini iceren doért farkli durumun tamaminda izomorfizm
ozelligini saglayan modelleri kullandiklari gérilmektedir. Katihmci tirleri dikkate alindiginda 6gretmen ve 0gretmen
adaylarinin performanslarinin farkhlasmadigi gériilmektedir. izomorfizm kategorisinde yer alan yanitlar igin “izomorfizm
ozelligini saglar” olarak kodlanan durumlar K3 kodlu 6gretmen adayinin Uglincli soruya verdigi yanit Uzerinden
orneklendirilmistir.

Sekil 6.
K3 Kodlu Katilimcinin Ugiincii Soruya Verdigi Yanit
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Ogrencinin yanitinin kodlanmasi siirecinde kendisi ile yiiriitiilen gériisme siirecinin ilgili kesiti asagida verilmistir.

Arastirmaci: Burada ne yaptigini agiklar misin?

K3: Burada her siseyi 5 par¢aya ayirmisim, bu pargalar her biri 1 litrelik oldugu igin (3 tane- 3 litrelik sodayi bu sekilde
ifade etmisim), 5 pargaya ayirdigimizda her bir parga 0,2 litre, bu arkadaslar her bir siseden 0,2’ser litre kendi paylarina
ahyorlar. Bu durumda kisi basi 1 litreden 0,2 litre, 3 litreden de 0,6 litre soda aliyorlar. Dolayisiyla 1 litre sodanin 0.6
litresi duger.

Arastirmaci: Peki toplam soda miktarinin ne kadari diiser?

K3: Simdi bu 0,6 litre 3 litrenin ne kadaridir diye dustinlrsek, beste biridir. Yani 1/5 diyebiliriz.

Yukarida yer alan goriisme siirecinde katilimci 6gretmen adayinin olusturdugu matematiksel modelleri, problemin icerdigi
farkli matematiksel anlamlara uygun bicimde kullanabildigi gorilmektedir. Bu nedenle ilgili yanit “izomorfizm 6zelligini
saglar” olarak kodlanmistir.

Pedagojik Perspektif Boyutundan Elde Edilen Bulgular

Arastirmanin bu bdliminden katimcilarin 6gretimsel agiklamalarinda kullandiklari matematiksel modellerin kavram
dlzeyi, problem ¢6zme diizeyi ve epistemik diizey alt boyutlarinda ele alinarak incelenmesi sonucu elde edilen bulgulara
yer verilmistir.

Kavram diizeyi kategorisinden elde edilen bulgular

Ogretmen ve dgretmen adaylarinin yanitlarinda kullandiklari matematiksel modellerin analizi sonucunda kavram diizeyi
kategorisine iliskin elde edilen bulgular Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6.
Kavram Diizeyi Kategorisinden Elde Edilen Bulgular
Katilimcilar Kavramsal dizeye  Kavramsal diizeye kismen Kavramsal diizeye uygun Toplam
uygun uygun degil

K1 9 3 1 13
K2 9 - 4 13
K3 8 4 1 13
K4 9 2 2 13

Tablo 6'da yer alan veriler incelendiginde katihmci performanslarinin genel olarak kavram dizeyi kategorisine uygun
oldugu soylenebilir. Katilimci tlrleri géz 6nline alindiginda 6gretmen ve 6gretmen adaylari arasinda belirgin bir fark
olmadigi soylenebilir. Farkli sorular géz online alindiginda ise en diisiik performansin sekizinci soruya ait oldugu
gorulmektedir. Bu soruda K1 disinda tiim katilimcilar kavramsal diizeye uygun olmayan modeller kullanmislardir.

Kavram diizeyi kategorisinde yer alan yanitlar igin “kavramsal diizeye kismen uygundur” olarak kodlanan katilimci yanitlari
K4 kodlu katilimcinin birinci sorunun “b” segcenegine verdigi yanit Gizerinden érneklendirilmistir.

Sekil 7.
K4 Kodlu Katilimcinin Birinci Sorunun “b” Maddesine Verdigi Yanit
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Ogrencinin yanitinin kodlanmasi siirecinde kendisi ile yiiriitiilen gériisme siirecinin ilgili kesiti asagida verilmistir.
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K4: 4 tamin icerisinde 3/5 kac tane var diye 6ncelikle diisiindiim. ilk &nce 1 tami 5 esit parcaya boldiim, ticlini aldim.
Kalan iki pargayla diger tamdan birini alip esledim.

Arastirmaci: 6 tane var.

K4: Aynen. 6 adet 3/5’lik parga var. 1 adet te 2/5’lik parga var. 6 + 2/3 yani 20/3 yapti.

Arastirmaci: Nigin 2/3, 2/5 degil?

K4: Aa orada, o zaman burada bir yanls yaptim. 2/5 olacak. Burada bir yanlsim var. Arastirmaci: Emin misiniz?

K4: (Katilimci bir middet dislndr.) Burada bir yanhs var sanki, burasi 5 olmayacak mi?

Arastirmaci: Tekrar dlsliniin isterseniz.

K4: 2/3’i ben nerden bulmusum? (Katilimci yaptigi tim islemleri tekrar gézden gegirir.) Bunu hatirlamiyorum. 2/3 bu
modele uymuyor.

Arastirmaci: Sorun galiba burada, tam 3 parg¢a mi, 5 parga mi?

K4: Aynen.

Arastirmaci: Ne lzerinden konusuyorsunuz?

K4: 4 tane tam Uzerinden. O zaman cevabi da yanlis buluyorum. 5 olsa 32/5 oluyor. Bunu hatirlamiyorum gergekten.
Yok maalesef bunu hatirlamiyorum.
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Yukaridaki (Sekil 7) K4 kodlu 6gretmen adayi ile ylritilen goriisme siireci incelendiginde katilimcinin ilgili durumun
modelini yorumlayamadigi gériilmektedir. Ogretmen adayi kalan 2 pargay! kesir biciminde ifade etmekte zorlanmistir.
Dolayisiyla katilimcinin kullandigi modellerin kavramsal dizeyde oldugunu sdylemek gligtiir. Bu nedenle ilgili cevap
“kavramsal diizeye kismen uygundur” biciminde degerlendirilmistir.

Problem ¢6zme diizeyi kategorisinden elde edilen bulgular

Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin yanitlarinda kullandiklari matematiksel modellerin analizi sonucunda problem
¢dzme diizeyi kategorisine iliskin elde edilen bulgular Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7.
Problem C6zme Diizeyi Kategorisinde Elde Edilen Bulgular
Katilimcilar PC diizeyine uygun PC diizeyine kismen PC diizeyine Toplam
uygun uygun degil

K1 6 - - 6
K2 4 - 2 6
K3 4 1 1 6
K4 4 - 2 6

Tablo 7’de yer alan bulgular incelendiginde genel olarak katimci yanitlarinin problem ¢6zme diizeyine uygun oldugu
gorulmektedir. Katilimci tlrleri gbz éniine alindiginda 6gretmenlerin 6gretmen adaylarina nazaran daha iyi performans
gosterdikleri séylenebilir. Farkh sorular gbéz 6niine alindiginda ise en disik performansin dordinci sorunun b
maddesinde gosterildigi dikkat cekmektedir. Bu soru maddesinde K1 kodlu 6gretmen problem ¢ézme diizeyine uygun, K3
kodlu 6gretmen adayi ise problem ¢ézme diizeyine kismen uygun, diger katiimcilar ise problem ¢ézme diizeyine uygun
olmayan modeller kullanmiglardir.

Problem ¢6zme diizeyi kategorisinde yer alan yanitlar igin “problem ¢6zme diizeyine uygundur” olarak kodlanan katilimci
yanitlari K2 kodlu katilimcinin dérdiinci sorunun “c” segenegine verdigi yanit Gizerinden asagida érneklendirilmistir.
Sekil 8.
K2 Kodlu Katilimcinin Dérdiincii Sorunun “C” Maddesine Verdigi Yanit
L—)%*l=%~%’ﬁ' .
21y bl 2 bbb el B2

R \cac, ji\'“ﬂ Aw‘ser

Ogrencinin yanitinin kodlanmasi siirecinde kendisi ile yiiriitiilen gériisme siirecinin ilgili kesiti asagida verilmistir.

K2: Bu soruda kurdugum problem su sekilde 2/3 kg findik 2 esit buytklikte torbaya paylastirilacaktir. Buna goére bir
torbaya kag kg findik diser. Burada bir normal islem yaparak cevabi buluyoruz, birinci kesri aynen yazip ikinci kesri
ters gevirip carptigimizda 1/3 kg duser diye bulabiliyoruz.

Arastirmaci: Baska nasil agiklama yapabiliriz, farkli?

K2: Baska sayi dogrusunda gosterebiliriz. 0 ile 1 arasini gizerim ¢lnki bu 1 tamdan kiiglk. 3 esit pargaya bdleriz. 2
tanesini boyariz. Bunu iki esit parcaya ayirdigimda bu biiyiikliigii ikiye bélmem gerekiyor. ikiye béldiigiimde de burasi
ve burasi esit oldugu igin direkt butlinin Ugte birine karsi gelir. Her bir torbaya 1/3 kg findik duser.

Yukarida yer alan K2 kodlu katilimcinin yaniti ve goériisme siirecine bagl olarak katiimcinin mevcut duruma uygun

problem kurabildigi ve problemi uygun modelleri kullanarak ¢ézebildigi gorilmektedir. Bu duruma bagli olarak ilgili yanit
“problem ¢6zme diizeyine uygundur” olarak kodlanmistir.
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Epistemik diizey kategorisinden elde edilen bulgular

Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin yanitlarinda kullandiklari matematiksel modellerin analizi sonucunda epistemik diizey
kategorisine iliskin elde edilen bulgular Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.
Epistemik Diizey Kategorisinde Elde Edilen Bulgular
Katilmcilar Epistemik diizeye uygundur  Epistemik diizeye uygun degildir Toplam
K1 1 - 1
K2 - 1 1
K3 - 1 1
K4 - 1 1

Tablo 8’de yer alan bulgular incelendiginde katilimci yanitlarinin genel olarak (K1 disinda) epistemik diizeye uygun
olmadig gorilmektedir. K1 kodlu 6gretmen ise ¢alisma kapsaminda epistemik diizeye uygun modeller kullanabilmistir.
Epistemik diizey kategorisinde yer alan yanitlar igin “epistemik diizeye uygun degildir” olarak kodlanan katilimci yanitlari
K3 kodlu katilimcinin sekizinci soruya verdigi yanit Gizerinden asagida 6rneklendirilmistir.

Sekil 9.
K3 Kodlu Katilimcinin Sekizinci Soruya Verdigi Yanit

Balue iglowi ppielan  Sodece Lesade deyl Ao B aemende
ba\db -?W "cﬂ“?h? Sa,e M‘ Lg‘w& WL Qg?l\&sm 6‘0{)@1\.\'&.
.55\"'6 k‘w% “M,‘s 6% f‘ "WJ‘ S Gew w?‘ o\smhwu =0
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Span e sy goper e 099

K3: Bu soruyu sozel olarak yazdim.

Arastirmaci: ispatlayabilir misiniz matematiksel olarak? Neden ters cevirip carpiyoruz?

K3: Aslinda bu durum sadece kesirlerde yok, tam sayilarda biz bélme yaparken de, zaten bolme ifadesi carpmanin
tersi anlami var, yani biz aslinda 8’i 2'ye bolerken de aslinda 8’i 1/2 ile garpiyoruz. Sadece kesirlerde olan bir durum
degil, kesirlerde sadece biraz daha géz 6niinde oluyor, bence dyle. Baska tiirli ters gevirip garpma algoritmasi nasil
aciklanabilir?

Arastirmaci: Aslinda bdlme islemi bir garpmadir mi demek istiyorsunuz?

K3: Evet bolme carpmanin tersidir. Bolme carpma igerikli bir islemdir yani bence. Ama iste bunu nasil
somutlastirabilirim? Bilmiyorum.

Yukarida yer alan katiimci yaniti ve gorisme sireci incelendiginde K3 kodlu katilimcinin kesirlerle bdlme islemi
algoritmasinin matematiksel diizeyde tam olarak agiklayamadigl ve matematiksel ispati yapamadigi goriilmistir. Bu
nedenle ilgili cevap “epistemik diizeye uygun degildir” kategorisinde kodlanmistir.

Tartigma ve Sonug

Bu arastirmada matematik 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin kesirlerle bélme islemine yonelik 6gretimsel
aciklamalarinda matematiksel modelleri kullanma durumlari incelenmeye ¢alisilmistir. Veri toplama aracinda yer alan
sorular i) yeni bir igerigi 6grenciye tanitma, ii) 6grenci sorularini yanitlama ve iii) 6grencilerin sahip olduklari hata veya
kavram yanilgilarinin farkina varmalarini saglama olmak Gzere farkli amaglara yonelik olarak hazirlanmistir. Bununla
birlikte ¢alisma kapsaminda katilimcilarin olusturduklar 6gretimsel agiklamalar dogruluk, kapsamlilik, izomorfizm,
kavramsal diizey, problem ¢6zme diizeyi ve epistemik diizey olmak Uizere farkli kategorilerde degerlendirilmistir. Her ne
kadar ¢alismada kullanilan sorular 6gretmenleri matematiksel model kullanmaya yonlendirse de bazi sorularda (4 ve 6.
sorular) katihmcilarin nadiren de olsa, matematiksel modelleri icermeyen &gretimsel agiklamalar olusturduklari
gbzlenmistir. Boyle durumlarda katilimcilar tarafindan olusturulan modeller yerine Ogretimsel agiklamalar dikkate
alinmistir. Calismadan elde edilen bulgular incelendiginde genel olarak 06gretmenlerin kullandiklari 6gretimsel
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aciklamalarin ilgili duruma uygun oldugu gézlenmistir. Katilimci tirleri dikkate alindiginda ise 6gretmenlerin 6gretmen
adaylarindan daha iyi performanslar sergiledikleri sdylenebilir.

Calismadan elde edilen bulgular matematiksel perspektif boyutunda analiz edildiginde katilimcilarin kullandiklari
Ogretimsel agiklama ve modellerin matematiksel olarak genelde dogru ve gecerli olmakla birlikte iliskili olduklari
matematiksel durumu tiim yonleriyle her zaman yansitmadigi séylenebilir. Alan yazin incelendiginde bu durumla iligkili
olarak farkh c¢alismalarda benzer sonuglarin raporlandigi gérilmektedir. Bayazit ve digerleri (2011) matematik
Ogretmenlerinin kesirler konusunda model olusturma durumlarini inceledikleri ¢alismalarinda 6gretmenlerin model ile
temsil ettigi disiinceyi tam olarak iliskilendiremediklerini ortaya koymus, bu iliskinin kurulamamasi halinde kullanilan
modelin kavramsal bilgi edinmeleri noktasinda 6grencilere bir katkisinin olmayacagini ifade etmislerdir. Isiksal (2006)
benzer bigimde 6gretmen adaylarinin kesirlerle bélme islemi gerektiren problemleri sembolize edip ¢6zebilmelerinin
yaninda, bu kavramlari matematiksel olarak yorumlama ve anlamlandirmada gligliik gektiklerini ifade etmektedir. Bu
durumla iliskili olarak farkh arastirmalarda da (Blum, 1993; Zbiek, 1998) 6gretmenlerin model olusturma siireclerinde
yasadiklari zorluklarin biiyik oranda eldeki durum ile tretilecek model arasindaki anlamsal iliskinin kurulmasinda yasanan
sikintilardan kaynaklandigi ifade edilmektedir. Dolayisiyla bu noktada 6gretmen performanslarinin pedagojik boyuttan
ziyade matematiksel boyutla daha fazla iliskili oldugu, bu baglamda alan bilgisinin mevcut modelleme siireglerinde etkili
oldugu soylenebilir.

Calismadan elde edilen bulgular pedagojik perspektif boyutunda analiz edildiginde ise katilimcilarin kullandiklari
Ogretimsel agiklama ve modellerin genel olarak kavramsal diizeye ve problem ¢ézme diizeyine uygun oldugu ve bu
boyutta en disik performansin epistemik diizeye ait oldugu gorilmustir. Epistemik diizeyde arastirma kapsaminda
kullanilan soruda 6gretmen ve 6gretmen adaylarindan kesirlerle bélme isleminin algoritmasinin matematiksel ispatini
yapmalari istenmistir. Elde edilen bu sonugla iliskili olarak alan yazin incelendiginde benzer sonuglarin farkl
arastirmalarda ifade edildigi gorilmektedir. Bu galismalardan biri olan Yavuz Mumcu (2018) 6gretmen adaylarinin genel
itibariyle kesir islemlerinin algoritmasini/matematiksel anlamini model kullanarak gosterme konusunda gticlik
cektiklerini, bu durumun diger islemlere nazaran ¢arpma ve bdlme islemlerinde daha fazla gorildiiglini ifade etmektedir.
Benzer sekilde Zembat (2007) 6gretmen adaylarinin iki kesrin birbirine bdlliinmesi islemini yaptiginda neden birinci kesrin
aynen vyazilip ikinci kesrin tersinin yazilip c¢arpilacagini agiklayamadiklarini ifade etmistir. Baki ve Bitin (2009)
¢alismasinda ise 6gretmenlerin ters-gevirip ¢arpma algoritmasini agiklayamadiklari sonucuna ulasilmistir. Ball (1990)
O0gretmen adaylarinin kesirlerle bélmenin anlami konusunda zorluklara sahip olduklarini ifade etmektedir. Rosli ve
digerleri (2013) galismasinda da benzer bicimde 6gretmen adaylarinin kesirlerle islemler konusunda sahip olduklari
bilgilerin zayif oldugu ve kesirlerin 6gretiminde modellemelerin yer almasi gerekliligi ifade edilmistir. Yine Borko ve
digerleri (1992) calismasinda ise kesirlerde bdlme isleminde ters gevirip ¢carpma algoritmasini agiklamasi istenen bir
O0gretmen adayinin, iki kesrin bélimini veren bir problem durumu olusturmaya ve alan modeli ile gbstermeye ¢alisirken
kesirlerin ¢arpimina yonelik bir problem ortaya koydugu sonucu elde edilmistir. S6zi edilen bu durum bu arastirma
kapsaminda K2 kodlu 6gretmenin 1. sorunun c segeneginde olusturdugu model kapsaminda da gozlenmistir. S6z konusu
durumda 6gretmen bolmenin degil carpmanin modelini olusturmus fakat hatasinin farkina varmasina ragmen cevabini
dizeltememistir.

Bu arastirmadan elde edilen sonuglara gore 6gretmenlerin 6gretmen adaylarina nazaran daha iyi performanslar
sergiledikleri séylenebilir. Elde edilen bu sonug 6gretmenlerin mesleki tecriibelerine bagli olarak yorumlanabilir. Daha
Universiteden mezun olmamis 6gretmen adaylarinin veri toplama aracinda yer alan sorulara lisans 6grenimleri boyunca
aldiklar teorik ve uygulamali derslere bagl olarak yanit vermis olmalari, farkli durumlarda matematiksel modellere yer
verme konusunda zorluk yasamalarinin nedeni olarak yorumlanabilir. Elde edilen bu sonugla iliskili olarak alan yazinda
yer alan farkli calismalarda da (Erdem vd., 2015; Gokkurt vd., 2013; Isik, 2011; Lee, & Lee, 2023; Lo & Luo, 2012; Rosli vd.,
2013; Sahin vd., 2013; Yavuz Mumcu, 2018) 6gretmen adaylarinin kesir islemlerinde model olusturma konusunda
eksikliklerinin oldugu ifade edilmektedir. Benzer sekilde Tuna ve digerlerinin (2013) 6gretmen adaylarinin matematikte
modelleme becerilerini inceledikleri arastirmada katilimcilarin bu beceriye yeterince sahip olmadigl sonucu elde
edilmistir.

Bu arastirmada 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kesirlerle bélme isleminde matematiksel modelleri genel olarak
dogru bigimde kullandiklar gérilmistir. Bununla birlikte mevcut durumda yer alan kesirler basit kesirden bilesik kesre
veya tam sayili kesre donistikce tim katilimcilarin siireg igerisinde yer verdikleri matematiksel modellerin de azaldigi,
Ogretimsel agiklamalarin sézel boyutta kaldigl gérilmistiir. Matematiksel ve pedagojik perspektif boyutlari bir arada
degerlendirildiginde ise ¢alisma kapsaminda kullanilan dérdiinci sorunun ‘a’ ve ‘b’ maddelerinde (kesri kesre bolmeyi
iceren durumlarda) genel olarak tim katilimcilarin verilen duruma uygun problem kurma sireglerinde zorlandiklari
gbrulmigstir. Ayni sorunun ‘c’ maddesinde kesri tam saylya bdlme durumunda ise katihmcilar uygun problemleri
kurmakta daha basarili olmuslardir. Dolayisiyla 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kesrin kesre boliminQ iceren
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matematiksel durumlara uygun problem yazma siirecinde zorlandiklari sonucuna ulasiimistir. Literatiire bakildiginda Xie
ve Massingla (2017) ile Isik (2011) galismalarinda da benzer sonuglara ulasildigi gériilmektedir. Isik (2011) tarafindan
yuritilen ve 6gretmen adaylarinin kesirlerle bolme islemine yonelik kurduklari problemlerin incelendigi ¢alismada,
O0gretmen adaylarinin islem ve sayilari anlamlandirmada guglik yasadiklari, 6zellikle boliinenin dogal sayr oldugu
durumlarda katilimcilarin 6lgme (gruplama) anlamini gésteren problemler olusturabildikleri sonucu elde edilmistir. Bunun
tersine boélinen ve bolenin kesir oldugu durumlarda kurulan problemlerde élgme anlaminin olusturulmasinda giigliikler
yasandig ifade edilmistir. S6z konusu durumlarda 6gretmen adaylarinin bélen kesir sayisina dogal sayi anlami yikledikleri
ve paylastirma anlamina yogunlastiklari gorilmustlr. Dolayisiyla kesirlerle bélme isleminde sirasiyla béliinen ve bolen
kesrin 6zelligine bagli olarak bireylerin mevcut durumu algilayisinin da degistigi séylenebilir.

Bu arastirma kapsaminda kullanilan alti ve yedinci sorularda katilimcilardan 6grenci hatalarina yonelik agiklama
yapmalari istenmis ve yapilan agiklamalarda kullanilan modeller matematiksel ve pedagojik boyutta incelenmistir. Elde
edilen veriler incelendiginde katihmcilarin 6grenci hatalarina yénelik yaptiklari agiklamalarinda kavramsal diizeye inmek
adina farkli gosterim ve modellere genel olarak yer vermedikleri ve sozel agiklamalarla yetindikleri gorilmustir.
Arastirmanin bu bolimunde tartisma streci kesir islemleri ile ilgili 6grenci hatalari baglaminda yiritildiginde, yapilan
calismalarda 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin genel olarak 6grenci hatalarini tespit etme noktasinda yeterli diizeyde
bilgi ve uygulamaya sahip oldugu gériilmekle birlikte, bu hatalarin giderilmesi noktasinda performanslarinin daha disik
oldugu raporlanmaktadir. Watson ve digerleri (2006) ile Chick (2010) ¢calismalarinda, 6gretmenlerin 6grencilerin hatalarini
giderme noktasinda strateji dagarciginin sinirli oldugu ve kullandiklari en yaygin stratejinin s6zli agiklamalar oldugu
belirtiimektedir. Gokkurt ve digerleri (2013) ¢alismasinda, sinif 6gretmeni adaylarinin kesir kavrami ile ilgili 6grenci
hatalarini belirlemede pek fazla zorlanmadiklari fakat s6z konusu hatalarin dizeltilmesine yonelik pedagojik alan
bilgilerinin yeterli dizeyde olmadig ifade edilmistir. Gokkurt (2014) benzer minvalde yirGttligli c¢alismasinda ise
Ogretmenleri 6grenci hatalari agisindan incelemis ve 6gretmenlerin ¢ogunun 6grenci hatalarini tespit ederken yeterli
olduklari sonucunu ortaya koymustur. Can (2019) calismasinda, 6gretmenlerin kesirlerle islemler konusundaki 6grenci
gigcliklerine ve kavram vyanilgilarina yonelik daha ¢ok kavramsal bilgi boyutunda agiklamalar yaptiklar, 6zellikle
yanilgilarin sebeplerini ifade etmede ise giicliik yasadiklari sonucunu elde etmistir. ilgili arastirmada yapilan incelemeler,
Ogretmenlerin 6zellikle ‘tam sayilardan kesirlere yanlis aktarma’ durumundan kaynaklanan 6grenci gugliklerine ve
kavram yanilgilarina yénelik farkindaliginin olmadigini gdstermistir. Ogretmenlerin kullandiklari ¢éziim &nerilerinde ise
model kullanimini 6ne gikardiklari goridlmastar.

Bu arastirma kapsaminda elde edilen bulgular tiim katimcilarin matematiksel modelleri olusturma siirecinde genel
olarak bolmenin farkli anlamlarini uygun bicimde kullanabildiklerini géstermistir. Buna gore 6zellikle bdlen sayinin tam
sayl oldugu durumlarda paylastirma, bolen sayinin kesir oldugu durumlarda ise gruplama anlami kullanilmigtir.
Arastirmada ozellikle sayl dogrusu veya kiime modeli olarak belirtilmedikge tim katilimcilar genel olarak alan modelini
kullanma egiliminde olmuslardir. Bu durum 6zellikle karmasik durumlar igin sz konusu olmustur. Daha acik ifade etmek
gerekirse kesrin kesre bolima veya tam sayili kesir iceren durumlarda katilimcilarin tamaminin alan modelini tercih
ettikleri ve sayl dogrusu modeline yer vermedikleri gériilmistir. Bununla birlikte arastirmanin geneli igin katilimcilarin
kiime modelini hemen hemen hig kullanmadiklar gériilmistiir. Ogretmen adaylarinin yaptiklari gretimsel agiklamalar
incelendiginde kesirlerle bdlme isleminde sayi dogrusu ve sayma pullari kullanimina yoénelik performanslarinin ayrica
yetersiz oldugu tespit edilmistir. Burada sozii edilen durumlarla benzer olarak Segir (2017) ve Toluk-Ugar (2009)
calismalarinda, 6gretmen adaylarinin kesirlerle islem konusunda alan modelini kullanmayi tercih ettiklerini ifade
etmektedir. Alan modeli es pargalara ayirmayi dogrudan gésteren bir model oldugundan katilimcilarin bu modeli tercih
ettikleri diisiiniilmektedir. iki kesrin bdlme isleminin alan modeli ile gdsteriimesinde tim 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin 6ncelikle bolinen kesri, daha sonra ise igerisinde bolen kesirden ne kadar bulundugunu gostermeye
calistiklari, bir baska deyisle gruplama anlamini kullandiklari gorilmistir. Benzer olarak Erdem ve digerleri (2015)
tarafindan yapilan ¢alismada da 6gretmen adaylarindan bazilarinin ayni yaklasimi benimsedigi ifade edilmektedir. Yine
Bayazit ve digerleri (2011) calismalarinda 6gretmenlerin bollinen sayi igerisinde bdlen sayidan kag tane oldugu disiincesi
ile hareket ettikleri gézlenmistir. Bu durumlailiskili olarak yirdtilen farkl arastirmalarda (Ma, 1999; Van de Walle, 2004)
ozellikle kesirlerle bolme isleminde gruplama anlaminin kullaniminin paylastirma anlamina nazaran daha uygun oldugu
ifade edilmektedir.

Oneriler

Kesir konusunun 6grenciler tarafindan genel olarak anlasiimasi gii¢ konularin basinda gelmesi ve 6grencilerin kesir
kavramini anlamlandirma noktasinda gliglik yasadiklari gerceginden hareket edilirse, bu arastirma sonuglarinin ilgili
problem durumu igin bir ¢6ziim yolu olabilecegi dusiinilmektedir. Yapilan galismalar 6grencilerin 6zellikle kesirlerle
bdlme konusunda gligliik yasadiklarini ve buna bagh olarak diisiik performans gosterdiklerini ortaya koymaktadir. Bu
durum 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kesirlerin 6gretiminde yeni ve farkh pedagojik yaklasimlara yeterince yer
vermemeleri ile iligkili olarak yorumlanabilir. Kesir kavraminin soyut yapisina bagh olarak ilgili sireglerde somutlastirma
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araclari olarak matematiksel modellere yer verilmesi 6nerilmektedir. Bu baglamda 6zellikle meslege yeni baslayan, ¢ok
fazla deneyime sahip olmayan 6gretmenlerin matematiksel modellerin 6gretimde kullanimi konusunda desteklenmesi
onemlidir. Konu ile ilgili olarak hizmet ici egitimler, seminer ve projeler yuritilebilir. Bu ¢alismalarda 6zel olarak
matematiksel modellerin anlamli 6grenmeye hizmet edecek bigcimde nasil kullanilabilecegi vurgulanmalidir. Bununla
birlikte farkli amacglara yonelik olarak (yeni bir kavrami 6gretme, 6grenci yanilgilarinin dniine gegme, bilissel sorgulamalari
destekleme ve 6grenmeyi pekistirme) derslerde matematiksel modellere nasil yer verilebileceginin Gizerinde durulmasi
onerilmektedir. Gliniimlz matematik siniflarinda 6gretmen ve 6grencilerin kullandiklari birincil 6gretim materyali olmasi
baglaminda matematik ders kitaplarinda bulunan model 6rnekleri ve modelleme etkinliklerinin artirilarak model
kullanimina iliskin agiklamal yénlendiricilere yer verilmesinin, 6grencilerin kesir kavramini anlama ve kesir islemlerini
yorumlama siireglerine ayrica fayda saglayacagi distiniilmektedir.

Bu arastirma kapsaminda katilimci 6gretmen adaylarinin gosterdikleri performans durumu ile iligkili olarak Egitim
Fakiiltelerinin Matematik Ogretmenligi programlarinda matematiksel temsil ve model kullanimi ile ilgili ders ve
calismalara daha fazla yer verilmesi 6nerilmektedir. Bu c¢alismalarda 6gretmen adaylarinin 6grenci dusincelerini
gozleyebilecekleri ve 6grenci hatalarina midahale edebilecekleri 6érnek durumlar olusturulmasi ve bu durumlarda
kullanilabilecek uygun yontem ve stratejiler Gizerine yirutilecek sinif tartismalarinda 6zellikle model kullanma siireglerine
agirlik verilmesi o6nerilmektedir. Boylece 6gretmen adaylarinin farkli durumlara yonelik olarak sinif igerisinde
kullanabilecekleri 6gretimsel agiklamalarinda matematiksel temsil ve modellerden nasil yararlanacaklari hususunda daha
fazla bilgi ve deneyim sahibi olacaklari 6ngoériilmektedir.

Bununla birlikte bu arastirma iki matematik 6gretmeni ve iki 6gretmen adayi ile sinirlidir. Konu ile ilgili olarak ylritilecek
farkli calismalarda daha buyiik 6rneklem gruplari ve daha gesitli veri toplama araglari ile galisiimasi énerilmektedir.
Boylece arastirilan durumlarin farkli boyutlari ortaya cikarilarak, alan yazina daha etkili oneriler sunulabilecegi
distndlmektedir.

Etik Kurul Onay Bilgileri

Bu arastirma icin Ordu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu'nun 15.09.2021 tarihli 2021-149
sayili izni alinmigstir.
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Bu arastirma ilk yazarin yiiksek lisans tezinden dretilmistir. Calismanin veri toplama sireci ilk yazar tarafindan yapilimis
olup, tezin yazim siirecinde yazar ve danisman birlikte ¢calismiglardir.
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Extended Abstract

Introduction

One of the most important elements that determine the quality of teaching is teacher knowledge. Studies on teacher
knowledge are based on the theoretical basis developed by Shulman (1986). Accordingly, pedagogical content knowledge
is the knowledge that the teacher has about how to teach the subject. The basis of this knowledge is to make the
concepts, principles and methods to be taught understandable by the student. For this, the teacher needs to know
different presentation styles, demonstrations, analogies, examples and explanations. Instructional explanations, defined
by Leinhardt et al. (1991, p.89) as "the activity in which the teacher conveys subject knowledge to the students", is not a
concept that includes only verbal expressions, but also includes all activities carried out for the meaningful learning of
the student and is pedagogical. It can be said that it constitutes an important dimension of pedagogical content
knowledge and, depending on this importance, it has been examined within the scope of this research.

Instructional explanations are very important for students to fully understand abstract concepts, especially when it
comes to mathematics education. In this context, it is important to investigate how instructional explanations are used
in the teaching process of the concept of "fraction", which is one of the difficult concepts for students to understand.
However, many researchers (Bulgar, 2003; Isik and Kar, 2012; Kocaoglu and Yenilmez, 2010; Olkun and Toluk-Ugar, 2012;
Tirosh, 2000) stated that the most difficult operation for students with fractions is the division operation. In this context,
in order to teach fractions meaningfully, it is important to concretize them and support them with different forms of
representation and display. So, in many different studies in the literature (Erdem et al., 2015; ipek et al., 2005; Toluk-
Ugar, 2009), it is emphasized that models should be used in teaching fractions. Accordingly, this study aims to examine
the instructional explanations of mathematics teachers and pre-service teachers about dividing by fractions in the context
of mathematical models.

Method

In this research, case study method was used. The participants of this study consist of two mathematics teachers and
two senior students studying in the Primary Mathematics Teaching program of a state university. In determining the
participants of the study, a combination of convenient sampling and criterion sampling methods, which are among the
purposeful sampling methods, were used (Patton, 1987). Accordingly, the criteria were determined that the teachers to
be employed should have at least 5 years of professional experience and should be doing a master's degree, and that the
teacher candidates should be among the students who are at the last stage of their undergraduate studies and are in the
middle or upper group of the class average in terms of academic success.

Semi-structured interviews with eight open-ended questions created by the researchers were used to evaluate the
instructional explanations of the teachers and pre-service teachers in this study. Among these questions, questions 1, 2,
4 and 8 were created by the researchers and Charalambos (2008) and Charalambos et al. (2011) studies were used for
questions 3, 5, 6 and 7. A preliminary application (pilot study) was carried out to determine the validity and reliability of
the questions, and the opinions of two faculty members and two mathematics teachers who experts in the field were
benefited. In evaluating the answers given by the teachers and pre-service teachers included in the study, the evaluation
framework created by the researchers and the interview processes conducted regarding each content within this
framework were used.

Results and Discussion

In this study, it was tried to examine the use of mathematical models by mathematics teachers and pre-service
teachers in their instructional explanations of dividing fractions. The questions included in the research, require creating
instructional explanations for different purposes, such as introducing a new content to the student, answering student
guestions, and making students aware of their mistakes or misconceptions. In addition, within the scope of the study,
the instructional explanations created by the participants were evaluated in different categories as: accuracy,
comprehensiveness, isomorphism, conceptual level, problem-solving level and epistemic level. When the results
obtained from the study were examined, it was generally observed that the instructional explanations used by teachers
in different situations, including introducing new content to students, answering student questions, and making students
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aware of their mistakes or misconceptions, were appropriate to the relevant situation. Considering the participant types,
it can be said that teachers generally show better performances than teacher candidates.

However, when the findings obtained from the study were analyzed from a mathematical perspective, it was seen
that the mathematical models used by the participants were generally correct/valid and isomorphic (allowing to
distinguish different mathematical meanings). When the findings obtained from the study are considered in the
comprehensiveness category, it can be said that most of the models created by the participants are not comprehensive.
When the literature is examined, it is seen that similar results are reported in different studies (Bayazit et al., 2011; Isiksal,
2006), regarding this situation. Blum (1993) and Zbiek (1998) stated that the difficulties experienced by teachers in the
model creation process are largely due to the difficulties experienced in establishing the semantic relationship between
the situation at hand and the model to be produced.

When the findings obtained from the study were analyzed in terms of pedagogical perspective, it was seen that the
instructional explanations and models used by the participants were generally suitable for the conceptual and problem-
solving level. It can be said that the lowest performance in this dimension belongs to the epistemic level. In the question
used within the scope of the research at the epistemic level, teachers and pre-service teachers were asked to provide
mathematical proof of the algorithm of dividing fractions. When the literature is examined in relation to this result, it is
seen that similar results are expressed in different studies. Yavuz Mumcu (2018), Zembat (2007) and Baki and Biitiin
(2009) studies have similar results and state that teacher candidates generally have difficulty in demonstrating the
algorithm/mathematical meaning of fraction operations using models, and this situation is more common in
multiplication and division operations than in other operations.

According to the results obtained from this research, it can be said that teachers show better performances than
teacher candidates. This result can be interpreted depending on the professional experience of teachers. The fact that
teacher candidates who have not yet graduated from university answered the questions based on the theoretical and
applied courses they took during their undergraduate education, can be interpreted as the reason why they have
difficulty in using mathematical models in different situations. Related to this result, in different studies in the literature
(Gokkurt vd., 2013; Sahin vd., 2013; Yavuz Mumcu, 2018), it is stated that the candidates have difficulties in creating
models in fraction operations.

In this research, it was seen that teachers and pre-service teachers generally used mathematical models correctly in
dividing fractions. However, as the fractions in the current situation changed from simple fractions to compound fractions
or integer fractions, it was observed that the mathematical models used by all participants in the process decreased and
the instructional explanations remained in the verbal dimension. When the mathematical and pedagogical dimensions
are evaluated together, it can be said that in general, all participants had difficulty in posing problems appropriate to the
given situation. Therefore, it was concluded that teachers and pre-service teachers had difficulty in writing problems
suitable for mathematical situations involving fraction division. When looking at the literature, it can be seen that similar
results were obtained in the study of Isik (2011).

In the sixth and seventh questions used within the scope of this research, participants were asked to make
instructional explanations for student errors. At this stage, it was observed that the participants generally did not use
different representations and models but only verbal explanations. It was observed that similar results were achieved in
different studies (Can, 2019; Gokkurt et al., 2013; Gokkurt, 2014). Although it is seen that teachers and teacher candidates
generally have sufficient knowledge and practice in detecting student errors, their performance in correcting these errors
is reported to be lower.

Studies in the literature show that students have difficulty in dividing fractions and therefore show poor performance.
This situation can be interpreted as teachers and pre-service teachers not giving enough time to new and different
pedagogical approaches in teaching fractions. Depending on the abstract structure of the concept of fraction, it is
recommended to include mathematical models as concretization tools in the relevant processes. In this context, it is
important to support teachers, especially those who are new to the profession, in the use of mathematical models in
teaching. In-service training, seminars and projects can be carried out on the subject. However, this research is limited
to two mathematics teachers and two teacher candidates. It is recommended to use larger sample groups and data
collection tools in different studies. In this way, it is thought that different dimensions of the researched situation can be
revealed, and thus more effective suggestions can be presented to the literature.
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Girig

Psikoloji ve davranis bilimleri alanlarinda yapilan arastirmalarda yillarca bagimsiz degisken ile bagimli degisken
arasindaki iliski, bagimsiz degiskenin bagimli degisken tzerindeki etkisi, bagimli degiskeni agiklayan bagimsiz degiskenler
ve bagimsiz degiskenin bagimli degiskeni yordama giict gibi bagimsiz ve bagimli degiskenler tzerinde durulmustur
(Glrbiz, 2021). Psikoloji ve davranis bilimleri alaninda son vyillarda yasanan metodolojik gelismeler ile birlikte
arastirmacilar daha saglam ve detayl bir sekilde arastirma yapmak igin bagimsiz degisken ve bagiml degisken arasindaki
iliskinin hangi durumlarda degistigini gosteren dizenleyicilik etkisi ile bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasindaki
iliskinin nasil bir baglanti ile gergeklestigini gosteren aracilik etkisi arastirmalari Gzerinde agirlik vermislerdir (Edwards ve
Lambert, 2007; Hayes, 2018; MacKinnon, Fairchild, Fritz, 2007; Preacher ve Hayes, 2008).

Tirkiye’de ve yurt disinda son yillarda, aracilik etkisi ve diizenleyici etkileri konularini ele alan arastirmalar sadece
psikoloji ve davranig bilimleri alaniyla sinirl kalmamakta; ayni zamanda egitim bilimleri alaninda da gergeklestiriimektedir.
Bu c¢alisma, Tirkiye’de egitim bilimleri alaninda yapilmis ¢alisma grubunu egitimin bilesenleri olan her kademeden
Ogrencilerin, 6gretmenlerin, yoneticilerin, akademisyenlerin ve velilerin olusturdugu araci degisken konulu lisansisti tez
calismalarini icermektedir.

Araci Degisken (Mediator Variable)

Araci degisken (M), bir arastirmada bagimsiz degisken (X) ve bagimli degisken (Y) arasindaki iliskiyi agiklamakta kullanilan
bir ara degiskendir. Araci degisken, bagimsiz degiskenin etkisini, bagimli degiskene ileten bir aragtir (Glrbiz ve Sahin,
2018).

Araci degisken; bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasinda bir baglanti mekanizmasi gibi ¢alisir. Bagimsiz degiskenin
bagimh degisken Uzerindeki etkisini agiklamaya ve bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskiyi tam olarak
aciklanmasina yardimci olmaktadir. Bir baska deyisle, araci degisken bagimsiz degisken ve bagimh degisken arasindaki
iliskinin nasil ve neden meydana geldiginin anlasiimasi igin kullaniimaktadir. Bu nedenle, istatistiksel aracilik X >M = Y
gibi nedensel bir siralamay:i ifade etmektedir (Baron ve Kenny, 1986; Fairchild ve MacKinnon, 2009; Frazier, Tix, Barron,
2004; MacKinnon vd., 2007).

Aracilik modelinde, bagimsiz degiskenin araci degiskene; araci degiskenin de bagimh degiskene neden oldugu
varsayllmaktadir. Bu nedenle araci degisken; aracilik etkisi, araci etki, dolayli etki, dolayli degisken, vekil etki, vekil
degisken, ara etki, ara degisken ya da midahale etkisi, miidahale degiskeni olarak da adlandirilmaktadir (MacKinnon,
Lockwood, Hoffman, West, Sheets, 2002).

Aracilik Modelleri
Aracilik modelleri basit (tekli) ve ¢oklu aracilik modeli olmak Gizere ikiye ayrilmaktadir.
Basit/Tekli Aracilik Modeli (Simple/Single Mediation Model)

Aracilik modelleri, bir bagimsiz degiskenin (X) bir bagimli degisken (Y) Uzerindeki etkisini, olusan bu etkinin nasil
olustugunu ve hangi yonlerden etkiledigini agiklamak icin araci bir degiskenin (M) kullanildigi bir sosyal bilim arastirma
modelidir. Tekli (basit) araci modeli bir araci degiskenin yer aldigi modellerdir (Baron ve Kenny, 1986; MacKinnon vd.,
2007; Preacher ve Hayes, 2018). Arastirmacilar tarafindan olusturulan basit etki modeli ve basit aracilik modeli sekil 1'de
yer almaktadir (Baron ve Kenny, 1986; Frazier vd., 2004; Kenny, Kashy, Bolger, 1998; MacKinnon vd., 2007; Preacher ve
Hayes, 2018; Wu ve Zumbo, 2008).

Sekil 1.
Basit Etki Modeli ve Basit Aracilik Modeli

Sekil 1’de solda sunulan model bagimsiz degisken (X)'in, bagiml degisken (Y) lizerindeki etkisinin c yolu ile ifade edildigi
basit etki modeli olup genel ifadeyle toplam etki olarak adlandiriimaktadir. Sekil 1’de sagda sunulan model ise basit
aracilik etkisini gostermektedir. Bagimsiz degisken (X)'in bagimsiz degisken (Y) tzerine etkisi, Gglincli bir degisken olan
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araci degisken (M) araciligiyla saglandigi durumlar basit aracilik etkisidir. Bagimsiz degiskenin etkisini bagimli degiskene
araci degisken iletmektedir. Aracilik etki modelinde, bagimsiz degiskenin araci degisken lzerindeki nedensel etkisi a
yolunu temsil ederken, araci degiskenin bagimh degisken Uzerindeki nedensellik etkisi b yolunu ifade eder. Araci
degiskenin kontroliindeki bagimsiz degiskenin bagiml degiskene olan etkisi ise c' ile gosterilir. Bu yollari temsil eden a, b,
c ve ¢' harfleri standartlastirilmamis regresyon katsayilaridir. Modeldeki a ve b yollarinin garpimi (a.b) ile elde edilen etkiye
dolayh etki, c' ile gosterilen etkiye ise dogrudan etki denir (Glrbiz ve Bayik, 2021; Hayes, 2018; MacKinnon vd., 2007;
Preacher ve Hayes, 2008).

Coklu Aracilik Modeli (Multiple Mediation Model)

Bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskiyi agiklamak igin birden fazla araci degisken olmasi durumunda
kurulan modellere goklu aracilik modeli denilmektedir. Bir bagimli degiskenin, birden fazla araci degisken vasitasiyla bir
bagimsiz degisken tarafindan etkilenmesini inceleyen modeldir (Baron ve Kenny, 1986; Hayes, 2018, MacKinnon vd.,
2007; Preacher ve Hayes, 2018).

Sosyal bilim arastirmalarinda, bazi arastirmacilar, bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasindaki iliskiyi tamamen
aciklamak igin tekli araciik modelinin yeterli olmadigini ve ¢oklu aracilik modellerinin daha uygun oldugunu
savunmaktadirlar (Frazier vd., 2004; MacKinnon vd., 2002).

Birden fazla araci degiskenin kullanildigi modeller, birden fazla aracilik etkisini ayni anda degerlendirme imkani sunar.
Ornegin, Kavgaci ve Calik (2017) tarafindan yapilan bir calismada, ilkégretim kurumlarinda gérev yapan égretmenlerin
bireysel degiskenler (kendini toparlama gilicli ve 6gretmen 6z yeterligi) ve orgiitsel degiskenlerle (lider Gye etkilesimi ve
ozerklik) isle butlnlesme diizeylerinin iliskisi ¢coklu aracilik modeli kurularak incelemislerdir. Kagar Basaran, Gokdag,
Erdogan Yildinm (2022) tarafindan gergeklestirilen bir ¢alismada ise, arastirmacilar bilissel esneklik ile depresif belirtiler
arasindaki iliskide duygu diizenleme ve problem ¢ézmenin aracilik etkisini goklu aracilik modeli Gizerinden incelemislerdir.
Sekil 2, j sayida araci degisken ile olusturulan ¢oklu aracilik modelini géstermektedir. (Hayes, 2018; Preacher ve Hayes,
2008).

Sekil 2.
j Tane Araci Degiskenle Kurulan Coklu Aracilik Modeli

Yukarida sekli verilen j adet araci degisken ile olusturulan modelde bagimsiz degisken (X) ile bagimli degisken (Y)
arasindaki tim etkilerin belirlenebilmesi igin j+1 esitlige ihtiyag duyulmaktadir. Bltilin araci degiskenler modele dahil
edildiginde, bagimsiz degiskenin bagimli degisken Gizerindeki toplam dolayl etkisi, araci degiskenlere 6zgii dolayli etkilerin
toplamina esit olur. Tek araci modelde oldugu gibi, dolayli ve dogrudan etkilerin toplami bagimsiz degiskenin toplam
etkisini gosterir ve toplam dolayli etki, toplam etki ile dogrudan etki arasindaki fark olarak ifade edilir (Hayes, 2018;
MacKinnon vd., 2007; Ors Ozdil, 2017; Preacher ve Hayes, 2008).

Aracilik Test Etme Yontemleri

Aracilik test edilmesinde Baron ve Keny (BK) yontemi, aracilik etkisinin istatistiksel olarak anlamh olup olmadigini
degerlendirmek icin Sobel Testi, Bootstrap (Yeniden Ornekleme) Yéntemi en sik kullanilan yéntemlerdir. Bu ydntemlerin
yani sira katsayilar arasindaki farkin testi yaklagimi, determinant katsayisinin etkisi (r? etki analizi ydntemi) ve temel baskici
etki modelleri araciligin test edilmesinde kullaniimistir.
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Baron ve Kenny (BK) Yontemi

Nedensel adim yaklasimi, geleneksel olarak bilinen bir yontem olup, aracilik hipotezinin sinanmasinda sik¢a kullanilan bir
yaklasimdir. Sekil 1'deki araci etki modelinde, aracilik etkisinin istatistiksel olarak dogrulanabilmesi icin Baron ve Kenny
(1986) tarafindan asagidaki adimlar sirasiyla aciklanmistir:

1. Bagimsiz degisken (X), bagimli degisken (Y) lizerinde istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip olmalidir (c yolu, c=0).
2. Bagimsiz degisken (X), araci degisken (M) Uzerinde istatistiksel olarak anlaml bir etkiye sahip olmalidir (a yolu, a=0).

3. Bagimsiz degisken (X) ile araci degisken (M) arasindaki regresyon analizinde araci degisken, bagimli degisken lizerinde
istatistiksel olarak anlamli bir etkiye sahip olmalidir (b yolu, b=0).

Baron ve Kenny’nin (1986) aracilik analizi yontemine gore, aracilik etkisinden s6z edebilmek igin yukarida siralanan (g
kosulun sirasiyla saglanmasi gerekmektedir. Bir adimda degiskenler birbirlerini anlamli sekilde yordamiyorsa bir sonraki
adima gegilememektedir. Bir sonraki asamaya gegilememesi durumu da 6ne sirilen degiskenin aracilik etkisi olmadigi
ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica, bu yontemde dolayli etkinin (a.b) istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini belirlemek igin
Sobel Testi uygulanmalidir (Sobel, 1982).

Baron ve Kenny (1986), ¢’ katsayisindaki azalmanin maksimum olmasi, yani ¢’ katsayisinin sifir olmasi (¢’=0) durumunun
bir araci degiskeninin oldugunu gosterdigini; ¢' katsayisinda sifira ulasmadan bir azalmanin olmasinin ise birden fazla araci
degiskenin olabilecegini gosterdigini belirtmektedir.

Bunun bir sonucu olarak, Baron ve Kenny'nin yaklasiminda aracilik etkisinde bagimsiz degisken ve bagimli degisken
arasindaki iliski tamamen kayboldugunda yani c’yolu anlamli ¢ikmaz ise tam aracilik etkisi; aracilik etkisinde bagimsiz
degisken ve bagiml degisken arasindaki iliski 6nemli 6lglide azaldiginda (c’<c, ancak ¢’ anlamh) kismi aracilik etkisi oldugu
belirlenmistir (Baron ve Kenny, 1986; Giirbiz ve Sahin, 2018; Pardo ve Moran, 2013).

Bu baglamda, Baron ve Kenny'nin yaklasimina gore, aracilik etkisi durumlari su sekilde belirlenir. Eger bagimsiz degisken
ile bagimli degisken arasindaki iliski tamamen kaybolursa, yani ¢ yolu anlamli degilse, bu durumda tam aracilik etkisi s6z
konusudur. Ancak, bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliski 6nemli dlglide azalirsa (c’<c, ancak ¢’ anlamli),
bu durumda kismi aracilik etkisi oldugu belirlenir (Baron ve Kenny, 1986; Giirbiiz ve Sahin, 2018; Pardo ve Moran, 2013).

Sobel Testi

Sobel testi, aracilik etkisinin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini degerlendirmek igin kullanilan bir testtir. Sobel
testi, parametrik bir testtir ve normal dagihm varsayimini gerektirir. Katsayilar ¢arpimi yaklasimi da denilmektedir.
Standart hatayi tahmin etmek igin birgok forml 6nerilse de aracilik etkisi (Z degeri); a ve b yollarinin garpimi (a.b) ile elde
edilen dolayl etkinin; o standart hata ile bolinmesiyle hesaplanir (MacKinnon vd., 2002; Preacher ve Hayes, 2004, 2008).
Elde edilen Z degeri 1.96’dan biyikse, aracilik etkisinin .05 diizeyinde anlamh oldugu sonucuna ulasiimaktadir
(MacKinnon vd., 2002; Mallinckrodt, Abraham, Wei, Russell, 2006).

Arastirmacilar sobel testinde dolayl etkiye iliskin (a.b) dagilimin ¢ogu zaman normal dagiimadigini, yalnizca buyiik
orneklemlerde normal olabilecegini, genellikle asimetrik bir goriiniim olusturdugunu, kigik érneklemlerde istatistiksel
giclinin dasik oldugunu belirtmisler ve Sobel testini elestirmislerdir (MacKinnon vd., 1995; MacKinnon vd., 2002;
Mallinckrodt vd., 2006). Bazi arastirmacilar bu elestirilere yénelik dolayli etkinin normal dagilmadigi varsayan Bootstrap
yontemini dnermislerdir (Fritz ve MacKinnon, 2007, Hayes, 2018, MacKinnon vd., 2002; Preacher ve Hayes, 2004; Shrout
ve Bolger, 2002).

Bootstrap (Yeniden Ornekleme) Yontemi

Baron ve Kenny'nin (1986) benimsedigi nedensel adimlar yaklagsimi, uzun yillar boyunca arastirmacilar tarafindan
kullanilmis olsa da a yolu, b yolu ve c yoluna dair hipotezlerin (a; I. tip hata) yani dogru iken reddedilmesi ve (B; II. tip
hata) yani yanls iken kabul edilmesi ile ilgili hata ihtimallerinin artmasi, bagimsiz degisken (X)'in bagimh degisken (Y)
Uzerindeki etkisinin (c yolu) istatistiksel olarak test edildiginde anlamli sonug elde edilememesi durumunda bir sonraki
asamaya gecilememesi, sobel testinin ¢ogu zaman normal dagilim géstermemesi ve asimetrik bir gériinim olusturmasi
ve arastirmacilar tarafindan tam aracilik ve kismi aracilik kavramlarin iginin bos oldugunun belirtilmesi, bu terimlerin
orneklem sayisina oldukga duyarli oldugundan kullanilmamasi gerektigi noktalarinda yogun elestiriler almistir (Fritz ve
MacKinnon, 2007; Giirbiiz ve Bayik, 2021; Hayes, 2018; MacKinnon vd., 2002; Preacher ve Hayes, 2008; Rucker, Preacher,
Tormala, Petty, 2011; Shrout ve Bolger, 2002).

Bootstrap yontemi, kiigik 6rneklemlerde yapilan aracilik ¢éziimlemelerinde nedensel adimlar yaklasiminin aracilik
etkilerini belirleyemedigi durumlarda kullanilan ve daha gegerli ve givenilir sonuglar elde edilmesini saglayan bir
modeldir. Bagimsiz degiskenin araci degisken Uzerindeki etkisini sembolize eden a yolu ile araci degiskenin bagimli
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degisken (zerindeki etkisini gdsteren b yolunun ¢arpimi (a.b) olan dolayli etkinin anlaml olmasi durumunda modelin
anlamli istatistiksel olarak anlamli oldugu kabul edilir ve ek bir teste gerek duyulmaz (Giirbiiz ve Bayik, 2021).

Aracilik etkisinin istatistiksel olarak gergeklesmesi i¢in Shrout ve Bolger (2002) tarafindan Bootstrap yonteminin adimlarini
asagidaki gibi siralanmistir:

1. Orijinal veri seti Gzerindeki gbzlemler tekrar edilerek istenilen sayida Bootstrap drneklemleri olusturulur.
2. Olusturulan her bir Bootstrap Bootstrap érnekleminde, a yolu, b yolu ve (a.b) hesaplanir. Elde edilen degerler kaydedilir.
3. 1. ve 2. asama degisken sayisi kadar tekrarlanir.

4. Hesaplanan a ve b degerleri incelenerek, istenilen gliven diizeyi (6rnegin, a=0.5) igin 2.5 ve 97.5'lik ylizdelik dilimlerde
bulunan a.b degerleri ve bunlarin gliven araliklari belirlenir.

Elde edilen dolayl etki (a.b) icin hesaplanan gliven araliginin sifirdan farkl olmasi veya ¢arpik dagilim géstermesi, aracilik
etkisinin istatistiksel olarak anlamh oldugunu gosterir. Bu durumda aracilik hipotezi kabul edilir ve aracilik etkisi var sayilir.
Shrout ve Bolger (2002), MacKinnon vd. (2002)'nin yaptiklari galismada Bootstrap yonteminin yapisal esitlik modellemesi
ile birlikte Sobel testine kiyasla daha gegerli ve giivenilir sonuglar sagladigini belirtmislerdir.

Araciligin test edilmesinde BK yéntemi, Sobel testi ve Bootstrap yontemi en sik kullanilan yéntemlerdir. Freedman ve
Schatzkin (1992) ve Clogg, Petkova, Shihadeh (1992) tarafindan kullanilan katsayilar arasindaki farkin testi yaklagimi,
Fairchild, MacKinnon, Taborga, Taylor (2009) tarafindan kullanilan determinant katsayisinin etkisi (r* etki analizi
yontemi) ve Horst (1941), Conger (1974) ve Maassen ve Bakker (2001) tarafindan kullanilan temel baskici etki modelleri
araciligin test edilmesinde kullaniimistir (Burmaoglu, Polat ve Meydan, 2013).

Son yillarda Tirkiye’de egitim bilimleri alaninda araci degisken konulu birgok arastirma yapilmis olmasina karsin, yapilan
alanyazin incelemesinde bu alanda gergeklestirilen arastirmalarin karsilastirmali bir betimlemesine rastlanmamistir. Bu
nedenle, bu arastirma, Tirkiye’de egitim bilimlerinde araci degisken konusunda yapilan tezlerin yillara, lisansiisti
dizeylere, kullanilan dile, Gniversitelere, enstitiilere ve ana bilim dallarina gore dagilimini; kullanilan yéntem ve desenleri,
evren-orneklem tirlerini ve buyukllklerini, veri toplama araglarini, amaglarini, aracilik modelini, aracilik analizinin nasil
yapildigini ve aracilik tirini butlincdl bir bakis agisiyla belirlemesi bakimindan énem tagimaktadir.

Ayrica, bu galismanin, egitim bilimleri alaninda araci degiskenlerin konu edildigi gelecekteki ¢alismalarda arastirma
onceliklerini belirleme konusunda katki saglayabilecegi dislinilmektedir. Yapilan bu arastirmanin egitim bilimleri
alaninda araci degisken konusunda eksik yonlerin ortaya gikarilmasi, yeni arastirma konularina olanak saglamasi, bu
alanda galisma yapmak isteyen arastirmacilara rehber olmasi beklenmektedir.

Bu arastirmada egitim bilimleri alaninda araci degisken lizerine Tiirkiye’de yapilmis lisansisti tezlerin karsilagtirmali bir
analizini yapilarak mevcut durumun ortaya konmasi amaglanmistir. Bu temel amag gergevesinde arastirmada asagidaki
sorulara yanit aranmistir:

1. Araci degisken konulu tezlerin yillara, lisansisti dlizeylere ve kullanilan dile gére dagihmi nasildir?
2. Araci degisken konulu tezlerin Gniversitelere, enstitiilere ve ana bilim dallarina gére dagilimi nasildir?

3. Araci degisken konulu tezlerin danisman unvanlarinin dagihmi nasildir ve danismanlarin ylrittigi tezlerin sayisi
nedir?

4. Araci degisken konulu tezlerde kullanilan yontemlerin ve desenlerin dagilimi nasildir?
5. Araci degisken konulu tezlerin érneklem tiirt ve 6rneklem biyikligi nedir?

6. Araci degisken konulu tezlerde kullanilan veri toplama araglarinin dagilimi nasildir?
7. Araci degisken konulu tezler hangi amaglarla gergeklestirilmistir?

8. Araci degisken konulu tezlerde kullanilan aracilik modelinin dagilimi nasildir?

9. Araci degisken konulu tezlerin aracilik etkisi nasil analiz edilmistir?

10. Araci degisken konulu tezlerde analiz sonucunda elde edilen aracilik tirinin dagilimi nasildir?

Yontem

Bu bolimde yapilan arastirmanin ydéntemine, desenine, veri toplama siirecine ve verilerin analizine iligskin bilgiler yer
almaktadir.
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Aragtirmanin Modeli

Egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan ¢alismalarin incelendigi bu ¢alisma, nitel arastirma yontemi
benimsenerek gergeklestirilmistir. Nitel aragtirma yonteminde veriler, gbzlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi teknikler
kullanilarak toplanmakta olup olaylar gercekgi ve kapsamli bir sekilde dogal ortaminda incelenmektedir (Yildirm ve
Simsek, 2012). Bu baglamda, egitim bilimleri alaninda araci degisken Gzerine yapilan lisansisti tezlerin tematik olarak
incelenmesi ve yorumlanmasi amaciyla nitel aragtirma yénteminin en uygun segenek olduguna karar verilmistir.

Arastirma verileri nitel arastirma yoéntemlerinden dokiiman incelemesi yoluyla toplanmistir. Dokiiman incelemesi,
arastirilmasi hedeflenen olgu ya da olgular hakkinda bilgi iceren belirli zaman dilimi igerisinde Uretilen yazil materyallerin
ya da birden fazla kaynak tarafindan ve degisik araliklarla tretilmis dokiimanlarin genis bir zaman dilimine dayali analizinin
yaptlmasidir (Yildirim ve Simsek, 2012).

Arastirma verileri, dokiiman incelemesi yoluyla elde edilmistir. Dokiiman incelemesi, belirli bir zaman dilimi iginde
Uretilen ve arastirma konusu hakkinda bilgi iceren dokiimanlarin detayh ve kapsamli analiz edilmesini igerir (Yildirim ve
Simsek, 2012).

Veri Toplama Siireci

Arastirma verilerini toplamak igin Yiksekogretim Kurumu Tez Merkezinde yer alan detayli tarama sekmesinde sosyal
bilimler grubunda “araci degisken”, “aracilik etkisi”, “mediating role”, “mediating factor”, “mediating effect”, “mediating
variable”, “mediator role”, “mediator factor”, “mediator effect”, “mediator variable” ve “mediation model” anahtar
kelimeleri ile tarama yapilmistir. Tarama sonucunda 1406 tez listelenmis, egitim alaninda yapilmayan 1216 tez, erisim izni
olmayan 1 tez ve tez basliginda aracilik etkisi gegse de bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasinda aracilik iliskisi

kurulmamasi nedeniyle konu ile alakasi olmayan 1 tez ¢ikarilmigtir.

‘2 n o«

Arastirma kapsaminda Kasim 2004-Haziran 2023 tarihleri arasinda “egitim ve 6gretim”, “egitim ve 6gretim-psikoloji”,
“egitim ve Ogretim-isletme”, “egitim ve 6gretim-isletme-, psikoloji”, “egitim ve 6gretim-kamu yonetimi“, “egitim ve
Ogretim-galisma ekonomisi ve endiistri iliskileri“ ve “egitim ve 6gretim-din“ alaninda yapilan araci degisken konulu
¢alisma grubunu 6grenci, 6gretmen, idareci, akademisyen ve velilerin olusturdugu erisime agik ve konuyla alakali 188 tez

incelenmistir.

Tablo 1.
Tezlerin Anahtar Kelimelere ve Alanlara Gére Dadilimi
Anahtar Bulunan Egt.ve Egt.- Egt.- Egt.-isletme- Egt- Egt.-  Egt.- Egt. ileilgili
. Toplam Tez e . L ) " Kamu -
Kelimeler Ogr. Psikoloji  Isletme  Psikoloji R Cal.Ek. Din  Toplam Tez
Sayisi Yon.
Araci
Degisken 27 ! i 2 i i i i 3
Aracihk Etkisi 112 13 - 1 - - - - 14
Mediating g, 38 54 6 1 1 1 2 103
Role
Mediating 6 1 i i i i i i 1
Factor
Mediating
Effect 113 5 2 1 - - - - 8
Mediating
Variable 2 0 i i i i i i 0
Mediator 57, 10 4 - - - - - 51
Role
Mediator
Factor 2 i i i i i i i 0
Mediator
Effect 30 2 1 1 - - - - 4
Mediation
Model 12 3 1 - - - - - 4
Mediator
Variable > i i i i i i i 0
Toplam 1406 73 99 11 1 1 1 2 188

*Not: Egt.: Egitim, Ogr.: Ogretim, Kamu Y6n: Kamu Yénetimi, Cal. Ek.: Calisma Ekonomisi.
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Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Arastirmada elde edilen verilerin analizinde icerik analizi tekniginden faydalaniimistir. icerik analizi, benzer &zellikteki
verilerin bir araya getirilerek, belirli kavramlar ve temalar altinda okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde diizenlenmesi
ve yorumlanmasidir. icerik analizinden elde edilen verilerin analizi verilerin kodlanmasi, temalarin bulunmasi, elde edilen
verilerin kodlara ve temalara gore diizenlenmesi ve son olarak bulgularin yorumlanmasi seklinde dort asamada
gergeklesmektedir (Yildirim ve Simsek, 2012).

Bu kapsamda Yiksekdgretim Kurumu Tez Merkezi'nden egitim alaninda yapilan araci degisken konulu tezler
belirlenmistir. Belirlenen tezler igerik analizinin gergeklestirilmesi icin yillara, lisanststli dizeylere, kullanilan dile,
Universitelere, enstitiilere, ana bilim dallarina, kullanilan yéntem ve desenlere, evren-érneklem tirlerine ve
biyukliklerine, veri toplama araglarina, amaglara, aracilik modeline, aracilik analizine ve aracilik tiriine gore kategorilere
(kodlara) ayrilmis ve temalar olusturulmustur. Elde edilen veriler, ylizde ve frekans bazinda degerlendirilerek tablolar ve
grafikler araciligiyla gorsel olarak sunulmustur.

Bulgular ve Yorumlar

Egitim alaninda araci degisken konusunda Tirkiye’de yapilan tezlerin karsilastirmali analizini amaglayan bulgular,
arastirmanin alt amaglarina uygun olarak sunulmustur.

Tezlerin Yillara, Diizeylerine ve Dile Gére Dagilimi

Tirkiye’de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin yillara, lisansisti diizeylerine ve tez diline gore
dagilimi tablo 2, sekil 3 ve sekil 4'de gbsterilmistir.

Tablo 2.
Tezlerin Yillara, Diizeylerine ve Dile Gére Dagilimi
Tez Turi Yiksek Lisans Tezleri Doktora Tezleri
il Tirkce ingilizce Tirkce ingilizce f
2004 1 1
2009 1 1 2
2011 1 1
2014 4 2 1 7
2015 5 1 6
2016 2 5 2 9
2017 7 1 6 14
2018 8 9 17
2019 32 2 6 40
2020 19 1 7 1 28
2021 24 1 8 33
2022 17 1 10 2 30
Toplam 118 12 53 5 188
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Sekil 3.
Tezlerin Yillara ve Diizeylerine Gére Dagilimi

=== Ylksek Lisans
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Sekil 4.
Tezlerin Dile Gére Dagilimi

m Tirkce = ingilizce

Tablo 2, sekil 3 ve sekil 4 incelendiginde, egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yiksek lisans diizeyinde 130
tez, doktora diizeyinde ise 58 tez yayimlanmistir. Yayimlanan tezlerin 171’i Tiirkge, 17’si ise ingilizcedir. Araci degisken
konusunda ilk tezin 2004 yilinda yiiksek lisans diizeyinde ingilizce olarak yayimlandigi, 2005-2008 yillari arasinda ve
2010,2012 ve 2013 yilarinda konuya iliskin tez yayimlanmadigi gérilmektedir. 2014 yilindan itibaren egitim bilimleri
alaninda araci degisken konusunda tezler yeniden yayimlanmaya baslamistir. Tezlerin en ¢ok 2019 ve 2021 yillarinda
yayimlandigi ve tezlerin genellikle yiiksek lisans diizeyinde gerceklestigi tespit edilmistir.

Tezlerin Universitelere Gore Dagilhimi

Tirkiye’de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin tniversitelere gére dagilimi sekil 5 ve tablo 3’'de
gosterilmistir.

Sekil 5.
Tezlerin Universitelere Gére Dagilimi

m Devlet Universitesi m Vakif Universitesi m Yurt Disi Universite
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Tablo 3.

Tezlerin Universitelere Gére Dagilimi
Devlet Universiteleri Vakif Universiteleri Yal.)anCI. Yapilan

Universiteler  Tez Sayisi

Marmara, Mersin, ODTU 11
Gazi 10
Cukurova 9
Gaziantep 8
Bolu Abant izzet Baysal, Ankara, Hacettepe, Pamukkale 7
Anadolu, Gaziosmanpasa 6
istanbul, Mugla Sitki Kogman 5
Atatirk, Trabzon, Yildiz Teknik istanbul Sabahattin Zaim 4
inénii, Karamanoglu Mehmetbey, Kirikkale, Sakarya, Selcuk 3
Bogazici, Dokuz Eylil, Firat, Gebze Teknik, Karabik, Kocaeli, =~ Bahgesehir, Hasan 5

Mehmet Akif Ersoy, Ondokuz Mayis, Uludag Kalyoncu, Kapatilan Uni.

Adnan Menderes, Akdeniz, Aksaray, Artvin Coruh, Batman,
Dumlupinar, Ege, Kara Harp Okulu, Mardin Artuklu,
Necmettin Erbakan, Nevsehir Haci Bektas Veli, Onsekiz Mart,
Recep Tayyip Erdogan, Siirt, Trakya
*Not: Universitelerin sadece adi yazilmis olup sonunda iiniversitesi kelimesi eklenmemistir. ODTU: Orta Dogu Teknik
Universitesi.

Arel, Halig, istanbul Aydin,
istanbul Ticaret, Kog, Kto  George Mason 1
Karatay, Maltepe,

Sekil 5 ve tablo 3 incelendiginde egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda 46 farkli devlet tiniversitesinde 170
tez, 11 farkli vakif Gniversitesinde 17 tez, yurt disi (yabanci) Universitede 1 tez hazirlanmistir. Devlet Universiteleri
icerisinde en fazla calisma Marmara Universitesi, Mersin Universitesi, Orta Dogu Teknik Universitesi ve Gazi
Universite’sinde yapilmistir. Vakif Giniversiteleri icerisinde en fazla calisma ise istanbul Sabahattin Zaim Universite’sinde
yapildigi gérilmektedir.

Tezlerin Enstitiilere ve Ana Bilim Dallarina Gére Dagilimi

Tirkiye’de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin enstitillere ve ana bilim dallarina gére dagilimi sekil
6 ve tablo 4’de gosterilmistir.

Sekil 6.
Tezlerin Enstitiilere Gére Dagilimi

Yurtdigi Enstitd | 1
Savunma Bilimleri Enstitlisi | 1
Fen Bilimleri Enstitlisi | 1
Saglik Bilimleri Enstitisi 1 2
Lisanststl Egitim Enstitlisi  mmmmm 20
Sosyal Bilimler Enstitist  mmmmmmmmmmimmmm 58
Egitim Bilimleri Enstitisl  mummmmmmmmimm 105

0 50 100 150

Tablo 4.
Tezlerin Ana Bilim Dallarina Gére Dagilimi

Ana Bilim Dallari Tez Sayisi
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik (Egitimde Psikolojik Hizmetler) 99

Egitim YOonetimi, Teftisi ve Planlamasi 27

Egitim Bilimleri 20
isletme ve Kamu Politikasi isletmeciligi 13
Temel Egitim (ilkégretim, Okul Oncesi Egitimi ve Sinif Ogretmenligi) 9
Psikoloji 5
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Egitim Programlari ve Ogretim

Cocuk Geligimi

ilkégretim Din Kiltiirli ve Ahlak Bilgisi Egitimi
Ozel Egitim (Engelli Calismalari)

Olgme ve Degerlendirme

Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi

Beden Egitimi ve Spor

Aile Danismanligi

Savunma Ydénetimi

Toplam 188

PR R R ERNNWW

Sekil 6 ve tablo 4 incelendiginde, egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda 7 farkli enstitiide ve 11 farkli ana
bilim dalinda tezler hazirlandigi gérilmektedir. En fazla ¢alisma Egitim Bilimleri Enstitlisii, Sosyal Bilimler Enstitlisi ve
Lisanslstl Egitim Enstitlilerinde ve Rehberlik ve Psikolojik Danismanlk (Egitimde Psikolojik Hizmetler) Ana Bilim Dali,
Egitim YOonetimi, Teftisi ve Planlamasi Ana Bilim Dali ve Egitim Bilimleri Ana Bilim Dalinda yapilmistir.

Tezlerin Danismanlara ve Danismanlarin Unvanlarina Gére Dagilimi

Tirkiye’de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin danismanlar ve danisman unvanlarina gore dagihmi
tablo 5 ve tablo 6’da gosterilmistir. Tablo 6'da, birden fazla tezde danismanlik yapan 6gretim Gyelerine alfabetik olarak
siralanmis birer kod verilmis ve her teze de bir sayl numarasi atanmistir.

Tablo 5.
Tezlerin Ogretim Uyelerinin Unvanlarina Gére Dagilimi
Unvanlar f %
Profesor 75 39
Dogent 72 37
Yardimci Dogent-Doktor Ogretim Uyesi A5 93
Doktor 1 1
Toplam 193 100
Tablo 6.
Tezlerin Danisman Ogretim Uyelerine Gére Dagilimi
Danigsmanlar Yirattikleri Tezler Tez Sayisi
D1 T82,T131 2
D2 T188, T189 2
D3 T66, T72, T139 3
D4 T107, T108 2
D5 T81, T105 2
D6 T88, T98 2
D7 T142, T145, T146, T152, T154 5
D8 T90, T97 2
D9 T133, T136, T143 3
D10 T11, T33 2
D11 T26,T73, T153 3
D12 T84, T86 2
D13 T66, T70, T75, T94 4
D14 T42, T95 2
D15 T53,T68, T69, T168 4
D16 T182, T184 2
D17 T30, T114 2
D18 T83, T115 2
D19 T71,T101 2
D20 T91, T93 2
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D21 T45,T129, T147 3
D22 T123,T159 2
D23 T76,T141 2
D24 T43,T126 2
D25 T150, T162 2
D26 T125,T132 2
D27 T134,T135 2
D28 T5,T9 2
D29 T4,T109, T112 3
Diger Danismanlar 123
Toplam 193

Tablo 5 incelendiginde, egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan 188 farkh g¢alisma 193 danisman
Ogretim Uyesi tarafindan gergeklestirilmistir. T66, T75, T104, T165 ve T177 numaral tezler iki danisman 6gretim Uyesi
tarafindan ylritilmastdr. Yaratilen ¢alismalarda danisman 6gretim Uyelerinin 75’i prosefor, 72’si dogent ve 45’i doktor
Ogretim Uyesidir.

Tablo 6 incelendiginde, bazi 6gretim Uyelerinin egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda birden fazla tezin
danismanligini yaptigi belirlenmistir. 7. danisman 5 tezin, 13. danisman ve 15. danisman ise 4 tezin danismanligini
yapmistir. Ayrica, 11. danisman T73 ve T153’de dogent, T26'da profesor; 28. danisman T9’da dogent, T5'de profesor; 2.
danisman T189’da yardimci dogent (doktor 6gretim lyesi), T188’de dogent ve 4. danisman T108’de doktor dgretim Uyesi,
T107’de dogent unvanlarinda danismanlik yapmislardir. T66’da 3. danisman birinci danisman gérevinde; 13. danisman ise
ikinci danisman gorevindedir. 13. danisman T66’dan sonra T70, T75, T94’de danismanlik yapmistir. Bu verilerde 13.
danisman 6gretim Uyesinin araci degisken konusunda bireysel yurittigia danismanliklarin oldugunu géstermektedir.

Tezlerin Yontem ve Desenlere Gore Dagilimi

Tirkiye’de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin yontemlere ve desenlere gore dagilimi sekil 7, sekil
8 ve sekil 9'da gosterilmistir.

Sekil 7.
Tezlerin Yontemlere Gére Dagilimi

m Nicel Yontem m Karma Yontem

Sekil 8.
Tezlerin Karma Yéntem Desenlerine Gére Dagilimi

2,5
2
1,5
1
AE R RN
0
Agiklayici Sirali - Yakinsayan ~ Kismen Karma iliskisel Tarama Desen
Desen Desen Ardisik Esit Deseni ve Belirtilmemis

Statili Desen Fenomenoloji
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Sekil 9.
Tezlerin Nicel Yéntem Desenlerine Gére Dagilimi
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Sekil 7 incelendiginde egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan ¢alismalarin 182 tanesi nicel yontemle,
6 tanesi karma yontemle yapildig gérilmektedir. T88, T92, T98, T166, T179, T185 karma yontemli galismalardir. Sekil 8
incelendiginde, karma yontemli arastirmalarin desenlerini agiklayici sirali desen, yakinsayan desen, kismen karma ardigik
statlili desen, iliskisel tarama deseni ve fenomonoloii olusturmaktadir. Sekil 9 incelendiginde, nicel yontemli

arastirmalarin desenlerini ¢ogunlukla iliskisel tarama deseni ve iliskisel desen olusturmaktadir.

Tezlerin Evren-Orneklem Tiirlerine ve Orneklem Biiyiikliiklerine Gore Dagilimi

Tirkiye’de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin érneklem sayisina, evren-érneklem tirlerine ve
drneklem biyiikliklerine gére dagilimi sekil 10, sekil 11 ve tablo 7’de gdsterilmistir. Orneklemi olusturan katilimcilar;
Ogretmenler, 6gretmen adaylari ve okul yoneticileri, Universite personelleri, 6grenciler ve bireyler olarak temalara

ayrilmistir.

Sekil 10.
Tezlerin Orneklem Sayisina Gére Dadilimi
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Sekil 11.

Tezlerin Orneklem Tiirlerine Gére Dagilimi
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Sekil 10 incelendiginde egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan ¢alismalarin 179 tanesinin tek
orneklem grubuyla, 8 tanesinin (T19, T80, T81, T88, 792, T98, T166, T185) iki ayri drneklem grubuyla, 1 tanesinin ise (T179)
tic ayri 6rneklem grubuyla yapildigi belirlenmistir. iki ayri 6rneklem grubuyla ve ii¢ ayri érneklem grubuyla yapilan
calismalarda farkh katilimcilar kullaniimistir.

Yapilan galismalarda en ¢ok uygun 6rnekleme, rastgele érnekleme ve tabakali 6rnekleme kullanildigi tespit edilmistir.

Tablo 7.

Tezlerin Orneklem Biiyiikliiklerine Gére Dagilimi

1-  151- 301- 451- 601- 751- 901- 1201- 1501-
150 300 450 600 750 900 1200 1500 2000

2000+ Toplam

Ogretmen, Ogretmen Adaylari ve Okul Yéneticileri

Akademi

Ogrenciler

Okul Oncesi Ogrt.
ilkokul Ogrt.

Ortaokul Ogrt.

Lise Ogrt.

ilkokul ve Ortaokul Ogrt.
Ortaokul ve Lise Ogrt.
ilkokul, Ortaokul ve Lise
Ogrt.

Psikolojik Danismanlar
Diger Ogrt. (Ozel Egitim,
Fen ve Yiksek Lisans
Yapan)

Ogretmen Adaylari (Son
Sinif Ogrencileri)
Yoneticiler

Ogretmen ve Yéneticiler
Akademisyenler
Akademisyenler ve
Diger Personel

Okul Oncesi Ogr.

ilkokul Ogr.

ilkokul ve Ortaokul Ogr.
Ortaokul Ogr.

Ortaokul ve Lise Ogr.

3 3
1 2 4
3 4
2 3 1 7
2 1 6
1 1
2 4 3 7 2 1 21
2 4 2 1 9
1 1 1 3
2 1 3
1
3
1 1 3
1 1
1
1
3 1 4 1 1 1 13
1
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Lise Ogr. 2 2 13 8 3 4 1 33
Universite Ogr. 2 3 13 11 11 3 5 1 49
Ozel Yetenek Tanili Ogr.
(ilkokul, Ortaokul veya 2 1 1 4
Liseye Devam Eden)
Evli Bireyler 1 2 1 4
Anne, Baba veya ) 5 1 1 1 7
. Ebeveynler
% Yetiskin Bireyler 1 3 1 5
= Calisan Bireyler
(Konaklama, 1 1 1 3
Belediye,Emniyet)
Cocuk, Veli ve Ogretmen 1 1 1 1 4
7 28 53 43 35 11 12 5 1 3 198

*Not: Ogrt: Ogretmen, Ogr: Ogrenci.

Tablo 7 incelendiginde egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan ¢alismalarin érneklemini 6gretmenler,
O0gretmen adaylar ve okul yoneticileri, Gniversite personelleri, 6grenciler ve bireyler olusturmaktadir. Tezlerde en ¢ok
calisma 6grenci ve 6gretmen gruplariyla yapilmistir. Ogrenci grubu igerisinde (iniversite ve lise dgrencileriyle; 6gretmen
grubu icerisinde ise ilkokul, ortaokul ve lise 6gretmenleri ve psikolojik danismanlar ile galismalar yiritilmastir. Yapilan
¢alismalarin 6rneklem buyukligi genel olarak 301-450 ve 451-600 katilimci arasinda degismektedir. Calismalarda
orneklem buyukligi en az 150 katiimci olmakla beraber 2000 kisiden fazla katilimcinin oldugu ¢alismalarda mevcuttur.

Tezlerin Veri Toplama Araglarina Gére Dagilimi

Tiirkiye’de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin veri toplama araglarina ve en ¢ok kullanilan 6lgek
tiirlerine gore dagilimi sekil 12 ve tablo 8’de gbsterilmistir. Veri toplama araglari; hazir élgekler, arastirmacilar tarafindan
uyarlanan o6lgekler, arastirmacilar tarafindan hazirlanan 6élgekler, arastirmacilar tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu,
test-sinav-6dev ve gorisme formlari olarak temalara ayrilmistir.

Sekil 12.
Tezlerin Veri Toplama Araglarina Gére Dagilimi
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Tablo 8.
Tezlerin En Cok Kullanilan Olgeklere Gére Dagilimi

Olgek Tiri Kullanilma Sayisi
Yasam Doyumu Olgegi 9
Benlik Saygisi Olcegi, Bilissel Esneklik Olcegi, Orgiitsel Baglihk Olcegi 8
Duygu Diizenlemede Giigliikler Olgegi 7

212



Caglayan & Ozeng — Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(2), 2024, 199-222

Affetme Olcegi, Anne-Baba Tutum Olcegi, Duygu Diizenleme Olgegi, Perma (Bes Boyutlu lyi 6
Olus) Olgegi, Psikolojik Saglamlik Olcegi, Sinav Kaygisi Olgegi
Akademik Erteleme Olgegi, is Doyumu Olcegi, Oz-Duyarlik Olgegi, Oz-Anlayis Olcegi, 5

Tikenmislik Olgegi

Sekil 12 incelendiginde egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan ¢alismalarin verileri dlgekler, kisisel
bilgi formu, test-sinav-ddevlerle ve goriisme formu ile toplanmistir. Kullanilan &lgeklerin 576’si daha 6nce farkli
arastirmacilar tarafindan hazirlanmis élgekler (hazir dlgekler) olup 27 tanesi tez yazarlari tarafindan gelistirilmis, 22 tanesi
de yine tez yazarlari tarafindan uyarlanmigstir. Tezlerin biiylik ¢ogunlugunda kullanilan kisisel bilgi formlari da yine tez
yazarlari tarafindan hazirlanmistir. Gériisme formlari da karma yontemle hazirlanan 6 tezde kullaniimistir.

Tablo 8 incelendiginde ise, farkli arastirmacilar tarafindan hazirlanmis olan hazir élgekler icerisinde Yasam Doyumu Olgeg;i,
Benlik Saygisi Olcegi, Bilissel Esneklik Olgegi, Orgiitsel Baghlik Olcegi ve Duygu Diizenlemede Giigliikler Olcegi en cok
kullanilan 6lgekler oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Tezlerin Amaglarina Gére Dagilimi

Tirkiye’de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin amaglarina gére dagilimi tablo 9'da gosterilmistir.
Tezlerin amaglari; degiskenler arasi iliski, 6lgek uyarlama ve gelistirme, gesitli degiskenler agisindan inceleme, etki, yapisal
esitlik cergevesinde inceleme, deneyim, kuram gergevesinde inceleme, diizeyleri belirleme ve yontemleri karsilastirma
olarak temalara ayrilmistir.

Tablo 9.
Tezlerin Amaglarina Gére Dagilimi

Temalar Amaglar f

Bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasindaki iliskide 3.degiskenin aracilik rollini (araci

roliiniin olup olmadigi) incelemek 82
Bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasindaki yordayici iliskileri (yordayip yordamadig) 7

Degiskenler Aras ve 3.degiskenin bu iliskide araci roliiniin olup olmadigini incelemek

iliski

; Bagimsiz degisken, bagimh degisken ve 3. degisken arasindaki iliskileri (anlaml bigcimde 11

farklilasip farklilasmadigi) incelemek
Bagimsiz degiskenin bagimli degisken ile dogrudan iliskisini ve 3.degisken araciligiyla dolayh 5
iliskileri ortaya koymak
Olgekleri Tiirkgeye uyarlamak ve bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskide 14

Olcek Uyarlamave  3-degiskenin aracilik rolind incelemek

Gelistirme Olgek gelistirmek ve bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iligkide 3. degiskenin 16
aracilik roliini incelemek
Bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskide 3. degiskenin aracilik roliiniin

Cesitli Degiskenler  incelemek ve bagimli degiskenin, bagimsiz degiskenin, bagimli ve bagimsiz degiskenin ve 19

Agisindan inceleme  biitiin degiskenlerin cesitli degiskenler (yas, cinsiyet, medeni durum, egitim durumu gibi)
acisindan incelemek

. Bagimsiz degiskenin bagiml degisken tzerindeki etkisinin belirlemek ve 3.degiskenin bu

Etki . o . . 17
konuda aracilik rol (araci roliiniin olup olmadigi) tespit etmek
Bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasindaki iliskide 3.degiskenin aracilik roll (araci 5

Yapisal Esitlik roliniin olup olmadigi) Yapisal Esitlik Modeli cergevesinde incelemek

gergevesinde Bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskide 3.degiskenin aracilik rolii (araci

Inceleme roliiniin olup olmadigi) Yapisal Esitlik Modeli cercevesinde ve biitiin degiskenlerin cesitli 2
degiskenler agisindan incelemek

Deneyim Bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasindaki iliskide 3.degiskenin aracilik roll (araci 6

rolliniin olup olmadig) incelemek ve kisilerin deneyimlerini kesfetmek
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Kuram . Bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasindaki iliskide 3.degiskenin aracilik roliind (araci
Cergevesinde - R S 4
inceleme roltinlin olup olmadigi) bir kuram gergevesinde incelemek
Bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskide 3. degiskenin aracilik rollini 1
incelemek ve bagiml degisken diizeyini belirlemek
Dizey
Bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskide 3. degiskenin aracilik rollini 1
incelemek ve bagimsiz degisken diizeyini belirlemek
Aracilik Modeli Bagimli degisken ile ilgili araci degiskenleri belirlemek; aracilik etkisi belirleme yontemlerini 1

karsilastirmak

Tablo 9 incelendiginde egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan ¢alismalarin amaglari degiskenler arasi
iliski, 6lgek uyarlama ve gelistirme, gesitli degiskenler agisindan incelemesi ve etki temalari altinda toplanmaktadir.

Tezlerde ilk olarak bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasindaki iliskide 3. degiskenin aracilik roliini (araci rolinin
olup olmadigi) incelemek amaglanmistir. T7'de amag “Bu ¢alismanin amaci, devlet okullarinda ¢alisan dgretmenlerin
paylasilan liderlik ve dedisime hazir olma durumlari arasindaki iliskide bilgi paylasiminin aracilik roliiniin olup olmadigi
incelemektir.” seklinde belirtilmistir.

Tezlerde daha sonra Olgekleri Tiirkgeye uyarlamak, 6lgek gelistirmek ve bagimsiz degisken ile bagiml degisken arasindaki
iliskide 3. degiskenin aracilik roliinii incelemek amaglanmistir. T101’de amag “Bu ¢alismanin amaci, Yakin iliskilerde
Yasantilar Envanteri-lliski Yapilari (YIYE-iY) adh 6lcme aracinin anne, baba, romantik partner ve yakin arkadas formlarinin
Tiirk ergenler icin uyarlanmasi ve temel psikolojik ihtiyaglarin anneye baglanma ile kimlik statiileri arasindaki iliskideki
araci roliiniin incelenmesidir.” seklinde belirtilmistir. T21'de amag “Bu arastirmanin amaci, égretmen gériislerine gére
Orglitsel sayginlik ile érgiitsel ézdeslesme arasindaki iliskide sosyal rol kimligi ve érgiitsel tinselligin aracihik iliskisi
incelenmek ve Orgiitsel Sayginlik Olgedi’ni editim yénetimi alan yazinina kazandirmaktir.” seklinde ifade edilmistir.

Tezlerde, bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskide 3. degiskenin aracilik roliiniin incelemek ve bagimli
degiskenin, bagimsiz degiskenin, bagimli ve bagimsiz degiskenin veya biitiin degiskenlerin gesitli degiskenler (yas, cinsiyet,
medeni durum, egitim durumu gibi) agisindan incelenmesi amaglanmistir. T65’de amag “Bu arastirmanin temel amaci
iiniversite dgrencilerinin duygusal zekd, psikolojik kirilganlik ve yasam doyumu iliskisinde kisa semptomlarin araci roliinii
inceleme ve arastirma dediskenlerinin ¢esitli sosyo-demografik degiskenler ile iliskisini belirlemektir.” seklinde
belirtilmistir.

Tezlerin Aracilik Modeline Gore Dagilimi

Tirkiye'de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin aracilik modellerine gore dagihimi sekil 13’te
gosterilmistir.

Sekil 13.
Tezlerin Aracilik Modellerine Gére Dagilimi

M Coklu Aracilik Modeli
26%

Sekil 13 incelendiginde, egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan galismalarin 140 tanesi tekli aracilik
modelinde, 48 tanesi ¢oklu aracilik modelinde olusturulmustur. T19’da Covid 19 korkusu (bagimsiz degisken), algilanan
stres (bagimh degisken) ve yasantisal kaginma (araci degisken) degiskenleri arasinda ve Covid 19 korkusu (bagimsiz
degisken), travma (bagimh degisken) ve yasantisal kaginma (araci degisken) arasinda ¢oklu aracilik modeli kurulmustur.
T3’te paylasilan liderlik (bagimsiz degisken), isten ayrilma niyeti (bagimli degisken), psikolojik glivenlik olgusu (araci
degisken) degiskenleri arasinda basit (tekli) aracilik modeli kurulmustur.
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Tezlerin Aracilik Etkisi Analiz Yontemlerine Gore Dagilimi

Tirkiye’'de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin aracilik etkisinin analiz yontemlerine gore dagihmi
sekil 14’te gosterilmistir.

Sekil 14.
Tezlerin Aracilik Etkisi Analiz Yontemlerine Gére Dagilimi
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Sekil 14 incelendiginde egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan galismalarin analizleri Yapisal esitlik
modeli (YEM), Bootstrap yontemi, Bootstrap ve Baron ve Keny (BK) yéntemlerinin beraber kullanilmasi, Aktér-Partner
Karsihkli Bagimhhk Aracilik Modeli (APIMeM) ve Kismi En Kiiglik Kareler Yapisal Esitlik Modeli (PLS-SEM) ile yapiimistir.

Yapisal esitlik modeli ile yapilan analizlerde aracilik etkisinin anlamliiginin test edilmesinde Bootstrap yontemi, BK
ybntemi, Bootstrap ve BK yontemi beraber kullaniimistir. Bootstrap yontemiyle yapilan analizlerde aracilik etkisinin
anlamliliginin test edilmesinde Sobel testi uygulanmistir. Kismi En Kiigik Kareler Yapisal Esitlik Modeli ile yapilan
analizlerde aracilik etkisinin anlamhliginin test edilmesinde ise Bootstrap yontemi kullaniimigtir.

Tezlerin Analiz Sonucunda Elde Edilen Aracilik Tiiriine Gére Dagilimi

Tirkiye’de egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan tezlerin analiz sonucunda elde edilen aracilik tliriine gore
dagilimi sekil 15'te gosterilmistir. Aracilik tiirG belirlenirken bagimsiz, bagiml ve araci degiskenlerin tek degiskeni ve
birden fazla degiskeni dikkate alinmistir. Bagimsiz, bagiml ve araci degiskenlerin alt boyutlari ve alt boyutlar arasindaki
aracilik tird dikkate alinmamistir.

Sekil 15.
Tezlerin Aracilik Tiiriine Gére Dagilimi
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Sekil 15 incelendiginde egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan ¢alismalarda degiskenler arasinda
kurulan modellerde 138'inde aracilik tird kismi araci, 52’sinde aracilik tiiri tam araci olarak belirlenmistir. Degiskenler
arasinda kurulan modellerin 38’inde aracilik rolii yokken, 26’sinda aracilik roli belirlenmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu ¢alismada, egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda Tirkiye’de Yiiksekdgretim Kurumu Tez Merkezinde
yayimlanan ve erisime acik olan tezler gesitli agilardan incelemistir. incelemeler yapilirken tezler yil, lisansiistii diizeyleri,
kullanilan dil, Universitelere, enstitiilere ve ana bilim dallarina gére dagilimi; kullanilan yontem ve modelleri, evren-
orneklem tirleri ve biyuklikleri, veri toplama araglari, amaglari, aracilik modeli, aracilik analizinin yapilma sekli ve aracilik
tirh seklinde siniflandirma yapilmis ve toplam on arastirma sorusuna cevap aranmistir. Calismada, her bir arastirma
sorusuna iliskin bulgular tek tek ele alinarak ayrintili bir sekilde tartisiimistir.

Egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan tez ¢alismalari biiylik oranda yiiksek lisans diizeyinde ve
Tiirkge olarak yayimlanmistir. Konu ile ilgili ilk tez ¢alismasi 2004 yilinda yiiksek lisans diizeyinde yapilmistir. 2004 yilinda
ilk calisma yapildiktan sonra 2014 yilina kadar sinirli sayida galisma yapilmistir. 2014 yilindan itibaren yiiksek lisans ve
doktora diizeyinde ¢alismalar tekrar baslamis, 2019 yilindan sonra yapilan ¢alismalarda meydana gelen artislar dikkat
cekici boyuta ulagmistir. Bu durum egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda son 5 yil icerisinde galismalarin
arttigini géstermektedir. Hayes (2018)" de egitim arastirmalarinda egitimsel miidahalelerin nasil isledigi sorularinin sik
soruldugu durumlarda, aracilik analizinin 6nemini vurgulamistir. Yiiksekdgretim Kurumu Tez Merkezi’'nde egitim bilimleri
alaninda araci degisken konusunda yiiksek lisans ve doktora diizeyinde yapilan ¢alismalar da hizla artmaktadir. Bu durum
egitim bilimlerinde araci degisken konusunda duyulan ihtiyaci ve yonelimi gdstermektedir.

Egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan galismalarin biyik ¢ogunlugu devlet Universitelerinde;
devlet tiniversiteleri icerisinde de en fazla calisma Marmara Universitesi, Mersin Universitesi, Orta Dogu Teknik Universite
ve Gazi Universite’sinde yapilmistir. Vakif tiniversiteleri yapilan calismalar daha sinirli kalmis; vakif iiniversiteleri icerisinde
en fazla calisma ise istanbul Sabahattin Zaim Universite’sinde yapilmistir. Tiirkiye’de YOK verilerine gére en fazla
lisansiisti calisma yapilan Gniversiteler icerisinde sirasiyla Gazi Universitesi, Marmara Universitesi ve Orta Dogu Teknik
Universitesi yer almaktadir (YOK, 2023). Gazi Universitesi, Marmara Universitesi ve Orta Dogu Teknik Universitesi’nin
uzun bir akademik gegmise ve kokli bir egitim mirasina sahip olmalariyla beraber, yillardir egitim ve arastirma faaliyetleri
yuritmeleri, arastirma ve gelistirme faaliyetleri igin altyapi ve kaynaklara sahip olmalari, alaninda uzman ve taninmis
akademisyenlere sahip olmalari, genis bir program yelpazesi ve arastirma firsatlari sunmalari nedeniyle lisansiisti ¢alisma
yapmak isteyen ogrenciler tarafindan en ¢ok tercih edilen ve lisansistii ¢alismalarin en yogun yapildigi yiiksekogretim
kurumlari arasinda yer almaktadir. Yapilan galismalarin danismanlar genellikle profesor ve dogent unvanl 6gretim
Uyeleridir. Bazi akademisyenlerin egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda birden fazla tezin danismanligini
yaptig belirlenmistir. Bir akademisyenin birden fazla tezin danismanhgini yapmasi, o alanda birgok 6grenciye rehberlik
etmis olabilecegini, alanda bir deneyim birikimine sahip oldugunu ve o alanda uzmanlastigini gésterir (Denicolo ve Becker,
2012).

Araci degisken konusundaki tezler genellikle egitim bilimleri enstitlisiinde ve sosyal bilimler enstitlisinde yapilmistir.
Tirkiye’de YOK verilerine gére en fazla lisansiistii calisma yapilan alan egitim-6gretimdir (YOK, 2023). Tiirkiye'de egitim
ve O0gretimin toplumsal, ekonomik ve siyasi agilardan kritik 6neme sahip olmasi, egitim sistemlerinin dinamik yapisi ve
surekli iyilestirilme gereksinimi (6gretim yéntemlerinin, egitim teknolojilerinin ve 6grenci basarilarinin siirekli olarak
degerlendirilmesi ve gelistirilmesi gibi), Turkiye'deki toplumsal dinamikler ve ihtiyaglar (egitimde esitlik, dezavantajli
gruplarin egitime erisimi ve egitimde cinsiyet esitligi gibi), Tlrkiye’de son yillarda gergeklestirilen mifredat ve politika
degisiklikleri (Milli Egitim Bakanhg ve YOK gibi kurumlarin politika ve uygulamalarininin degerlendirilmesi gibi) ve
Ogretmenlerin mesleki gelisimi ve egitimi gibi konular bu alanda yogun arastirma yapilmasina neden olmaktadir. Bu
durumda arastirmacilari egitim-6gretim alaninda lisansistl ¢alisma yapmaya tesvik etmektedir. Tirkiye’de lisansisti
¢alismalarin en g¢ok egitim-6gretim alaninda yapildigi ve son yillarda egitim alaninda araci degisken konusunda yapilan
calismalarin da arttigi gorilmektedir. Bu da egitim alaninda yapilan araci degisken konulu galismalarin egitim
enstitlilerinde yiratildigini, egitim enstitilerinin olmadigl Universitelerde ise sosyal bilimler enstitiilerinde
yuritildaginia goéstermektedir. Belirtilen enstitiler icerisinde en ¢ok galisma Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik
(Egitimde Psikolojik Hizmetler) Ana Bilim Dalinda yapilmistir. Hayes (2018)’ de araci degiskenlerin, psikolojik streglerin
anlasilmasinda ve aciklanmasinda &nemli bir rol oynadigini ifade etmektedir. Ayrica, isletme ve Kamu Politikasi
isletmeciligi Ana Bilim Dali, Psikoloji Ana Bilim Dali ve Savunma Yénetimi Ana Bilim Dallarinda da érneklemini 6grenciler,
ogretmenler ve okul yoneticilerin olusturdugu calismalar ylratilmustir.

Araci degisken konusunda vyapilan c¢alismalarin blylik c¢ogunlugu nicel yontemli ve iliskisel tarama desenli
calismalardir. Aracilik analizinde, bagimsiz degisken ve bagimli degisken arasindaki iliskinin nasil ve neden meydana
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geldigi ortaya koyulmaktadir (Baron ve Kenny, 1986; Frazier vd., 2004). Bu degiskenlerin arasindaki iliskiyi ve etkilesimleri
Olgmek igin nicel yontemler kullaniimaktadir. Bazi c¢alismalarda ise nicel verileri nitel verilerle desteklemek ve
iliskilendirmek icin karma yontem ve aciklayici sirali desen kullaniimistir. Son yillarda egitim arastirmalarinda nicel (sayisal)
veriler ve derinlemesine, kapsamli nitel veriler ile butlinlestiren karma yontemler tercih edilmektedir (Creswell ve Clark,
2020). Nicel yontemli olan arastirmalarin veri toplama araci olarak 6lgekler ve kisisel bilgi formlari kullaniimis; karma
yontemli arastirmalar igin veri toplama araci olarak élgekler ve goriisme formlari kullanilmigtir.

Yapilan ¢alismalarda genellikle uygun érnekleme ve rastgele érnekleme kullanilmistir. Arastirmacinin odaklandigi
ozellikleri tasiyan bireylere veya birimlere kolaylikla ulasilabildigi durumlarda uygun 6rnekleme; arastirmaya dahil
edilecek bireyler arasinda 6nemli farkhliklarin olmadigi durumlarda ise rastgele érnekleme tercih edilmektedir (Karasar,
2019). Tezlerin ¢alisma grubunu lise ve Universite 6grencileri ile ilkokul, ortaokul ve lise 6gretmenleri ve psikolojik
danismanlarin olustururken, ¢alismalara 300-600 arasinda katilimci ile yapilmaktadir. Ullman (2013), arastirmalarda
aracilik analizinin yapilabilmesi igin biyik bir 6érnekleme ihtiya¢ duyuldugunu, Kline (2016) ise arastirmalarda aracilik
analizi igin orneklem biyikliginin 200 ve lzerinde olmasi gerektigini belirtmislerdir. Yapilan galismalarda 6rneklem
biyukliginin genellikle 300 ve Gzerinde olmasi aracilik analizi igin uygun oldugunu géstermektedir.

Egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan ¢alismalarin genel amaglari, bagimsiz degisken ve bagimli
degisken arasindaki iliskide Gglincii degiskenin aracilik roltind (araci roliniin olup olmadigi) incelemek, 6lgek uyarlayarak
ve gelistirerek alanyazina katkida bulunmaktir. Aracilik, bir bagimsiz degiskenin, bagimli degiskene olan etkisinin bir ara
degisken araciligiyla agiklanmasidir. Bagimsiz degiskenin bir araci degisken araciligiyla bagimli degiskene olan etkisinin
aciklanmasi iliskiyi daha dogru bir sekilde anlamimizi saglar (MacKinnon vd., 2007). Yapilan ¢alismalarda da aracilik
etkisinin belirlenmesi ve aracilik etkisi varsa modelin isleyis mekanizmasini anlamamiza yardimci olmak amaglanmistir.

Araci degisken konusunda yapilan tezlerin modeli genellikle basit (tekli) aracilik modelinde olusturulmustur. Bazi
arastirmacilar, tek bir aracilik modelinin bagimsiz ve bagimh degiskenler arasindaki iliskiyi tamamen agiklamak igin yeterli
olmadigini belirtmis, bu nedenle, sosyal bilim arastirmalarinda goklu araciik modellerinin daha uygun oldugunu
soylemislerdir (Frazier vd., 2004; MacKinnon vd., 2002). Egitim alanindaki ¢alismalarin genellikle tekli aracilik modeli
kullanarak yapildig1 gbz 6niine alindiginda, arastirmalarda ¢oklu aracilik modelleri olusturulmasi gerekmektedir. Kurulan
aracilik modellerinin analizleri genellikle yapisal esitlik modeli ile yapilmis, yapisal esitlik modeli ile yapilan analizlerde
aracilik etkisinin anlamhhiginin test edilmesinde Bootstrap yéntemi kullanilmistir. Bootstrap yonteminin yapisal esitlik
modellemesi ile birlikte kullaniminin daha gegerli ve glvenilir sonuglar ortaya koymaktadir (Shrout ve Bolger, 2002,
MacKinnon vd., 2002). Egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan galismalarda elde edilen sonuglarin
gecerli ve glivenilir oldugu sonucuna ulasiimaktadir. Kurulan aracilik modellerinin analizlerinde, arastirmacilar tarafindan
BK yontemi ve Sobel testi daha az, Bootstrap yontemi daha sik kullaniimistir. Arastirmacilar BK yéntemi ve Sobel testi
elestiriler yapmis, Bootstrap ydnteminin ise daha gecerli ve giivenilir sonuglar elde edilmesini saglayan bir yontem
oldugunu belirtmislerdir (Fritz ve MacKinnon, 2007; Giirbiiz ve Bayik, 2021, Hayes, 2018; MacKinnon vd., 2002). Yapilan
tezlerin aracilik analizinde son yillarda kullanilan analiz yontemleri daha ¢ok kullaniimistir. Olusturulan aracilik modellerin
analizi yapildiginda tezlerin bliylk ¢ogunlugunda aracilik iliskisi kurulmus, kurulan iliskiler genellikle kismi araci ve tam
araci roliinde oldugu belirlenmistir.

Oneriler

e  Egitim bilimleri alaninda araci degisken konusunda yapilan arastirmalar, doktora diizeyinde yapilmal ve ¢oklu
aracilik modellerini icermelidir. Bu sayede, daha karmasik sorunlarin ele alinmasina ve birden fazla aracilik
etkisinin ayni anda degerlendirilmesine olanak tanir.

e Nicel ydntemlerin hakim oldugu bu alanda, nitel ve karma yontemlerin daha fazla kullaniimalidir. Nitel veriler,
araci degiskenlerin altinda yatan siireglerin daha derinlemesine anlasilmasini saglayarak bu alandaki bilgi
birikimini zenginlestirebilir. Karma ydntemler ise, nicel ve nitel yéntemlerin bir arada kullaniimasini mimkin
kilarak verilerin daha kapsamli bir sekilde analiz edilmesine olanak taniyabilir.

e Araci degisken konusunda yapilan ¢alismalarin biyik ¢ogunlugunun devlet lniversitelerinde gergeklestirildigi
tespit edilmistir. Vakif Gniversitelerinde bu alandaki arastirmalarin sayisinin artirilmasi ve devlet Universiteleri ile
is birligi yapilmasi, bilgi paylasimini ve arastirma kapasitesini artirabilir. Ayrica, bu alandaki ¢alismalarin kalite ve
sayisinin artirilmasi igin yiiksek lisans ve doktora 6grencilerine arastirma burslari verilebilir.

e Arastirmalarin biyik bir kisminin lise ve lniversite 6grencileri ile 6gretmenler tzerinde yapildigl gbz dniine
alindiginda, okul yoneticileri, veliler, okul disi egitim kurumlari gibi farkli 6rneklem gruplari da dahil edilebilir. Bu
durum, araci degiskenlerin farkli baglamlardaki roliinii daha kapsamli bir sekilde ortaya koyabilir.
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e  Egitim bilimleri alaninda yapilan ¢alismalarin bulgularinin daha genis kitlelere ulasabilmesi ulusal tezlerin yani
sira uluslararasi tezlerin, ulusal ve uluslararasi akademik dergilerde yayimlanan makalelerin igerik analizi
yapilarak degerlendirilebilir. Bu durum, Tirkiye'deki arastirmalarin kiiresel bir perspektif kazanmasini
saglayacaktir.

e Araci degiskenler (zerine vyapilan ¢alismalarin sonuglari, egitim politikalarinin  ve uygulamalarinin
sekillendirilmesinde kullanilabilir. Egitim kurumlari, araci degiskenlerin egitim sireglerindeki roliinii daha iyi
anlayarak, 6grenci basarisini artiracak stratejiler gelistirebilir.

Katkida Bulunanlar
Makaleye yazarlari disinda, herhangi bir kisi, kurum veya kurulusun katkisi bulunmamaktadir.
Etik Kurul Onay Bilgileri

YOK Ulusal Tez Merkezi veri tabanindaki erisime acik tezler incelendigi icin calisma, etik kurul onayina gerek olmadan
gergeklestirilmistir.

Cikar Catismasi

Yazarlar arasinda herhangi ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
Finansal Destek

Bu ¢alisma igin herhangi bir finansal destek alinmamistir.
Yazar Katkilari

Galismada birinci yazar, arastirma tasarimi, literatlr taramasi, veri toplama, veri analizi, raporlastirma ve yayin siireci
asamalarinda katki saglamistir. ikinci yazar ise arastirma tasarimi, veri analizi ve raporlastirma siireglerinin denetimi ile
katkida bulunmustur.
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Extended Abstract

Introduction

Methodological developments in the field of psychology and behavioral sciences in recent years have led researchers
to focus on the moderating effect of the relationship between the independent variable and the dependent variable and
the mediating effect, which shows how the relationship between the independent variable and the dependent variable
occurs (Edwards & Lambert, 2007; Hayes, 2018; MacKinnon et al., 2007; Preacher & Hayes, 2008). These issues have not
only been limited to psychology and behavioral sciences, but have also become widespread in the field of educational
sciences. This study includes postgraduate thesis studies on mediating variables conducted in the field of educational
sciences in Turkey, in which the study group consists of students, teachers, administrators, academicians, and parents
from all levels, which are the components of education.

Although many studies on mediating variables have been conducted in the field of educational sciences in Turkey in
recent years, a comparative description of these studies was not found in the literature reviews. Therefore, this study is
important in terms of determining the distribution of theses on mediating variables in educational sciences in Turkey
according to years, graduate levels, language used, universities, institutes and departments; the methods and designs
used, population sample types and sizes, data collection tools, purposes, mediation model, how mediation analysis is
performed and the type of mediation from a holistic perspective.

This study is important in terms of revealing the research priority in the studies to be conducted on mediating
variables in the field of educational sciences, revealing the missing aspects of mediating variables, enabling new research
topics, and guiding researchers who want to study in this field.

Method

Qualitative research method was used in this study, which aims to determine the thematic status, in-depth
examination and interpretation of postgraduate theses on mediating variables in the field of educational sciences.
Research data were collected through document analysis.

In order to collect research data, a search was made in the YOK National Thesis Center database with the keywords

"mediating variable", "mediating effect", "mediating role", "mediating factor", "mediating effect", "mediating variable",
"mediator role", "mediator factor", "mediator effect", "mediator variable" and "mediation model". As a result of the
search, 1406 theses were listed, 1216 theses that were not conducted in the field of education, 1 thesis that did not have
access permission, and 1 thesis that was not relevant to the subject due to the lack of a mediation relationship between
the independent variable and the dependent variable, even though the mediation effect was mentioned in the title of
the thesis. Within the scope of the research, 188 theses, which were open to access and relevant to the subject, were
examined between November 2004 and June 2023, and the study group consisted of students, teachers, administrators,

academicians and parents.

Content analysis technique was used to analyze the data obtained in the study. In order to perform content analysis,
they were divided into categories (codes) and themes were created.

Results and Discussion/Conclusion

Most of the theses on mediating variables were published at the master's level and in Turkish. The first study was
conducted in 2004 and a limited number of studies were conducted until 2014. Since 2014, master's and doctoral level
studies have started again, and these studies have increased significantly after 2019. This shows that studies on mediating
variables have increased in the field of educational sciences in the last 5 years. Hayes (2018) also emphasized the
importance of mediation analysis in educational research where the question of how educational interventions work is
frequently asked.

On the subject of mediating variable, 170 theses were prepared in 46 different state universities, 17 theses in 11
different foundation universities and 1 thesis abroad. Among public universities, the most studies were conducted at
Marmara, Mersin, Middle East Technical and Gazi Universities; among foundation universities, the most studies were
conducted at Istanbul Sabahattin Zaim University. The advisors of the studies are generally professors and associate
professors. It was determined that some academicians were the advisors of more than one thesis.

Studies were prepared in 7 different institutes and 11 different majors. Most studies were conducted in the institutes
of educational sciences and social sciences. In Turkey, the field with the highest number of graduate studies is education
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(YOK, 2023). Among these institutes, the most studies were conducted in the Department of Guidance and Psychological
Counseling. Hayes (2018) stated that mediating variables play an important role in understanding psychological
processes. In addition, the Departments of Business Administration and Public Policy Management, Psychology and
Defense Management conducted studies on students, teachers and administrators.

Of the studies, 182 were conducted with quantitative method and 6 were conducted with mixed method. In mediation
analysis, the relationship between the independent variable and the dependent variable and its causes are examined
(Baron & Kenny, 1986; Frazier et al., 2004). Quantitative methods are generally used to measure these relationships. In
some studies, mixed methods and explanatory sequential design were preferred to support and relate quantitative data
with qualitative data. In recent years, mixed methods that combine quantitative data with in-depth qualitative data have
become widespread in educational research (Creswell & Clark, 2020).

It was determined that scales and personal information forms were used as data collection tools in quantitative and
mixed-method studies. The majority of the scales used are ready-made scales and the most commonly used scales are
Life Satisfaction Scale, Self-Esteem Scale, Cognitive Flexibility Scale, Organizational Commitment Scale and Difficulties in
Emotion Regulation Scale.

It was determined that 179 of the studies were conducted with a single sample group, 8 with two separate sample
groups and 1 with three separate sample groups. Different participants were used in the studies conducted with two
separate sample groups and three separate sample groups. Convenience sampling and random sampling were generally
used in the studies. Convenient sampling is preferred when individuals or units with the characteristics that the
researcher focuses on can be easily reached, and random sampling is preferred when there are no significant differences
between the individuals to be included in the study (Karasar, 2017).

The study groups of the theses consisted of teachers, teacher candidates and school administrators, university staff,
students and individuals. Most studies were conducted with university and high school students in the student group,
and with primary, secondary and high school teachers and psychological counselors in the teacher group. The sample
size of the studies generally varies between 301-450 and 451-600 participants. Ullman (2013) stated that a large sample
is needed for mediation analysis in research, and Kline (2016) stated that the sample size should be 200 or more for
mediation analysis in research. In the studies conducted, the sample size is generally 300 and above, which shows that it
is suitable for mediation analysis.

The general aims of the studies are to examine the mediating role of the third variable in the relationship between
the independent variable and the dependent variable, and to contribute to the literature by adapting and developing
scales.

Of the theses on mediating variables, 140 were single mediation models and 48 were multiple mediation models.
Some researchers have stated that a single mediation model is not sufficient to fully explain the relationship between
independent and dependent variables, therefore, multiple mediation models are more appropriate in social science
research (Frazier et al., 2004; MacKinnon et al., 2002). Considering that studies in the field of education are generally
conducted using single mediation models, it is necessary to establish multiple mediation models in research.

In studies conducted in the field of educational sciences, it has been observed that mediation models are generally
analyzed using structural equation modeling and Bootstrap method is preferred to test the significance of the mediation
effect in these analyses. The Bootstrap method provides more valid and reliable results when used with structural
equation modeling (Shrout & Bolger, 2002; MacKinnon et al., 2002). It is concluded that the results obtained in the studies
on mediating variables are valid and reliable. It has been observed that the use of the BK method and Sobel test in the
analyses is less common, while the Bootstrap method is more common, and it has been emphasized by the researchers
that the Bootstrap method provides more valid and reliable results than the others (Fritz & MacKinnon, 2007; Glrbiz &
Bayik, 2021; Hayes, 2018; MacKinnon et al., 2002). In the analysis of the mediation models, partial mediation in 138
models and full mediation in 52 models were determined. In addition, while no mediation role was determined in 38
models, a mediation role was determined in 26 models.

It is recommended that the studies should be at the doctoral level and include multiple mediation models, qualitative
and mixed methods should be used more, and cooperation between public and foundation universities is recommended.
The scope of the studies can be expanded by including different sample groups. The results of studies on mediating
variables can be used in the development of educational policies and practices. Financial resources should be provided
to support research in this field and international comparative studies should be encouraged.
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Oz: Bu calisma ilkokul 4. Sinif Fen Bilimleri Ogretim Programinda yer alan Basit Elektrik Devreleri tinitesinin Tyler’in Hedefe
Dayali Program Degerlendirme Modeline gbre degerlendirilmesidir. Arastirmada i¢ ice karma yontem kullaniimistir.
Arastirmanin galisma grubu, 2021-2022 egitim 6gretim yilinda bir ilkokulun 4. sinifinda 6grenim géren 238 6grenci ve 7
farkli ilkokulda goérevli, dordiincl sinifi okutan 41 sinif 6gretmeninden olugmaktadir. Arastirma tiim asamalari ile birlikte
toplamda 6 haftalik bir siiregte tamamlanmistir. Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen basari testi,
O0gretmen anketi, gbzlem formu ve yari yapilandirilmis gériisme formu kullaniimistir. Elde edilen nicel verilerin analizinde
betimsel istatistikler, bagimh gruplar t-testi, Cohen’s d testi; nitel verilerin analizi igin ise icerik analizi kullaniimistir.
Arastirmada, 6grencilerin Unite ile ilgili olarak yiksek hazir bulunusluk diizeyine sahip olduklari, 6n-test ve son-test
puanlari arasinda son-test puanlari lehine anlamli bir farkin olustugu; sonug olarak da 6grencilerin tinitedeki kazanimlarin
timine ulastiklar sonucuna ulasiimistir. Benzer sekilde 6gretmenlere uygulanan anket sonucunda da, 6gretmenlerin
Unitenin kazanimlar ve bu kazanimlarin programin diger ogeleriyle ilgili olumlu bir bakis agisina sahip olduklar tespit
edilmisse de ders gdzlemleri esnasinda 6gretmen ve 6grencilerin Unite ile ilgili bazi kavram yanilgilarina sahip olduklari
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Basit elektrik devreleri, tyler modeli, program degerlendirme, kavram yanilgilari.

Examination of the 4th Grade Science Curriculum "Simple Electrical Circuits" Unit
According to Tyler's Objective-Based Evaluation Model

Abstract: This study evaluates the Simple Electrical Circuits unit of the 4th Grade Science Curriculum according to Tyler's
Goal-Based Program Evaluation Model. A nested mixed-methods approach was employed in the research. The study
group of the research consists of 238 students studying in the 4th grade of a primary school in the 2021-2022 academic
year and 41 classroom teachers teaching the fourth grade in 7 different primary schools. The research was completed
over a total period of 6 weeks, including all stages. Achievement tests, teacher questionnaires, observation forms, and
semi-structured interview forms developed by the researchers were used as data collection tools. Descriptive statistics,
dependent samples t-test, Cohen's d test were used for the analysis of quantitative data, and content analysis was used
for the analysis of qualitative data. In the research, it was found that students had a high level of readiness regarding the
unit, there was a significant difference in favor of post-test scores compared to pre-test scores, and as a result, it was
concluded that students achieved all the gains in the unit. Similarly, in the questionnaire administered to the teachers, it
was determined that teachers had a positive perspective on the achievements of the unit and its relation to other
elements of the curriculum; however, during class observations, it was found that both teachers and students had some
misconceptions regarding the unit's concepts.

Keywords: Simple electrical circuits, tyler model, program evaluation, misconceptions.
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Girig

Dogayi, cevresinde dolayisiyla kendisinde olup bitenleri, anlama, agiklama, kontrol etme ve gelecege iliskin kestirimde
bulunma gabasi icinde olan insanin en 6nemli faaliyeti bilimdir. Yontemli soru sorma ve Ust diizey diisiinme becerisi olarak
ilkokul diizeyinde 06grencinin karsilastigl konu alanlarindan biri Fen Bilimleridir. Fen Bilimleri, ilkokul dizeyindeki
Ogrencinin gevresini bilimsel bir bakis agisiyla anlamasina ve dogadaki olaylari bilimsel stire¢ becerilerini kullanarak
aciklamasina yardimci olmasi bakimindan son derece &nemlidir (Coban, 2003). ilkokullardaki Fen Bilgisi dersleri
Ogrencilere sonraki egitim kademelerinde 6grenimlerine temel olusturacak bilgilerin yani sira onlarin iginde bulunduklar
cevreye uyum saglamalarini da kolaylastirmaktadir. Programlar iyilestirildikge ve toplumsal/bilimsel degismelere uyum
saglamak i¢in yeniden diizenlendikge, egitimin kalitesinin artmasi beklenir (Erden, 1998). Bir egitim programinin etkili
oldugunu belirtmek igin, tim 6grencilerin hedeflere ulasmasi beklenir, ancak bu her zaman gergeklesmeyebilir. Bu
sebeple, bir egitim programinin uygulanmasinin ardindan, eksik veya isleyis agisindan sorunlu unsurlarin olup olmadigini
belirlemek ve varsa bu aksakliklarin programin hangi kisimlarindan kaynaklandigini saptamak igin programin
degerlendirilmesi gerekmektedir (Demirel, 2012). Sentiirk ve Berk (2019), ilkokul 3. sinif Fen Bilimleri dersi &gretim
programini degerlendirdikleri ¢alismalarinda Tyler ve Stake’nin Uygunluk modelini kullanmislardir. Programin tim
kazanimlarini igeren bir basari testi ile degerlendirilen programda 6grenciler, kazanimlara %49 ile %95 arasinda erisim
godstermislerdir. Aslan ve Cikar (2017), ¢alismalarinda ilkokul 4. Sinif Matematik Ogretim Programini Tyler’in Hedefe Dayali
Program Degerlendirme Modeline gore degerlendirilmisler, arastirma sonucunda 6grencilerin son-test puanlari lehine
anlamli bir fark olugsmasina ragmen 6grencilerin kazanimlarin higbirine ulasamadigl sonucuna ulasiimiglardir. Program
degerlendirme alaninda yapilan ¢alismalar (Aslan ve Cokiik,2018; Aslan ve Erden 2018; Tiirkoguz ve Cin, 2013) benzer ve
farkli sonuglarla program gelistirme g¢alismalari igin temel olusturmaktadir. Egitim programi, bilimsel kanitlara dayanan
ve hedef, icerik, 6gretme-6grenme siireci ve degerlendirme olmak lizere dort temel 6geyi iceren dinamik bir yapiyi temsil
eder (Demirel, 2015). Bu ifadede kastedilen, egitim programinin bir 6gesindeki degisikliklerin diger 6geleri de etkileyecegi
varsayimidir. Bu baglamda, egitim programlarinin rastgele gelistirilemeyecegi sonucuna varilabilir. Bu yapinin nasil isledigi
ile ilgili bilgilere, program degerlendirme sonucunda ulasilir. Usun’ a (2016) goére program degerlendirme; programin
dogrulugu, gerceklik, yeterlilik, uygunluk, verimlilik, etkililik, yararlilik, basari ve uygulanabilirlik gibi &zelliklerinin
incelendigi, verilerin diizenli olarak toplanip analiz edilerek kararlarin alindigi bir siiregtir. Program gelistirme ise, egitim
programinin dort temel bileseni temelinde planlama, uygulama, degerlendirme ve bu degerlendirme sonuglarina
dayanarak yeniden diizenleme seklinde gergeklesen bir slreci ifade eder (Erden, 1998). Bu sebeple program ogelerinin
her biri detayl bir sekilde analiz edilmelidir. Degerlendirme, program gelistirme siirecini tamamlayarak yeni gelismelere
olanak tanir. Uygulanan programlar degerlendirildikge, egitim kurumlarinin islevlerinin yerine getirilip getirilmedigi
kontrol edilir ve egitimin daha etkili ve nitelikli hale getirilmesi icin programlarin gelistiriimesine olanak saglanir (Yiksel
ve Saglam, 2014). Bu baglamda program degerlendirmede gesitli modeler énerilmektedir. Bu modellerden biri de Tyler’in
Hedefe Dayali Degerlendirme Modelidir. Bu modelin temel 6geleri hedefler, 6grenme deneyimleri ve degerlendirme
olarak tanimlanmistir. Bu modelde, 6gretme ve 6grenme silirecinde belirlenen hedeflere ulasmak igin gergeklestirilen
etkinliklerin sonucunda dgrenci performansi ile hedefler arasinda karsilastirma yapilir (Ozdemir, 2009). Arslan ve Demirel’
e (2007) gore 6gretim siirecinin sonunda hedef davranislarin ne ol¢lide gergeklestirildigi incelenir ve buna dayanarak
programin etkililigi hakkinda degerlendirme yapilir. Cesitli modeller kullanilarak yapilan bu degerlendirmeler neticesinde
program gelistirme calismalari 6grencilerde kalici ve anlamh 6grenmeyi gerceklestirebilmek amaciyla sistemli olarak
devam eder.

Milli Egitim Bakanligi (2017) Fen Bilimleri 6gretim programinda sarmal yaklasim benimsenmis ve konular, sinif
dlzeyine gore artan karmasiklikta ve zenginlesen baglamla her sinif seviyesinde tekrarlanmaktadir. Elektrik konusu da fen
dgretiminin tiim seviyeleri icin dnemli olan temel alanlardan bir tanesidir. ilkokuldan itibaren, 6grenciler basit elektrik
devreleri hakkinda tecriibe kazanmaya baslarlar. Egitim seviyeleri ilerledikge, elektrik konusu sistematik bir sekilde ele
alinir ve fen bilimleri ile fizik derslerinde énemli bir yer tutar (Duit ve Rhdneck, 1997). Elektrik devreleri 6grencilerin
anlamakta oldukga zorlandiklari soyut bir konudur (Carlton, 1999). Fen 0Ogretiminin temelini kavramlar olusturur.
Kavramlarin dogru bir sekilde 6gretilmesi, fen égretiminin hedeflerine ulasmasina yardimci olur. Ogrencilere 6gretilen
fen kavramlarinin anlamli ve kalici olmasi igin, yeni 6grenilen kavramlarin mevcut bilgilerle uyumlu bir bitlnlik
olusturmasi gerekmektedir (Yagbasan ve Giilgicek, 2003). Basit elektrik devreleri tnitesi 6grencilerin giinliik hayatta pek
kullanmadiklari bazi kavramlari igerir. Bu kavramlar genellikle soyut anlamlar ifade etmektedir.

Elektrik kavrami ve elektrikli aletlerin giinlik konusma dilindeki kullanimi ile kavramsal anlamda kullanimi olduk¢a
farkli olabilmektedir. Bu sebeple bir 6gretmenin, elektrikle ilgili 6grencilerinin gelistirdikleri diisinme bigimi ile kendi
disiinme bigimi arasindaki farkhliklarin farkinda olmamasi durumunda, kavramsal yanilgilarin bu tir bir sinif ortaminda
ortaya ¢ikmasi sasirtici olmayacaktir (Yilmaz ve Cavas, 2006). Boylesine durumlarla karsilasmamak igin oncelikle
Ogretmenlerin yeterli diizeyde alan bilgisine sahip olmasi ve kendilerinin bu tiir kavram yanilgilarinin 6niine ge¢mis
olmalari gerekmektedir. Ayrica egitim durumlarinin ve 6grenme ortamlarinin da buna goére diizenlenmesi gerekmektedir.
Fen bilgisi 6gretim programinda s6zi edilen 6grenme ortamlarini olusturabilmek ve (nitenin kazanimlarinin etkililiginin
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degerlendirilmesi (Aslan ve Cokik, 2018; Sentirk ve Berk, 2019) sonraki sinif diizeylerinin igeriginin diizenlenmesinde yol
gosterici olacagindan onemlidir. Alanyazindaki elektrik konusunda yapilmis benzer galismalar 2018 programlarindan
onceki programlari degerlendirmistir. Bu galismada giincel programa yonelik degerlendirme yapilmasi agisindan
onemlidir. Ayrica bu ¢alismada Tyler’ in Hedef odakl degerlendirme yaklasiminin tercih edilmesinin nedenleri arasinda
modelin, takip edilmesi, anlasilmasi, uygulanmasin hizli olmasi, arastirma sirasinda Uzerinde kolayca uzlasilir ve
uzmanlasilir olmasi, karar verme siirecinde ise basit olmasi (Novalinda vd., 2020) gibi avantajlarinin olmasi agisindan
tercih edilmistir. Bu arastirmanin amaci; ilkokul 4. Sinif Fen Bilimleri Ogretim Programinin “Basit Elektrik Devreleri”
Unitesinin Tyler'in hedefe dayali degerlendirme modeline gére incelenmesidir. Bu genel amag gergevesinde asagidaki
sorulara yanit aranmistir:

1. ilkokul 4. sinif grencileri, “Basit Elektrik Devreleri” {initesi ile ilgili programda yer alan kazanimlara ne diizeyde
ulagsmiglardir?

2. Ogrencilerin 6n test sonuglari ve son test sonuglari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. ilkokul 4. sinif fen bilimleri 6gretim programi “Basit Elektrik Devreleri” Ginitesinin uygulanmasi siirecinde igerik
ve egitim durumlari nasil dizenlenmektedir?

4. Ogretmenlerin kazanimlar ve kazanimlarin programin diger 6geleriyle iliskisi hakkindaki gériisleri nelerdir?
Tyler’in Hedefe Dayali Degerlendirme Modelinin Bu Calismaya Uyarlanmasi

1933-1941 yillari arasinda R. Tyler tarafindan gelistirilen bu model, daha sonraki pek ¢ok modelin temelini olusturmustur.
Tyler'in degerlendirme modeli, program gelistirme modeli temel alinarak olusturulmus ve egitim hedeflerini odak
noktasina almistir. Tyler’ a gore degerlendirme, hedefin gercgeklestirilip gerceklestiriimedigine karar verme sirecidir.
Model, basarili olan programlarin hedeflerini tanimlamak igin tasarlanmistir. Hedef odakli degerlendirme yaklasiminin
karar verme siirecinde basit olmasi agisindan bir avantaja sahiptir. Bu modelin takip edilmesi, anlasiimasi, uygulanmasi
hizhdir ve arastirma sirasinda Uzerinde kolayca uzlasilir ve uzmanlasilir (Novalinda vd., 2020). Bu gerekgeler Tyler
modelinin bu ¢alismada segilmesinde énemli olmustur. Ancak bu avantajlarin yani sira bu modelin en eski program
degerlendirme modeli olmasi, igerik ve egitim durumlarini gézardi etmesi de birer sinirlilik olarak gérilebilir.

Tyler modelinde degerlendirme siireci, programin hedeflerine ne oOlglide ulasabildigini belirlemeye yoneliktir. Tyler
modeline gore degerlendirme, planlanan 6grenme deneyimlerinin istenen sonuglar dogrultusunda ne derecede
gergeklestirildigini ortaya koymali ve programin gigli ve zayif yonlerini belirlemelidir. Ayrica bu modele gore,
degerlendirme sonuglari, egitim programinin etkililigini ve gelistiriimesi gereken alanlari anlamak igin kullanilabilir.
Hedefe dayal program degerlendirme siireci su agsamalardan olusur (Fitzpatrick vd., 2004).

Sekil 1.

Hedefe Dayali Program Degerlendirme Siireci

1. Programin hedeflerini belirleme

2. Hedeflerin siniflandiriimasi

3. Hedeflerin davranis baglaminda ifade edilmesi

4. Hedefe ulasip ulagiimadigini gbsterecek durumu saptama

5. Olgme tekniklerinin gelistirilmesi ya da segilmesi

6. Ogrencilerin performans verilerinin toplamasi

7. Ortaya cikan verileri belirlenen hedeflerle karsilastirma.

Limiansi ve Pratama (2023) ise, arastirmacilarin uygulamalar esnasinda arastirmanin politika hedeflerine gére yukaridaki
kimi adimlari degistirebilecegini, bazilarini atlayarak sadece 3 adimda bu siireci tamamlayabilecegini belirmislerdir. Bu
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¢alismada Tyler'in Hedefe Dayali Program Degerlendirme Modelindeki asamalar, hem 6grencilere yonelik gelistirilen
Akademik Basari Testi hem de 0Ogretmenler igin hazirlanan anket, ders gozlem ve goérisme formlari Uzerinde
gergeklestirilmistir. Bu asamalar su sekilde belirtilmistir:

1. Programin hedeflerini belirleme asamasinda ilkokul 4. Sinif Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer alan Basit
Elektrik Devreleri Ginitesine ait kazanimlar hedefler olarak belirlenmistir.

2. Hedeflerin siniflandirilmasi asamasinda Basit Elektrik Devreleri Unitesinde belirlenen Unite/konu alani adi
siniflandirmasi géz 6nline alinmistir.

3. Hedefe ulasip ulasiimadigini gésterecek durumu saptama asamasinda 6grencilerin programda belirlenen kazanimlara
ulasip ulasmadiginin belirlenmesi igin hazirlanacak olan akademik basari testinde yer alacak sorular belirlenmistir. Bunun
icin her kazanimi karsilayan soru maddeleri yaziimistir.

4. Olgme tekniklerinin gelistirilmesi ya da secilmesi asamasinda coktan segmeli sorudan olusan akademik basari testi,
O0gretmen anketi ve yari yapilandiriimis gériisme formu hazirlanmistir.

5. Ogrencilerin performans verilerinin toplamasi asamasinda hazirlanan basari testi 6lcme araci olarak uygulanmistir.

6. Elde edilen verileri belirlenen hedeflerle karsilastirma asamasinda ise akademik basari testinden elde edilen verilerin
aritmetik ortalamasi hesaplanmis, kazanimlara ulagsma diizeyi yiizde olarak ifade edilmistir.

Bir 6gretim programinin gereksinim duydugu nitelikler, "kazanimlar, igerik, 0gretme-0grenme siireci, 6lgme ve
degerlendirme stireci" 6geleri olarak belirlenir. Bu niteliklere en {ist diizeyde erisim, programin olusturulmasinda "hedef"
olarak belirlenir. ikinci asamada, programin "kazanimlar, icerik, dgretme-6grenme siireci, 6lcme ve degerlendirme siireci"
icin ayri ayr bélimler olusturulmus ve hedeflerin siniflandiriimasi gergeklestirilmistir. "Hedeflere ulasma durumunun
belirlenmesi" asamasinda, birinci asamada belirlenen &zellikler icin uygun maddeler yazilmistir. “Olgme teknikleri
gelistirme ya da segme” asamasinda ise ifadeler besli likert tipi 6lgek olarak degerlendirilebilecek anket formuna
dénistirilmistir. “Ogrencilerin performans verilerinin toplamasi” asamasinda ise dgretmenlerden programin
dgelerinde bulunmasi gereken nitelikleri 4. Sinif Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nin ne diizeyde karsiladigini
belirtmeleri istenmistir. Son olarak “Elde edilen verileri belirlenen hedeflerle karsilastirma” asamasinda ise anket formu
ile 6gretmenlerden elde edilen veriler analiz edilerek her madde ve 6ge igin 6ngdrilen niteliklere ne diizeyde erisildigi
saptanmistir.

Tyler'in modelinde, hedefler merkezi bir rol oynar ve 6grencilerin bu hedeflere ulasip ulasmadigina odaklanilir. Model,
sonuglara odaklanarak siireci ve 6grenme yasantilarini dikkate almayabilir.

Yontem
Aragtirma modeli

ilkokul 4. Sinif Fen Bilimleri Ogretim Programinda yer alan Basit Elektrik Devreleri (initesinin Tyler'in hedefe dayal
degerlendirme modeline gore incelenmesini amaglayan bu c¢alisma karma ydntem tirlerinden i¢ ice karma desen
kullanilarak yuratalmdistir. Karma yéntem arastirmasi hem nitel hem de nicel arastirma verilerinin toplanmasi, analiz
edilmesi ve yorumlanmasini igerir, bu da tek bir ¢alismanin ya da bir dizi ¢alismanin birlesimi anlamina gelir (Leech &
Onwuegbuzie, 2009). i ice gecmis karma desen, nicel ve nitel verilerin ayni anda toplandigi ve analiz edildigi bir arastirma
yaklasimidir. Ancak, genellikle bu desende ya nicel ya da nitel veriye daha fazla agirlik verilir (Creswell & Plano Clark,
2011). Bu ¢alismada ise Tyler’in hedefe dayali program degerlendirme modeli kullanildigindan dolayi nicel veriler (6n test
son test/ kazanim degerlendirme 68retmen anketi) daha baskindir. Calismanin nicel ve nitel yontem asamalari asagida
ayri ayri belirtilmistir.

Bu c¢alisma, Cukurova Universitesi’nin Etik Kurulu’nun 31.08.2022 tarihli 448313/6 sayili karari ile arastirma ve yayin
etigine uygun gergeklestirilmistir.
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Sekil 2.

i¢c Ice Karma Desen

Nicel ya da nitel veri
toplama ve
¢oziimleme

Nicel ya da nitel
veri toplama ve
¢ozimleme

Nicel yontem agamasi

Arastirmanin nicel kismini 6gretmenlere uygulanan kazanim degerlendirme anketi ve 6grencilere uygulanan basari testi
olusturmaktadir. Basari testi programa uygun olarak hazirlanip, tek grup 6n test son test deseni seklindedir. Deneysel bir
sire¢ olmadigi, yalnizca kazanimlara ulagiima dizeylerinin tespit edilmesi amaglandigindan tek grup 6n test son test
deseni uygun goriilmistir. Hazirlanan test, gruba program uygulanmadan on test ve sonra son test olarak uygulanmistir.

Calisma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2021-2022 egitim 6gretim yilinda Gaziantep ilindeki kamu okullarindan segkisiz yontemle
belirlenen 8 farkli okulda gorev yapan ve 4. sinifi okutan 41 sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin diger ¢alisma
grubu ise kisitl siirede ihtiyag duyulan verilere hizl ve pratik bir sekilde (Yildirnm ve Simsek, 2008) ulagsabilmek amaciyla
kolay ulasilabilir érnekleme ydntemiyle belirlenen bir devlet ilkokulunda 4. sinifa devam eden 238 G&grenciden
olugmaktadir. Calisma grubunu olusturan sinif 6gretmenlerinin demografik bilgileri asagidaki gibidir.

Tablo 1.
Orneklem Grubu Sinif Ogretmenlerinin Demografik ve Kisisel Bilgileri

Degiskenler N %
Kadin 19 46,3

Cinsiyet Erkek 22 53,7
Toplam 41 100
On Lisans 1 2,4

Mezuniyet Lisans 35 85,4
Yiksek Lisans 5 12,2
Toplam 41 100
1 kez 10 24,3
2 kez 3 7,4

4. Sinif Tecrubesi 3 kez 8 19,5
4 ve Uzeri 20 48,8
Toplam 41 100
1-5 9 22
6-10 3 7,3

Kidem 11-15 8 19,5
16-20 11 16,9
21+ 10 24,3
Toplam 41 100

Tablo 1'de goriildiga gibi, ¢alisma grubunu olusturan sinif 6gretmenlerinin 19’u (% 46,3) kadin, 22’si (% 53,7) erkektir.
Orneklemi olusturan sinif 6gretmenlerinin 9'u (% 22) 1-5 yil arasi, 3'Ui (% 7,3) 6-10 yil arasi, 8'i (% 19,5)11-15 yil arasi, 11’i
(% 26,9) 16-20 yil arasi, 10’u (% 24,3) 21 yil ve Ustii mesleki kideme sahiptir. Ogretmenlerin 35’i (%85,4) lisans mezunu
iken calisma grubunda biri 6n lisans besi yiiksek lisans derecesinde sahip égretmenler de vardir. Ogretmenlerin 4. Sinifi
kaginci kez okuttuklarina baktigimizda; %48,8 ile en fazla 4 ve lizeri kez okutanlar 6ne ¢ikmaktadir.
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Veri toplama araglari ve verilerin toplanmasi

Arastirmanin nicel veri toplama araglar arastirmacilar tarafindan gelistirilen ilk hali 25 sorudan olusan basari testi ve
dgretmenlere uygulanmak lizere 11 sorudan olusan kazanim degerlendirme 6gretmen anketi hazirlanmistir. Ogrencilere
tinite baslamadan 6nce 6n test ve (inite sonunda son test olacak sekilde basari testi uygulanmistir. Ogretmenler igin
gelistirilen anket, (inite tamamlandiktan sonra uygulanmistir. Olgme araglari icin (ic uzmandan gériis alinmistir.
Uzmanlardan ilki profésor digeri ise dogent tGinvanli program gelistirme uzmani ve sinif 6gretmenligi bélimiinde gorev
yapmaktadirlar. Kazanim degerlendirme 0Ogretmen anketi ve basari testinin gelistiriime sirecinde gorlslerine
basvurulmustur. Diger uzaman ise bir ilkokulda gorev yapan sinif 6gretmenidir. Basari testinin gelistirilme stirecinde goriis
alinmistir.  Kullanilan veri toplama araglarina iliskin ayrintili bilgiler asagida agiklanmistir.

Basari testi, arastirmacilar, 4. sinif fen bilimleri programindaki "Basit Elektrik Devreleri" Ginitesine ait kazanimlari kapsayan
basari testi icin gecerlik ve glvenirlik ¢alismasi yapilmistir. Hazirlanan test, toplam 25 ¢oktan se¢meli sorudan
olugmaktadir. Calisma grubunun kazanimlara ulasma diizeyini ve programin etkililigini belirlemek igin, hazirlanan basari
testi tek bir gruba 6n-test ve son-test olarak uygulanmistir. Basari testi, programda yer alan kazanimlarin tamamini
kapsayacak sekilde hazirlanmis olup, belirtke tablosu Tablo 2’'deki gibidir.

Tablo 2.

Belirtke Tablosu
Kazanimlar Konular Sorular
Basit elektrik devresini olusturan devre Basit Elektrik Devresi 1,2,3,4,5,6,8,9,12,15,17,
elemanlarini islevleri ile tanir. Kurulumu 18,19,21,22,23,24,25
Calisan bir elektrik devresi kurar. Basit Elektrik Devresi 3,4,6,8,11,12,15,17,18,20

Kurulumu

Evde ve okuldaki elektrik diigmelerinin ve Odamizdaki Elektrik 8,10,11,12,13,14,16,24,25

kablolarin birer devre elemani oldugunu bilir.  Devreleri

Basari testinin madde analizi

Basari testi 2021- 2022 egitim ve 6gretim yili bahar doneminde bir devlet okulunda dérdiincii sinifta okuyan 238 6grenciye
Uniteye baslamadan 6n test, linite sonunda son test seklinde uygulanmistir. Verilerin TAP istatistik programina girisi
sirasinda dogru cevaplar “1” yanlis cevaplar ve bos birakilan cevaplar “0” olarak kodlanmistir. Ogrencinin testten
alabilecegi en yiiksek puan yirmi bes, en disik puan ise sifir olarak belirlenmistir. Basari testinin glivenirlik katsayisi olarak
hesaplanan korelasyon (r), Kuder Richardson-20 (KR-20) ydntemi ile hesaplanmistir. Kuder Richardson-20 (KR-20)
glivenirlik katsayisi .783 olarak hesaplanmistir. Ogrencilerin basari testindeki sorulara verdigi cevaplarin frekans ve
yuzdeleri Tablo 3’te, test sorularinin ayirt edicilik ve madde gligliik indeksleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 3.
Basari Testine Verilen Cevaplarin Analizi
Yanlis Dogru Toplam

Sorular N % N % N %
S1 117 49,2 121 50,8 238 100
S2 57 23,9 181 76,1 238 100
S3 7 2,9 231 97,1 238 100
S4 9 3,8 229 96,2 238 100
S5 66 27,7 172 72,3 238 100
S6 13 5,5 225 94,5 238 100
S8 28 11,8 210 88,2 238 100
S9 86 36,1 152 63,9 238 100
S10 17 7,1 221 92,9 238 100
S11 76 31,9 162 68,1 238 100
S12 21 8,8 217 91,2 238 100
S13 9 3,8 229 96,2 238 100
S14 8 3,4 230 96,6 238 100
S15 55 23,1 183 76,9 238 100
S16 35 14,7 203 85,3 238 100
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S17 51 21,4 187 78,6 238 100
518 40 16,8 198 83,2 238 100
S19 15 6,3 223 93,7 238 100
S20 44 18,5 194 81,5 238 100
S21 24 10,1 214 89,9 238 100
S22 29 12,2 209 87,8 238 100
S23 28 11,8 210 88,2 238 100
S24 16 6,7 222 93,3 238 100
S25 33 13,9 205 86,1 238 100

Tablo 3’e gore 6grencilerin en fazla dogru cevapladig sorular S3, S4, S6, S7, S13, S14, S19 ve S20 dir. En fazla yanlis
cevaplanan sorular ise S1, S5, S9 ve S11’dir.

Tablo 4.
Basari Testinin Madde Giigliik ve Ayirt Edicilik indeksleri
Madde Madde Giigliik indeksi (p) Madde Ayirt Edicilik indeksi (r)
S1 .51 .34
S2 .76 .38
S3 .97 .21
S4 .96 .33
S5 .72 42
S6 .95 .45
S8 .88 .33
S9 .64 .34
S10 .93 31
S11 .68 .28
S12 91 .34
S13 .96 .21
S14 .97 .24
S15 .77 .61
S16 .85 .40
S17 .79 47
S18 .83 .57
S19 .94 46
S20 .82 .35
S21 .90 .57
S22 .88 .58
S23 .88 .56
S24 .93 .34
S25 .86 .40

Madde glicligl, sorularin zorluk diizeyini belirleyen bir dlguttir ve 0 ile 1 arasinda deger alir; 0'a yaklastikga soru daha
zor, 1'e yaklastikga ise daha kolay hale gelir. Sorularin madde giigliklerinin yaklasik olarak .50 olmasi, testin gegerliligini
ve glvenirligini artirir. Madde ayirt ediciligi, sorularin olglilen 6zelligi belirli bir diizeydeki bireyler arasinda ne kadar iyi
ayirt ettigini gosterir. Madde ayirt edicilik indeksi, .30'un altinda olan sorular, dlgekten gikarilmali veya dizeltilerek
kullaniimalidir (Biykoztiirk, 2012). Puan siralamasina gore, 6grenciler %27'lik alt ve %27'lik Gist gruplar olmak lizere iki
gruba ayrilmistir. Her bir soru igin alt ve Ust gruplara gére madde gligligi ve madde ayirt edicilik indeksleri hesaplanmistir.
Elde edilen bulgular 1s18inda test maddelerinin 6grencilerin seviyesinin altinda kaldigl yani 6grenciler igin kolay
denilebilecek sorulardan olustugu gériilmektedir. Madde gigliik indeksi .50-.69 araliginda kolay, .70-.100 araliginda ¢ok
kolaydir. Elde ettigimiz veriler 1siginda en disiik .51 ile S1, en yiiksek .97 ile S3 ve S7 maddeleri tespit edilmistir. Madde
ayirt edicilik indeksleri incelendiginde ise S3, S7, S11, S13 ve S14’Un bilenle bilmeyeni ayirt etme konusunda yetersiz
kaldigi gorilmektedir. Madde ayirt edicilik indeksinin .20 den kiglik olmasi o maddenin testten g¢ikariimasini
gerektirdiginden S7 (.19) bu testten ¢ikarilmis geriye kalanlar ise (S3, S11. S13 ve S14) gerekli dizeltmeler yapilarak
kullanilmistir. Sonug olarak 24 maddeden olusan bir test elde edilmistir.
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Ogretmen anketi

Bu ¢alismada arastirmacilar tarafindan 11 maddelik kazanim degerlendirme 6gretmen anketi gelistirilmistir. Anket iki
bélimden olusmustur. ilk bélim &gretmenlerin kisisel bilgilerini iceren, ikinci boliim ise 6gretmenlerin kazanimlarla
programin diger 6gelerinin iliskisini tespit etmeyi amaglayan 11 maddeden olusturulmus bir veri toplama aracidir. Bu veri
toplama aracinda ““Basit Elektrik Devreleri” Unitesinin Tyler'in Hedefe Dayali Program Degerlendirme Modeline Gére
incelenmesi amaciyla katilimcilar maddelere iliskin gériislerini Tamamen Katiliyorum (5), Katiiyorum (4), Kararsizim (3),
Katilmiyorum (2) ve Kesinlikle Katilmiyorum (1) segeneklerinden birini isaretleyerek belirtmislerdir. Anket sorularina
verilen cevaplarin aritmetik ortalamalarin degerlendirme araligi; 00- 1,79 arasi disiik diizey, 1,80-2,59 arasi ortanin alti
dizey, 2,60-3,39 arasi orta diizey, 3,40- 4,19 arasi orta Ustl dizey ve 4,20-5,00 arasi ise yiksek diizey seklinde
yorumlanmistir. Veri toplama aracinin glvenirligini istatistiksel yolla degerlendirmek amaci ile Cronbach alfa katsayisi
yontemi uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda 11 maddelik veri toplama aracinin glvenirlik katsayisi .78 olarak
hesaplanmistir. Ozdamar’a (1999) gére alfa katsayisinin degerlendirilmesinde uyulan élgiitlere gére; 0,60<a<0,80 veri
toplama araci oldukga gilivenilirdir. Anket maddeleri Gnitenin kazanimlarini degerlendiren ve kazanimlarin programin
diger dgeleriyle iliskisini inceleyen maddelerden olusmaktadir. Anket “Unitenin kazanimlari anlasilir bir sekilde ifade
edilmistir”, “Unitenin kazanimlari 6§renciler icin ilgi cekicidir”, “Unitedeki Kazanimlar birbirleriyle tutarhdir”, “Unitedeki
Kazanimlar Olgiilebilir niteliktedir” gibi rnek maddelerden olusmaktadir.

Nicel verilerin analizi

Arastirmada kullanilan anket ve basari testlerinden elde edilen nicel veriler bilgisayar ortamina aktarilip SPSS 22 programi
ve TAP programi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin alt problemleri dogrultusunda, verilerin analizinde betimsel
istatistiklerden frekans (f), ylizde (%), aritmetik ortalama (X) ve standart sapma (Ss) kullaniimistir. Yapilan 6n test ve son
test arasinda anlamli bir farkhlik olup olmadigini belirlemek Gzere bagimli gruplar t testi uygulanmistir. Testte yer alan 25
soru igin ayri ayri frekans ve ylizde hesaplanmis ve Tablo 3’te gosterilmistir.

Nitel ydontem agamasi

Arastirmanin nitel kisminda ise; ders i¢i gozlem ve program sonunda 6gretmenlere uygulanan yari yapilandiriimis
goriismeler icerik analizi ile analiz edilmistir. icerik analizi, anlami, temalari ve ényargilari belirlemek icin cesitli yazili
belgelerin, videolarin ve ses kayitlarinin dikkatli, ayrintili ve sistematik bir sekilde incelenmesi ve yorumlanmasidir.

Calisma grubu

Arastirmanin nitel verilerinden biri olan ders gozlemleri kolay ulasilabilir durum érnekleme yontemi ile basari testinin
uygulandigi ilkokulun iki 4. sinif subesinde Basit Elektrik Devreleri Unitesi siiresince arastirmacilardan biri tarafindan
yapilmistir. Ders gozlemleri esnasinda gézlem formu kullanilmis ve gerekli izinler alinarak ses kaydi alinmistir. Unite
tamamlanip nicel ve nitel tim veriler toplandiktan sonra son olarak ortaya ¢ikan bulgulari desteklemek ve tamamlamak
adina 4. Sinifi okutan farkh 2 sinif 6gretmeniyle gérismeler yapiimistir.

Veri toplama araglari ve verilerin toplanmasi

Ogretmenlerle goériisme araci olarak yari yapilandiriimis gériisme formu ve ders gézlemi icin gézlem formu veri toplama
araglari olarak kullaniimistir. Ders gozlemi belirlenen iki farkli sinifta Gnite basindan sonuna kadar toplamda 8 ders
saatinde tamamlanmistir. Ogretmenlere uygulanan anket ve gériisme formu tinite tamamlandiktan sonra uygulanmistir.
Olgme araclan igin uzman gérisleri alinmistir. Kullanilan veri toplama araglarina iliskin ayrintil bilgiler asagida
aciklanmistir. Veri toplama araglari ve katilimcilara ait bilgilendirilmis gdnilli onam formu galismadan 6nce katilimcilara
imzalatilmistr. Bu ¢alisma, Cukurova Universitesi’nin Etik Kurulu’nun 31.08.2022 tarihli 448313/6 sayili karari ile arastirma
ve yayin etigine uygun gergeklestirilmistir.

Gozlem formu, bu ¢alismanin odak noktasi Tyler'in Hedefe Dayali program degerlendirme modeli olmasi ve hedefe dayali
degerlendirmelerin sonuca odaklanmasindan dolayi siireci ve 6grenme yasantilarini géz ardi etmesine ragmen zengin veri
elde edebilmek amaciyla ders gbzlemleri de yapilmistir. Degerlendirme siirecinde, gdzlem galismalari en 6nemli veri
kaynaklarindan biridir ve 6gretmenlerin 6gretim becerilerinin belirlenmesinde kritik bir rol oynar (Peterson, 1995).
Program degerlendirmesi sirasinda belirli kosullar ve davranislari degerlendirmek gerektiginde, titizlikle ve nispeten disik
maliyetle bilgi toplamak amaciyla gbézlem énemli bir veri toplama yontemi olarak kullanilabilir (Berman, Brenman &
Vasquez, 2010). Bu g¢alismada igerik ve egitim durumlarinin nasil diizenlendigini yani programin nasil uygulandigini
belirlemek amaciyla iki sinifta 4’er saat olmak lizere toplam 8 ders saati gdzlem yapilmistir. Ayni programin her iki siniftaki
uygulama bigimi, icerik ve egitim durumlarinin nasil diizenlendigini belirlemek amaciyla farkh diizeylerdeki bu iki sinif
segilmistir. Gozlem sirasinda ortama ve stirece miidahalede bulunulmamistir. Ders gézlemlerinde dersin giris, gelisme ve
sonug boélimlerinin nasil dizenlendigine, hangi 6gretim yontem ve tekniklerin kullanildigina, 6grenci ve 06gretmen
etkilesimine dikkat edilmistir.
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Yari yapilandirilmis gériisme formu, calismada basar testi, anket ve ders gozlemlerinden elde edilen veriler
dogrultusunda yari yapilandiriimis gériisme formu hazirlanmistir. Hazirlanan gériisme formuna biri fen bilimleri alani
digeri egitim programcisi olan 2 uzmandan goéris alinarak son seklini almistir. 8 sorudan olusan gorisme formu 4. Sinifi
okutan farkh 2 sinif 6gretmenine uygulanmistir. Gériismelerde veri kaybini 6nlemek igin katilimcilarin izni ile ses kaydi
alinmistir.

Nitel verilerin analizi

Ogretmenlerden izin alinarak yapilan ders gozlem ve gériisme kayitlarini olusturan nitel veriler yaziya aktarilmis ve
gbrisme formundan elde edilen veriler igerik analizi ile analiz edilmistir. Analizler icin Maxqda 20 programi kullanilarak
elde edilen veriler tema, kategori ve kodlara ayrilarak yorumlanmistir. Nitel veriler arastirmacilar tarafindan bagimsiz
olarak kodlanmis ve kodlayicilar arasindaki uyum Miles & Huberman (1994) formiiliine gére %85- %95 araliginda ¢ikmistir.
Ulasilan bu degerin %70'in lzerinde olmasi ulasilan bulgularin giivenilir oldugunu gostermektedir. Creswell (2013),
ayrintili betimlemenin yaninda, kavram, kod ve temalara ulasarak sonuglarin glivenirligi artirilabilecegini ifade
etmektedir. Bu arastirmada givenirligi saglamak adina kodlama islemi tamamlandiktan sonra katilimci teyidi alinmistir.
Bu arastirmanin gegerlik ve givenirligini arttirmak amaciyla verilerin kodlanmasindan raporlanmasina kadar her adim
detaylh bir sekilde betimlenmis ve bulgular kisminda dogrudan katilimcilarin gérislerine yer verilmistir (Merriam, 2013).
Gozlem yapilan siniflarin 6gretmenleri 01 ve 02 koduyla; gériisme yapilan sinif dgretmenleri T1 ve T2 koduyla; ders
gbzlemleriise G1, G2......G8 kodlari ile belirtilmistir.

Bulgular

Bu bélimde, arastirmanin alt problemlerini yanitlamak igin toplanan verilerin uygun istatistiksel yéntemlerle analiz
edilmesi sonucunda elde edilen bulgulara ve bu bulgularin yorumlarina odaklanilmistir. “Basit Elektrik Devreleri”
tnitesinin Tyler'in Hedefe Dayali Program Degerlendirme Modeline Gére incelenmesi amaciyla ilk olarak dgrencilerin,
“Basit Elektrik Devreleri” (nitesi ile ilgili programda yer alan kazanimlara ne diizeyde ulastiklarini belirlemek amaciyla
basari testi uygulanmistir. Yapilan bu 6n test son test arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek tizere bagimli
gruplar t testi uygulanmigtir. “Basit Elektrik Devreleri” Unitesinin uygulanmasi sirecinde igerik ve egitim durumlarinin
nasil diizenledigini incelemek amaciyla ders gozlemi yapilmistir. Ayrica, programi uygulayan ve arastirmaya katilan sinif
Ogretmenlerinden elde edilen veriler 1siginda kazanimlar ve kazanimlarin programin diger égeleriyle iliskisi hakkindaki
gorusleri incelenmis ve 6gretmenlerin Gnite ile ilgili sahip olduklari kavram yanilgilari tespit edilmistir. Elde edilen bulgular
asagidaki bashk halinde sirasiyla verilmistir.

On test-son test sonuglarina gére 6grencilerin kazanimlara ulasma diizeylerine iliskin bulgular

Arastirmaya esas olan Basit Elektrik Devreleri Unitesinin kazanimlarina ulasma diizeylerini incelemek amaciyla bagimli
gruplar t testi sonuglari asagida yer alan Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.

On Test- Son Test Sonuglarina Gére Kazanimlara Ulasma Diizeyi

Unite Kazanim On Test Son Test Fark p
(pi) (pi) (pi)
Basit Elektrik Kazanim 1 .66 .83 17
Devreleri
Kazanim 2 .70 .86 .16 .001
Kazanim 3 .81 .86 .05

Tablo 5 incelendiginde, calisma kapsaminda alinan tiim kazanimlarin 6n test ve son test sonuglari arasinda anlaml bir
farkliigin oldugu goriilmektedir (P<.01). On test puanlari incelendiginde tiim kazanimlara ait hazir bulunusluk diizeyinin
yuksek oldugu gorilmektedir. Son test puanlari incelendiginde ise, 6grencilerin 1. (Basit elektrik devresini olusturan devre
elemanlarini iglevleri ile tanir.); 2. (Calisan bir elektrik devresi kurar.) ve 3. (Evde ve okuldaki elektrik digmelerinin ve
kablolarin birer devre elemani oldugunu bilir.) kazanimlarin timiine ulasildigi gérilmektedir. (Pjson-test >.70)

Bagari testinden alinan 6n test-son test puanlarina iligkin bulgular

Galisma grubu 6grencilerin 6n test son test basari testinden aldiklari puanlar bagimli gruplar t testi ile karsilastirilarak elde
edilen puanlar ortalama, standart sapma ve t degerine iliskin bulgular Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6.

On Test-Son Test Puanlarina Yénelik iliskili Orneklemler t-Testi Sonuglari

Toplam n X Ss t sd sig. Cohen’s d
On Test 238 17,6 4,2 -14,02 237 .000 91
Son Test 238 21,2 3,2

Tablo 6 incelendiginde, 6n test- son test ortalamalari arasinda son test lehine anlamli bir fark oldugu goérilmektedir
(t(237) =-14,02; p < .05). Cohen’s d analizi sonucunda programin basari lzerindeki etkisinin buyikligid .91 olarak
bulunmustur. Buna gore, uygulanan programin ¢alisma grubundaki 6grencilerin son test puanlari Gzerinde blyilik etkiye
sahip oldugu séylenebilir (d > 0.80).

Ogretme-dgrenme siirecinin diizenlenmesine iliskin bulgular

Gozlem yapilan siniflar, sosyoekonomik yonden avantajli bir bélgede yer alan bir ilkokulda yer almaktadir. Ogrencilerin
¢ogunlugunun hazir bulunusluk diizeyi iyi durumdadir ve 6gretmen- veli iletisimi gliglidir. Okul Gg kath olup, tekli egitim
yapmaktadir. Okulun ve siniflarin fiziki sartlari 6grencilerin seviyelerine uygun ve gudileyici niteliktedir. Okulda fen
laboratuvari bulunmaktadir ancak 6gretmenler tarafindan kullanilmamistir. Siniflarda etkilesimli tahta ve internet
bulunmaktadir. Oturma diizeni klasik ve U diizeni karisimi bir diizendir. Calismaya katilan égretmenlerin biri erkek (01),
digeri kadindir (02). Ogretmenler meslekte yirmi yilin {izerinde kideme sahiptirler. Bu siniflardan ilki, erkek 6gretmen
tarafindan dort yildir okutulmakta ve akademik yonden oldukga iyi diizeyde bir siniftir. Diger sinif yalnizca iki yildir kadin
dgretmen tarafindan okutulmaktadir. ilk sinifa gére akademik olarak biraz daha geridedir. Ancak sinif igi sanatsal ve sosyal
faaliyetler bu sinifta daha fazla yirutliimektedir. Erkek 6gretmenin sinifindaki panolar pek kullaniimazken, kadin
dgretmenin sinifindaki tiim panolar etkin olarak kullaniimistir. Ogrencilere tiniteye baslamadan dnce &n test uygulanmis
ve 6grencilerin hazir bulunusluk diizeylerinin (x=17,6) ylksek oldugu tespit edilmistir. Sinif i¢i gbzlemler iki haftalik bir
zaman diliminde gergeklestirilmistir. Her iki sinifta da toplamda sekiz ders saati gbzlem yapilmistir.

Dersler genel olarak 6gretmenlerin 6grencileri selamlamasi ile baslamistir. Genel olarak 6gretmenlerin derse direkt
konuyu anlatarak baslamadiklari gézlenmistir. Dersin giris bolimiinde 6grencilerin dikkatini gekmek, onlari derse karsi
gudilemek ve hazir bulunusgluklarini tespit etmek amaciyla birtakim galismalar yaptiklari gézlenmistir.

Ogretmen derse girdi (O1) ve cocuklara defterlerini agmalarini séyledi. Daha sonra ‘evet cocuklar dersimiz Fen bilgisi ve
konu bashgi Yasamimizdaki Elektrik’ diyerek ‘defterimize yaziyoruz’ dedi. ‘Unitenin bashdgini yazdiktan sonra herkes
arkasina yaslansin ve beni dikkatlice dinlesin’ dedi. (G1)

‘Elektrik, glinliik yasamimizda hayatimizi kolaylastiran énemli bir konu bu yiizden beni dikkatlice dinlemeniz gerekiyor.
Elektrigin ¢ok biiyiik yararlarinin yaninda dogru kullaniimadidinda ¢ok tehlikeli oldugunu unutmamaliyiz. Simdi éncelikle
elektrigin ne demek oldugunu, ne isimize yaradigini 6grenelim’. (G1)

Ogretmen 6grencilerin dikkatini konuya gektikten sonra soru cevap yéntemini kullanarak 6grencilerin én bilgilerini ortaya
cikarmaya calismistir. Ogrencilerden alinan cevaplara doniit vererek yanlis cevap veren égrenciye dogrusunu buldurmaya
¢alismamistir.

Ogretmen derse girdi (02) ve ‘hemen derse baslayalim cocuklar’ diyerek ‘Elektrik nerelerde kullanilir?’ sorusunu sordu.
Neredeyse édrencilerin tamamindan yanit almaya ézen gésterdi. Ogrencilerden biri sinifimizda yanitini verince, éGretmen
‘peki sinifimiza elektrik nerden geliyor’ diye sordu. Ogrencilerden farkl yanitlar alarak ve yeni sorular sorarak sehir
elektriginin iletken kablolar aracilidiyla sinifa ve evlerimize tasindigini 6grencilere buldurdu. Elektrigin yasamimizdaki
6neminden bahsetti. (G3)

Ogretmen (02) konuya dikkati ¢ekip, 6grencilerin 6n bilgilerini ortaya ¢ikardiktan sonra, 6grencilerden bir tanesine ders
kitabindan sayfa 171’deki bu Unitenin sonunda neleri 6grenmis olacagiz bolimind okutturdu. Bunlar Unitenin
kazanimlariyla iliskili ifadeler oldugu igin 6grencileri de hedeflerden haberdar etmis oldu.

Ogretmen (O1) derse girdi ve giinaydin diyerek énceki ders neler 6§renmistik bakalim diyerek derse basladi. Onceki derste
ddrenilenler hatirlatildiktan sonra kendisi de kisaca 6zet gecti. Daha sonra etkilesimli tahta kullanarak devre elemanlarini
tanitan kisa bir video agti. Burada videoyu ara ara durdurarak agiklamalarda bulundu, 6grencilere sorular sordu. (G2)

Gozlem yapilan her iki sinifta da etkilesim ¢ift yonliydl, 6gretmenler sorulariyla 6grencileri yonlendirerek konuyu,
ogrencilerin kendi kendilerine kesfetmelerini saglamislardir. Kimi zaman tiimevarim, kimi zaman da timden gelim
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yontemiyle 6grenme 6gretme siirecinde 6grenciler de ¢ok etkin rol oynamislardir. Basit bir elektrik devresinde olmasi
gerekenler ve devre elemanlarinin gérevleri égrencilere buldurulmustur. Ogrencilere aninda déniit verilmis; dogru
cevaplara pekistireg verilirken, yanls cevaplarda ara sira 6grencilere ipucu verilerek dogru cevabi bulmalarina yardimci
olunmustur. Dersler genellikle sozlii olarak devam etse de 6énemli kisimlar ve devre elemanlarinin gorevleri deftere
yazdirilmistir. (G4)

Ogretmen (02), 6grenciler arasindan rastgele secimler yaparak 8 é§rencinin tahtaya ¢ikmasini istedi. “Cocuklar el ele
tutusun bakalim. Ayse sen ampul ol, Kerem sen pil, Ecrin sen anahtar ol, sizler de kablosunuz’ demistir. Pilden devreye
elektrik vermesini istemistir. (pil olan égrenci kollarini 6gretmenin gésterdigi gibi titretmistir. Kablolarin da ayni hareketi
yaparak elektrigin ampule ulasmasini saglamislar ve ampul 1sik vermistir.) Daha sonra kablo olan 6grencilerden birinin
diger arkadasinin elini birakmasini istemistir. Bu durumda pilden yine devreye elektrik géndermesini istemis ve el ele
tutusmayan iki kablonun elektrigi ampule tasiyamadigini 6grencilere géstermistir. (G6)

Ogretmen bu 6rnekle basit elektrik devreleri konusunda dnemli bir kavram yanilgisi olan ampuliin 11k verebilmesi icin
anahtarin agik olmasi gerekir algisini yok etmeye calismistir. Ogrenciler ampuliin 151k verebilmesi icin anahtarin kapali
durumda olmasi gerektigini, anahtar agik oldugunda ampuliin 6rnekteki gibi 1sik vermeyecegini drama yontemiyle rol
yaparak gérmusglerdir.

Gozlem yapilan her iki sinifta da 6gretmenler, sinifa getirdikleri devre elemanlarini tek tek 6grencilere tanitmiglardir.
Siniflarda etkilesimli tahta kullanilmis, konu ile ilgili videolar ve etkinlikler buradan da takip edilmistir. Her kazanimla ilgili
izleme testleri direkt etkilesimli tahta Gizerinden ¢ézdiiriilmistiir. Bunlara ek olarak (02) elektroy cihazi kullanarak kahoot
benzeri bir web2 araci ile konulari pekistirmistir.

Her iki sinifta da 6nemli bir eksiklik gbzlenmistir. Derslerde zaman planlamasi yapilmamistir. Konu anlatimi veya etkinlikler
teneffis zilinin galmasiyla hep yarim kalmistir. Bu sebeple ders sonlarinda konu 6zetleri yapilamamistir.

Ogretmen (01) lnitenin kazanimlarinin ve konu igeriginin ¢cok daha fazlasini 6grencilere vermeye gayret géstermistir.
Dikkat gceken bir diger durum ise; her iki 6gretmenin de ders kitaplarini hi¢ kullanmamalaridir. Bunun yerine kitap olarak
kaynak kitaplardan faydalanmislardir.

Ogretmen (01) égrencilere; ‘Sali giinii sinifta basit bir elektrik devresi kuracadiz. Malzeme getirebilenler getirsinler burada
birlikte devre kurmayi éGrenecediz’ demistir. (G5) Ayni sekilde diger dgretmen (02) de 6grencilerden sonraki derse
gelirken malzeme getirebileceklerini sdylemistir.

Sonraki hafta 6grencilerin blylk ¢ogunlugunun malzeme ile geldiklerini hatta bazilarinin dayanamayip devreyi evde
hazirlayip geldikleri gbzlenmistir.

Ogretmenler gdsterip yaptirma teknigini kullanarak ellerindeki malzemeleri tiim dgrencilerin gérebilecegi yerde bir araya
getirerek basit birer devre kurmuslardir.

Ogretmen (01) 6ncelikle devreye pil baglamadan devresini kurmus ve 6drencilere ‘ampuliin neden isik vermedigini’
sormustur. Bunun gibi bazi eksik ya da yanlis devreler kurarak égrencilerdeki kavram yanilgilarini engellemeye ¢alismis ve
daha ¢ok dikkat cekmistir. (G7)

Ogretmen (02) 6grencilere: ‘bir devrede tiim elemanlar eksiksiz olarak yerlestirilmis ancak ampul isik vermemistir. Bunun
nedeni neler olabilir?’ gibi sorular yénelterek ampuliin bozuk olabilecegine, anahtarin agik olabilecegine ya da pilin varsa
duya tam olarak yerlestiriimemis olabilecegine dikkat ¢cekmistir.

Uygulama esnasinda 6gretmenler, malzeme getirmeyen 6grencileri malzeme getiren arkadaslariyla eslestirmisler ve grup
calismasina yénlendirerek, isbirlikli grenme teknigini kullanmislardir. Ogrenciler kendi devrelerini kurmaya calisirken
ogretmenler sinif icinde c¢ok aktif bir sekilde dolasarak yardim isteyen 6grencilere rehberlik etmislerdir. Bu sirada
siniflarda ugultu ve giiriiltd ¢ok artmistir.

Siniftaki giiriiltiiniin artmasiyla Odretmen (02), gbzlemciye dénerek ‘uygulama esnasinda bunlari normal karsiliyoruz
demistir.

Unitenin son konusu olan Odamizdaki Elektrik Devreleri konusuna gegcildiginde her iki 6gretmen de bu konuya en
basindan beri deginmislerdir. Bu ylizden konu islenirken 6grenciler zaten bu konuyu goktan 6grenmislerdi.

Ogretmen (02) etkilesimli tahtadan konuyla alakali bir video acarak ‘bir evde ve okulda elektrik ampule nasil ulasir? Evdeki
elektrik devre elemanlari, basit elektrik devresinde hangi elemanlarin karsiligidir?’ gibi sorular yénelterek dersi islemistir.
(G8)

Ogretmenler her konunun bitiminde izleme testleriyle 6grencilerden déniit almislardir. Ogretmen (01) ev &devlerini
dgretmen (02) ye nazaran daha fazla vermistir. Ancak her iki 6gretmenin de ev ddevlerini diizenli bir sekilde kontrol
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etmedikleri gdzlenmistir. Siniflarda genel olarak 6grenci 6gretmen iletisimi ve sinif iklimlerinin olumlu yénde oldugu,
ogrencilerin blylik gogunlugunun derse katildig1 ancak arka siralarda 6grencilerin genellikle daha pasif kaldiklari ve baska
seylerle ugrastiklar gézlenmistir.

Ders gozlemleri esnasinda 6gretmen ve 6grencilerde tespit edilen kavram yanilgilarina iliskin bulgular

Sinif ici gdzlemlerin yapildigi siniflarda iki haftalik bir zaman diliminde toplamda sekiz ders saati gézlem yapilmistir. Yapilan
gdzlemlerde dgretmen ve 6grencilerde bazi kavram yanilgilarinin oldugu gézlenmistir. Ogretmenlerdeki bu yanilgilarinin
kalabalik siniflarda egitim vermeleri, dil slirgmesi, konunun soyut olmasi gibi gesitli sebeplerden kaynaklandigi
distndlebilir. Asagida Sekil 3'te 6gretmen ve 6grencilerde gozlemlenen bu kavram yanilgilari belirtilmistir.

Sekil 3.

Ogretmen ve Odrencilerde Gézlenen Kavram Yanilgilari

e ]

@ Ampuliin yanmast i¢in Kavram Yanilgilar ) L
~ anahtann acik olmasi Devrenin calisabilmesi icin
Devre elemanlarinin hepsi gerekir. anahtarin agik olmasi

varsa devre calisir. gerekir.

Anahltar yoksa ﬂar yoksa devre
ampul yanmaz. @ @ calismaz.
ﬁrencilerde Ogretmenlerde \

Ampul ve lamba @

ayni anlama gelir Devrenin galismasi igin tek
bir kablo yeterlidir.

Pilin (+) kutbu elektrik verir,  peyrede anahtar varsa pil Pilin elektrik verebilmesi igin
(-) kutbu elektrik vermez  ojmasa da ampuliin yanar ampuliin (+) kutba

baglanmasi gerekir.

Go6zlem vapilan her iki sinifta da benzer kavram vyanilgilar oldugu gézlenmistir. Ornegin devre elemanlarinin tam
olmasinin devrenin galismasi igin yeterli oldugunu disiinen 6grencilere bu algilarinin yanlis oldugunu géstermek amaciyla
dgretmenlerin bu yanilgilari diizeltmek icin birden fazla 6rnek yaptiklari gézlenmistir. Ogrencilerde en sik rastlanan
yanilgilardan birinin ampul ve lamba kavramlarinin ayni anlama geldigi diisiincesidir. Ogretmenler inite boyunca bu
yanilgiyi diizeltmek igin ¢aba géstermislerdir.

Anahtarin glnliik hayatta agma kapama islevi ile basit bir elektrik devresindeki islevinin farkli olmasi dolayisiyla
Ogrencilerde en sik rastlanan yanilgilardan biri de anahtar olmadan pilin yanmayacagi ve pilin yanabilmesi igin anahtarin
acik olmasi gerektigi diisiincesidir. Bu iki yanilgi sasirtici bir sekilde zaman zaman 6gretmenlerde de fark edilmistir. Ancak
dersin sonraki zaman dilimlerinde bunu dizelttikleri gorilmustiir. Bu yanilgilarin siniflarin kalabalik olmasi, sinif igi
etkilesimin ¢ok olmasi ya da dil stirgmesi gibi nedenlerden kaynaklandigi diisiiniilmektedir.

Programi uygulayan 6gretmenlerin kazanimlar ve kazanimlarin programin diger égeleriyle iligkisi hakkindaki goriisleri

Arastirmanin bu boéliminde Gnitenin kazanimlarinin 6gretmen goruslerine gore degerlendirilmesi amaciyla uygulanan
anket maddelerine verilen yanitlarin istatistiki verileri asagidaki Tablo 7’ te belirtilmistir.
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Tablo 7.

Katihmeilarin Programin Kazanimlarina iliskin Gériisleri

Maddeler

1. Unitenin
kazanimlari anlasilir
bir sekilde ifade
edilmistir.

2. Unitenin
kazanimlari
ogrenciler igin ilgi
cekicidir.

3. Unitenin
kazanimlari
Ogrencilerin
ihtiyaglarina
uygundur.

4.Unitenin
kazanimlari
ogrencilerin duyussal
gelisim duzeylerine
uygundur.

5. Unitenin
kazanimlari
ogrencilerin bilissel
gelisim duzeylerine
uygundur.

6. Unitenin
kazanimlari
Ogrencilerin psiko-
motor gelisim
dizeylerine
uygundur.

7. Unitedeki
kazanimlar

birbirleriyle
tutarhdir.

8. Unitedeki
kazanimlar

gbzlenebilir
niteliktedir.

9. Unitedeki
kazanimlar icerikle
tutarhdir.

10. Unitedeki
kazanimlar 6grenme
Ogretme siirecine
uygundur.

Tamamen Katiliyorum Kararsizim Katilmiyorum Hi¢

katihyorum y ¥ katilmiyorum
f % f % f % f % f % X Ss %
13 31,7 25 61 1 2,4 2 49 0 0 420 0,71 84
10 24,4 20 48,8 7 17,1 4 9,8 0 0 3,88 0,90 77,6
6 14,6 25 61 4 9,8 6 146 O 0 3,76 0,89 75
8 19,5 21 51,2 5 12,2 5 12,2 2 49 3,68 1,08 73,7
9 22 25 61 5 12,2 2 49 0 0 4,00 0,74 80

9 22 24 58,5 6 146 2 49 0 0 3,98 0,76 80
11 26,8 25 61 3 7,3 2 49 0 0 4,10 0,74 82
11 26,8 27 659 O 0 3 7,3 0 0 4,12 0,75 82,4
13 31,7 23 56,1 2 49 3 7,3 0 0 4,12 0,81 82,4
12 29,3 24 58,5 4 9,8 1 2,4 0 0 4,15 0,69 83
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11. Unitedeki
kazanimlar élgilebilir 11 26,8 25 61 3 7,3 2 4,9 0 0 4,10 0,74 82
niteliktedir.

Tablo 7’deki sonuglar incelendiginde arastirmada kullanilan 5’li likert tipi anketten elde edilen puanlarin programin
kazanimlarina iliskin goruslerinin ortalama puan dagilimi 00- 1,79 arasi diisiik diizey, 1,80-2,59 arasi ortanin alti diizey,
2,60-3,39 arasi orta diizey, 3,40- 4,19 aras orta Uistl diizey ve 4,20-5,00 arasi ise ylksek diizey seklinde yorumlanmistir.
Buna gore;

Anketin 1. maddesi olan “Unitenin kazanimlari anlasilir bir sekilde ifade edilmistir” ifadesine katilimcilarin %92,7
“katihyorum”, %2,4’U “kararsizim”, %4,9’u “katiimiyorum” seklinde goéris bildirmistir. Maddenin aritmetik ortalamasi x =
4.20'dir. Bu bulguya gore 6gretmenler ilkokul 4. sinif Fen Bilgiler Dersi Basit Elektrik Devreleri Ginitesinin kazanimlarini
anlasilir bulmuglardir.

2. maddede Unitenin kazanimlarini 6grenciler igin ilgi ¢ekici bulanlarin orani %73,2, kararsizlar 17,1 ve ilgi gekici
bulmayanlarin orani %9,8’ dir. Maddenin aritmetik ortalamasi %=3,88'dir. Bu bulguya gore katilimcilar Unitenin
kazanimlarini 6grenciler igin ilgi ¢cekici bulduklari yéniinde goris bildirmislerdir.

3. maddede Unitenin kazanimlarinin 8grencilerin ihtiyaglarina uygun oldugunu disiinenler ~ %75,6, karasizlar %9,8 ve
6grenci ihtiyaglarina uygun bulmayanlar %14,6 oranindadir. Maddenin aritmetik ortalamasi X = 3,16’ dir. Bu bulguya gére
katihmcilar Gnitenin kazanimlarini 6grencilerin ihtiyaglarina orta diizeyde uygun bulmaktadirlar.

4, 5 ve 6. maddelerde katilimcilar tinitenin kazanimlarini 6grencilerin duyussal, bilissel ve psikomotor gelisim diizeylerine
gore degerlendirdiklerinde % 82 oraniyla en fazla biligsel gelisime uygun bulduklarini belirtilmislerdir. Maddenin aritmetik
ortalamasi x = 4,00’ dir.

7, 8,9, 10 ve 11. maddelerde katihmcilar initenin kazanimlarini birbirleriyle tutarl, gézlenebilir, igerikle tutarli, egitim ve
sinama durumlariyla uyumlu bulmuslardir. (x>4.10) Maddelerin erisilebilirlik orani %80 (izerindedir.

Yari yapilandirilmig goriisme formunda yer alan agik uglu sorulardan elde edilen bulgular

Programi uygulamadan 6énce 6grencilere uygulanan on test, program sonunda uygulanan son test, ders i¢i gbzlemler,
program sonunda 6gretmenlere uygulanan anket verileri isiginda yine programi uygulayan 2 sinif 6gretmeni ile yapilan
gbrisme neticesinde program degerlendirmesine yonelik veri toplama siireci tamamlanmistir. Bu dogrultuda yari
yapilandirilmis goriisme formunda 6gretmenlere sorulan sorulara ait bulgular, 6gretmenlerin ankete vermis olduklari
yanitlarla benzerlik gostermistir. Asagida Sekil 4’ te gorismelerden elde edilen bulgularin igerik analizi neticesinde tema,
kategori ve kodlari gosterilmistir.

Sekil 4.
Yari Yapilandiriimis Gériisme Formundan Elde Edilen Bulgular

Gl C

ogrenciler agisindan dgrenci
@ ilgi cekici seviyesine uygun @

_ ginliik hayatla

birbirleriyle =~ \ { // iliskili
tutarh \ |
e Y Gn
e \/_/J @ 4
kazanim sayisinin e~ - asil geleneksel dgretimin
arttinlmasi acik antastir disina clkmak
N kazammlaj // @
@ \ /

. . \ _— farkh gozlem yapma
elektrikli aletlerin yanhs ~ —_ - \\ // - olanaklan saglamak
kullaniminda meydana N - S 7

gelebilecek tehlikelerle ilgili —~— o -
kazanim eklenmeli — @ T e @ —_—
,/ = —— —— ~——
P p Oneriler — @] — " Kavam | @
- / : . . Yanilgilanini |\
@ / Basit Elektrik Devreleri Onlemek igin \ tek bir 6rnekle
dgrencilerin sliregte / . \\ yetinmemek
aktif olacag etkinlikler J ‘ —
N :I T _— @ yeni problem durumlariyla
sinif ici isbirligi gosterip TS— @ - kubasik karsilastirmak
arttitilmali yaptirma _— Sgrenme
- |kullanilan yéntem ve| TN
@ teknikler ~——
| | ! a
beyin firtinasi / \
4 \‘ sunus yolu
soru cevap @ rol oynama
bulus yolu
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Ogretmenlere ilk olarak Basit Elektrik Devreleri (initesine ait kazanimlar hakkindaki disiinceleri sorulmustur.
Ogretmenlerin bu soruya verdikleri cevaplardan; kazanimlarin birbirleriyle tutarli oldugu, giinliik hayatla iliskili oldugu,
acik ve anlasilir oldugu ve 6grenciler agisindan ilgi gekici oldugu gibi bulgulara ulagilmistir.

Gorisme formunda 6gretmenlere ydneltilen ikinci soruda Unitenin kazanimlarinin 6grencilerin seviyesine uygun olup
olmadigi, eklenmesi ya da ¢ikarilmasi gereken kazanimlar olup olmadigi sorulmustur. Ogretmenler de ortak fikir beyan
ederek kazanimlarin 6grenci seviyesine uygun oldugunu belirtmislerdir. Gériisme yapilan 6gretmenlerden ilki (T1) “Bana
gbre kazanim sayisi yeterli. Ciinkii kazanim sayisi arttik¢a derinlesmek zorlasiyor.”, diger 6gretmen (T2) ise “Ben kazanim
sayisinin arttirilmasi gerektigini diisiindiyorum. Mevcut (¢ kazanima ek olarak elektrikli aletlerin yanhs kullaniminda
meydana gelebilecek tehlikelerle ilgili bir kazanimin daha eklenmesi gerekiyor.” Seklinde diistincelerini ifade etmislerdir.

Gorisme formunda yer alan Gglinci soru; 6grenme 6gretmen durumlarinda kazanimlara ulasabilmek igin hangi yontem
ve teknikleri kullandiklari sorulmustur. Ogretmenler énce sunus yolunu kullanarak konuya giris yaptiklarini daha sonra
beyin firtinasi ve soru cevap yontemlerini kullanarak bulus yolunu kullandiklarini, ayrica ikinci kazanima yonelik gosterip
yaptirma teknigini kullandiklarini ifade etmisleridir. Etkilesimli tahtayi kullanarak, internetten ve ¢esitli web2 araglarindan
da faydalandiklarini eklemisleridir. T2 “Zaman zaman kubasik 6§renmeden faydalaniyorum. Ozellikle basit bir devre
kuracagimiz zaman malzeme getirmeyen édgrenciler icin bunu kullanmistim. Bu yéntem ddrenciler arasinda bilgi alis
verisini ve akran éGrenmesini sadliyor. Kimi zaman bu durum bizden daha etkili olabiliyor.” T1 “Ozellikle anahtarin agik
kapali durumdaki islevini 6gretebilmek igin 6grencilerle kiigiik bir drama ve rol oynama teknigini kullanmistim. Her égrenci
bir devre elemanini temsil ediyordu. Bu teknik égrencilerin ¢ok hosuna gitti ve konuyu hemen kavrayabilmelerini sagladi.”
gibi ifadelerle diistincelerini belirtmislerdir.

Gorisme formunda yer alan dordinci soruda Unitedeki kazanimlarin hangi kavram vyanilgilarina sebep oldugu
sorulmustur. Bu soru ders gbézlemleri esnasinda 6gretmen ve 6grencilerde gézlemlenen bazi kavram yanilgilarinin tespit
edilmesi neticesinde olusturulmustur. Ogretmenlerden alinan yanitlara gére; ampul ve lamba kavramlarinin birbirlerine
cok karistirildigl, devrede anahtar olmadiginda ya da anahtar kapali oldugunda ampuliin yanmayacagini diistiindiklerini
belirtmislerdir. Bu konuda T1 “6grenciler anahtarin sistemi agan ya da kapatan bir eleman oldugu diisiincesinden kaynakli
olarak anahtarin bir devrede olmamasi ya da kapali olmasinin devreyi ¢alistirmayacagini diisiinmektedirler.” T2
“Baslangigcta devre elemanlarinin tam olmasinin ampuliin yanmasi icin yeterli oldugunu diisiindiyorlar. Yani ampuliin ya
da diger devre elemanlarinin bozuk olma ihtimalini pek diisiinmiiyorlar.” seklinde ifade etmislerdir. Ayrica devrede
anahtar olmadiginda ampul ve pil arasinda tek bir kablonun devrenin galismasi igin yeterli oldugunu diistiindiklerini ifade
etmislerdir.

Gorisme formunda yer alan besinci soruda 6gretmenlerin bir 6nceki soruda ifade ettikleri kavram yanilgilarina karsi hangi
dnlemleri aldiklari sorulmustur. Bu konuda T1 “Odretme siirecinde basit elektrik devre elemanlarini ve sekillerini
anlatirken tek bir érnekle yetinmiyorum. Sartlar el verdigi 6igiide fazla érnek vermeye g¢alisiyorum.” T2 de bu gorisi
destekler nitelikte kendisinin de fazladan 6érneklerle yeni problem durumlariyla 6grencileri karsi karsiya getirdigini ve
béylece bir farkindalik olusturmayi amagladigini séylemistir. Ayrica T2 “Oncelikle bir devrede olmasi gereken elemanlarla
devreyi kuruyorum, daha sonra fazladan anahtar gibi elemanlar eklivorum. Bazilarini geri ¢ikariyorum mesela pil gibi
zorunlu olmasi gereken bir elemani. Bu sekilde hangi elemanlarin bir devrede zorunlu olmasi gereken elemanlar oldugunu
kavramalarini saghyorum.” Kisacasi, 6grencilere farkli gézlem yapma olanaklari sagladiklarini ve geleneksel 6gretim
disina gikilmasi gerektigini vurgulamiglardir.

Altinci soruda Ogretmenlere Unitedeki kazanimlarin uygulanmasinda size gore karsilasilan sorunlar olup olmadig
sorulmus ve T1 “Ufak tefek sorunlar disinda kazanimlara ¢ok rahat ulastik.” demistir. Benzer sekilde T2 de “Onemli bir
sorun yasamadik kazanimlara ulasmak kolay oldu ancak bazi 6grencilerin okula malzeme getirmemesinden dolay! kendi
devrelerini kuramadilar. Bu durumda olan 6drencileri de diger &grencilerle isbirligine gétiirerek birlikte bir devre
tasarlamalarina yardimci oldum.” seklinde dislincelerini belirtmislerdir.

Gorisme formundaki yedinci soruda 6gretmenlere tinitedeki kazanimlara iliskin elestirileri olup olmadiklari sorulmustur.
Ogretmenlerden biri kazanimlari her bakimdan uygun gérdiigiinii ve bir elestirisi olmadigini belirtmistir. Diger 6gretmen
ise kazanimlari uygun buldugunu ancak bir ka¢ kazanim daha eklenebilecegini ifade etmistir.

Gorisme formunda 6gretmenlere son olarak bu Gnitenin kazanimlarina yonelik katki saglayacagini distindikleri farkh
onerileri olup olmadigl sorulmus ve énceki sorularda bu sorunun cevabi niteliginde olabilecek mevcut {i¢ kazanima ek
olarak elektrikli aletlerin yanls kullaniminda meydana gelebilecek tehlikelerle ilgili bir kazanimin ve 3. Kazanima (Evde ve
okuldaki elektrik diigmelerinin ve kablolarin birer devre elemani oldugunu bilir.) yénelik bir kazanimin daha (6rnegin;
sehir elektriginin ev ve okullara nasil ulastigl ile ilgili bir kazanim) eklenmesinin uygun olabilecegi yoniinde cevaplar
alinmistir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Dérdiincu sinif fen bilimleri 6gretim programinin Unite bazli olarak degerlendirilmesinin amaglandigl bu ¢alisma
Tyler'in Hedefe Dayali Degerlendirme Modeli esas alinarak diizenlenmistir. Bu amag dogrultusunda dérdiinci sinif fen
bilimleri 6gretim programinda yer alan Basit Elektrik Devreleri Unitesi ¢alisma kapsamina alinmistir. Calismada 6gretim
programindaki kazanimlara ne diizeyde ulasildig, uygulamadaki programin nasil diizenlendigi, uygulayicilarin programla
ilgili gorusleri belirlenmeye galisiimistir. Bu amaglar dogrultusunda elde edilen veriler analiz edildiginde, linitede yer alan
U¢ kazanima iliskin 6n test ve son test puanlarinda son-test lehine anlaml bir farklilik ortaya ¢ikmistir. Bir baska deyisle,
kazanimlardan elde edilen puanlarda anlamli bir artis s6z konusudur. Buna gore programin 6grencilerin akademik basarisi
Uzerinde etkili oldugu soylenebilir. Dolayisiyla ele alinan (¢ kazanima da ulasildigi goérilmistir. Bu sonucun elde
edilmesinde ¢alismanin yapildigi okulun bulundugu bélgenin sosyoekonomik diizeyinin yiiksek olmasinin, 6gretmen- veli
iletisiminin gi¢li olmasinin, 6gretmenlerin mesleki anlamda kidemli olmalarinin, okulun fiziki imkanlarinin iyi durumda
olmasinin ve 6grencilerin hazir bulunusluk diizeylerinin yiksek olmasinin da etkili oldugu dislndlebilir. Benzer sekilde
Aslan ve Erden (2018) tarafindan yapilan galismada da 6grencilerin Basit Elektrik Devreleri Gnitesinde yer alan (g
kazanima da ulastiklari gérilmastir. Ancak Aslan ve Cokiik (2018) tarafindan yapilan ¢alismada 6grenciler yalnizca bir
kazanima (1. kazanim) ulasabilmislerdir. Bunun nedeni olarak okulun bulundugu bélgenin disiik sosyoekonomik diizeyi,
veli ilgisizligi ve O6gretmenlerin programi uygulamadaki eksikleri gibi nedenler gosterilmistir. Aslanargun da (2007)
¢alismasinda, aile ve okul arasinda kurulacak iletisim baginin ve 6grenci hakkindaki bilgi alisverisinin gocugun okul basarisi
acisindan onemli oldugunu belirtmistir. Tim bu argiimanlardan da anlasilacagi Gizere program gelistirme siireglerinde
farkli bolgelerde bulunan okullarin hepsine hitap edebilecek 6gretim programlarinin hazirlanmasi gerektigi
anlasiimaktadir.

Tyler'in program degerlendirme modelinin diger bir dnemli unsuru ise 6grenme yasantilaridir. Tyler'a (2014) gore
gercek bir 6gretme ve 6grenme sireci; 6grenciler arasindaki bireysel farklilklar, 6gretmenlerin kisilik 6zellikleri ve
mesleki tecribeleri, gevresel kosullar, 6gretmenin resmi programi iginde bulundugu kosullara gore planladigi gibi
gerceklestirme becerisi gibi birden fazla degiskeni icermektedir. Bu galismada gozlem yapilan iki sinif da ayni okulda
bulunmaktadir. Daha dnceden de belirtildigi gibi okulun ve siniflarin fiziki 6zellikleri egitim 6gretim agisindan olumlu
gorilmistir. Yapilan gozlemlerde 6gretmenlerle ilgili bazi sonuglara ulasiimistir. Ogretmenlerin derslere hazirlikh
gelmeleri, etkilesimli tahtayi sik¢a kullanmalari ve demokratik bir sinif ortami saglayarak 6grencilerin sorular sormasini
tesvik etmeleri, 6grencilerin basari ve ilgisini artirmistir. Derse baslamadan 6nce dikkat cekme, hedeften haberdar etme
gibi calismalar 6gretmenler tarafindan yapilmistir. Bir dnceki derste 6grenilenler hatirlatilarak hazir bulunusluk diizeyleri
arttinlmistir. Zaten 6grencilerin biyik ¢ogunlugu aile destegi géren ¢ocuklardir. Diizenli olmasa da verilen ddevler
Ogretmenler tarafindan kontrol edilmeye ¢alisilmistir. Nitelikli ev 6devlerinin 6grenci 6grenmeleri tizerinde olumlu etki
yaptigi yapilan bir¢ok calismayla (Reinhardt vd., 2009; Yuladir ve Dogan, 2009) ortaya konulmustur. Ogretmenlerin
mesleki tecriibelerinin fazla olmasi yaninda kendilerini glinimiiz sartlarina gore gelistirmeleri, teknolojiyi aktif olarak
kullanmalari dikkat ¢ekici gorilmektedir.

Ders gozlemleri esnasinda dikkat ¢ekici bulgulardan biri de kavram yanilgilari olmustur. Fen bilimleri egitiminin
hedeflerinden biri, 6grencilerin bilimsel gelisimin dogasini anlamalarina katkida bulunmaktir. Ancak, fen bilimlerini dogru
anlama ve yorumlama siirecinde 6grencilerin karsilastigi engellerden biri de kavram yanilgilaridir. Kavram yanilgisi,
Ogrencinin kavrami, onun bilimsel tanimiyla degil, kendi zihninde olusturdugu tanimla uyumsuz bir sekilde algilamasidir
(Carey, 1989). Basit elektrik devreleri ile ilgili galismalarin biyik bir cogunlugu 6grenciler izerinde odaklanmis olmasina
ragmen Pardahan ve Bano, Borges ve ark. ise galismalarinda 6gretmenlerde var olan kavram yanilgilarina yer vermistir
(Satir, 2007). Elektrik kavrami ve elektrikli aletlerin glinliik konusma dilindeki kullanimi ile kavramsal anlamda kullanimi
oldukga farkh olabilmektedir. Bu yilizden, bir 6gretmen, 6grencilerinin elektrik hakkinda gelistirdikleri diisiinme bigimi ile
kendi disiinme bigimi arasindaki farkhliklardan habersizse, kavram yanilgilarinin bdyle bir sinifta ortaya g¢ikmamasi
neredeyse mimkin degildir. (Yilmaz ve Cavas, 2006). Boylesine durumlarla karsilasmamak igin dncelikle 6gretmenlerin
yeter diizeyde alan bilgisine sahip olmasi ve kendilerinin bu tlir kavram vyanilgilarinin 6niine ge¢mis olmalar
gerekmektedir. Kavram yanilgisi konusunda yapilan ¢alismalarin birgogu da durum tespitine yoneliktir (Cetinkaya ve Tas,
2016; Ercan, Tasdere ve Ercan, 2010; Kocakilah ve Kenar Agil, 2011; Meseci, Tekin & Karamustafaoglu, 2013). Bu
¢alismada ise ders gbzlemlerinde 6grencilerde oldugu gibi 6gretmenlerin de zaman zaman kavram yanilgilarina dustikleri
tespit edilmistir. Benzer g¢alismalarda oldugu gibi 6grencilerin bir elektrik devresinden anahtar agikken de devrenin
¢alisacagini (Tirkoguz ve Cin, 2013; Yildirim vd., 2008) belirttikleri saptanmistir. Devre elemanlarinin tam olmasinin
ampuliin yanmasi igin yeterli oldugunu, yani ampuliin ya da diger devre elemanlarinin bozuk olma ihtimalini pek
distinmediklerini, devrede anahtar olmadiginda ampul ve pil arasinda tek bir kablonun devrenin ¢alismasi igin yeterli
oldugunu dusindiklerini ifade etmislerdir. Farkli galismalarda da benzer kavram yanilgilari (Heller & Finley, 1992; Lee &
Law, 2001; Millar & King, 1993; Psillos, Tiberghien & Koumaras, 1988) ortaya konulmustur. Ogretmenlerdeki kavram
yanilgilarinin uygulamalar esnasinda sinif igindeki ugultulardan, siniflarin  kalabalik olmasindan kaynaklandig
distndlmektedir. Clinkl gozlenen 6gretmenler tecriibeli 6gretmenlerdir. Cogu zaman da bu yanilgilarin farkinda
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olunmadan ifade edildigi, derslerin devaminda 6gretmenlerin kendi hatalarini yine kendilerinin dizelttigi gorilmustir.
Satir da (2007), 68rencilerin yani sira 6gretmen adaylari ve 6gretmenlerle yaptig ¢calismada bazi kavram yanilgilari tespit
etmistir.

On test, ders gdzlemleri ve son test uygulamalarinin ardindan ¢alismanin bir diger asamasi olan ve su an dérdiincii
sinifi okutan 41 sinif 6gretmenine Basit Elektrik Devreleri Unitesini kazanimlar, igerik, egitim durumlari ve dlgme ve
degerlendirme siirecine iliskin gorislerini almak amaciyla anket uygulanmistir. Buna gbre kazanimlarin anlasihr,
ogrenciler igin ilgi gekici, 6grencilerin ihtiyaglarina uygun, 6grencilerin duyussal, bilissel ve psikomotor gelisim diizeylerine
uygun, birbirleriyle tutarli, gézlenebilir, igerikle tutarl, egitim ve sinama durumlariyla uyumlu bulmuslardir. Bu bulgular
da son test verileri ile uyumlu gorilmektedir. Benzer sekilde alanyazinda yapilan galismalarda da (Aslan ve Cokik, 2018;
Aslan ve Erden, 2018; Savas ve Yildirim, 2022; Sentiirk ve Berk, 2019) kazanimlarin 6grenci seviyesine uygunlugu, acik ve
anlasilir oldugu ortaya g¢ikmistir. Arastirmanin son asamasi olan ve su an doérdiinct sinifi okutan 2 6gretmenle yapilan
gorismelerde ise; kazanimlarin birbirleriyle tutarli ve anlasilir oldugu, giinliik hayatla iliskili oldugu, agik ve anlasihr oldugu
ve 6grenciler agisindan ilgi ¢ekici oldugu gibi sonuglara ulasiimistir. Bu sonuglar 6nceki asama olan 6gretmen kazanim
degerlendirme anketi araciligiyla elde edilen verileri destekleyici niteliktedir. Benzer sekilde Aslan ve Cokik (2018)
tarafindan yapilan galismada da 6gretmenle yapilan goriismede programin 6grenci seviyesine uygun, kazanimlarin
birbirleriyle tutarli, gozlenebilir, igerikle tutarli oldugu belirtilmisse de uygulamada ve basari testi sonuglarina gore
ogrencilerin kazanimlarin gok azina erisebildikleri bunun da gesitli fiziksel eksiklikler, 6gretmenlerin programin 6zline ve
amaglarina yonelik uygulamalari gerceklestiremedikleri, aile ilgisizligi gibi etkenlerden kaynaklandig ifade edilmistir.
Aslan (2019), ilkemizdeki fen programlarinin genel anlamda nitelikli oldugunu ancak 6gretmen, 6gretmen yetistirme,
Ogrenci, aile, fiziki altyapi, sinav sistemi vb. kaynakli etkilerin uygulamada sorunlara yol agtig belirtilmistir. Bu ¢alismada
gbrisme yapilan 6gretmenlerden biri kazanim sayisini yeterli bulurken, digeri kazanim sayisinin arttirilabilecegini
distinmektedir. Mevcut U¢ kazanima ek olarak elektrikli aletlerin yanhs kullaniminda meydana gelebilecek tehlikelerle
ilgili bir kazanimin ve 3. kazanima yodnelik bir kazanim daha eklenmesinin uygun olabilecegini belirtmistir. Gozlem
sirasinda da 6gretmenlerin ders kitaplarini kullanmadiklari tespit edilmistir. Sonug olarak, katilimcilar, programin
kazanimlari hakkinda genel olarak olumlu goris belirtmislerdir. Ayrica katilimcilar kendilerini programi uygulayabilecek
yeterlilikte gérmektedirler. Bu sonug Sentilirk ve Berk, (2019) ile Lewthwaite’ in (2005) sonuglariyla uyumludur. Ancak
genel olarak ders kitaplarinin 6grenciler igin yeterli olmadigi ve igerigin gelistiriimesi ve zenginlestirilmesi gerektigi
sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde Ozcan, Oran ve Arik, (2018) calismasinda dgretmenlerin ders kitaplarini yetersiz
bulduklari sonucuna varmistir.

Yapilan bu arastirmada elde edilen sonuglar bir bitiin olarak degerlendirildiginde 4. sinif Basit Elektrik Devreleri
Unitesinin hedeflere ulasma agisindan basarili, 6grenci basarisinda ve kazanimlara ulasma noktasinda etkili oldugu
soylenebilir. Ders gozlemleri ve 6gretmenlerden alinan goriislere gére ortaya ¢ikan kavram yanilgilarini dnlemek amaciyla
programi uygulayan 6gretmenlere ve arastirmacilara asagidaki éneriler sunulmustur:

1. Ogretmenler basit elektrik devre elemanlari konusunda 6grencilerde olabilecek kavram yanilgilarinin farkinda
olmali ve buna gore 6gretimi planlamali ve kavram haritalari, analoji, bilgisayar tabanli 6grenme uygulamalari
gibi uygun 6gretme tekniklerini kullanmalidirlar.

2. Farkh tlrde ve yeterli sayida 6rnekler verilerek yeni problem durumlariyla 6grencileri karsi karsiya getirip bir
farkindalk olusturulmalidir.

3. Ogrencilere soyut gelen elektrik konusunun, giinliik yasam baglamlari verilerek uygun érnek ve materyallerle
somutlastiriimasi dnerilmektedir.

4. Ogrencilere farkl gdzlem yapma olanaklari saglayarak, geleneksel 6gretim disina ¢ikilmasi 6nerilmektedir.

5. Bir kelimenin glinliik hayat ile bilimsel alandaki anlaminin farkli olmasi ihtimaline karsi glinlik yasam baglamlari
iceren 6rnek metinler, problemler, gazete haberi, poster gibi materyaller kullanilmalidir.

6. Sonraki arastirmalarda ise tamamen kavram yanilgilarini 6nlemeye yonelik deneysel calismalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Science, at the elementary school level, is extremely important in helping students understand their environment
with a scientific perspective and explaining natural phenomena using scientific process skills (Coban, 2003). Science
courses in primary schools not only provide students with the foundational knowledge for their subsequent education
but also facilitate their adaptation to the environment they are in. As programs are improved and reorganized to adapt
to societal/scientific changes, an increase in the quality of education is expected (Erden, 1998). Therefore, after the
implementation of an educational program, it is necessary to evaluate the program to determine whether there are any
deficiencies or problematic aspects and, if so, to identify from which parts of the program these shortcomings originate
(Demirel, 2012). An educational program represents a dynamic structure comprising four basic elements: goals, content,
teaching-learning process, and assessment, based on scientific evidence (Demirel, 2015).

The assumption implied in this statement is that changes in one element of the educational program will affect other
elements. Information on how this structure operates is obtained through program evaluation. As programs are
evaluated, whether educational institutions fulfill their functions is checked, and opportunities are provided for the
improvement of education to make it more effective and qualitative (Yiksel & Saglam, 2014). In this context, various
methods are used in program evaluation. In this study, Tyler’s objective-based evaluation model was used, which is one
of the purpose-based evaluation approaches. The basic elements of this model are defined as goals, learning experiences,
and assessment. In this model, the performance of students is compared with the goals set for teaching and learning
activities to achieve the defined goals (Ozdemir, 2009). According to the Tyler model, evaluation should demonstrate the
extent to which planned learning experiences are achieved in line with the desired outcomes and should identify the
strengths and weaknesses of the program. Additionally, according to this model, evaluation results can be used to
understand the effectiveness of the educational program and areas that need improvement. This study examines the
“Simple Electrical Circuits” unit in primary schools using Tyler's objective-based evaluation model. Within this general
framework, answers to the following questions were sought:

1. To what extent have students reached the achievements specified in the “Simple Electric Circuits” unit program?

2. Is there a significant difference between the pre-test and post-test results of the students?

3. How are content and educational situations organized during the implementation of the 4th-grade science curriculum
“Simple Electric Circuits” unit?

4. What are the opinions of teachers implementing the program about the outcomes and the relationship between the
outcomes and other elements of the program?

Method

This study was conducted using a nested mixed-methods design, which is a type of mixed-methods research where
both qualitative and quantitative data are collected, analyzed, and interpreted, thereby combining either a single study
or a series of studies (Leech & Onwuegbuzie, 2009). Nested mixed design is an approach where both quantitative and
qualitative data are collected and analyzed simultaneously. However, generally, either quantitative or qualitative data
are given more weight in this design (Creswell & Plano Clark, 2011). In this study, quantitative data are more predominant
due to the utilization of Tyler's goal-based program evaluation model. The quantitative and qualitative method stages of
the study are outlined separately below.

Quantitative method stage

The quantitative part of the research involves the development and administration of achievement evaluation surveys
for teachers and achievement tests for students by the researchers. The achievement test is prepared by the program
and follows a pre-test-post-test design. The study group consisted of 41 classroom teachers who taught fourth grade in
public schools in the 2021-2022 academic year and were selected through non-probability sampling. The other study
group consisted of 238 fourth grade students attending a public primary school. The quantitative data obtained from the
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surveys and achievement tests were analyzed using SPSS 22 and TAP programs. Descriptive statistics were employed for
data analysis in line with the sub-problems of the study A paired samples t-test was conducted to determine if there was
a significant difference between pre-test and post-test scores.

Qualitative method stage

In the qualitative part of the research, classroom observations and semi-structured interviews conducted with teachers
at the end of the program were analyzed through content analysis. Classroom observations were conducted by one of
the researchers over a total of 8 class hours during the Simple Electric Circuits unit in two 4th-grade classes of a primary
school. Observation forms were used during classroom observations. After the completion of the unit and the collection
of both quantitative and qualitative data, interviews were conducted with two different 4th-grade teachers to
complement and support the emerging findings. The interviews were conducted using a semi-structured interview guide
consisting of 8 questions prepared by the researchers. Data obtained were analyzed using Maxqda 20 software and were
categorized and interpreted into themes, categories, and codes. To ensure reliability, participant validation was obtained
after the coding process. To enhance the validity and reliability of this research, every step from coding to reporting of
data was meticulously described, and the findings section directly incorporates participants' views.

Results and Discussion

This study, aimed at evaluating the Simple Electric Circuits unit of the fourth-grade science curriculum, was organized
based on Tyler's Goal-Based Assessment Model. The study aimed to assess the extent to which the learning outcomes in
the curriculum were achieved, how the program was implemented, and the perceptions of practitioners regarding the
program. When the data were analyzed, a significant difference in favor of the post-test scores was found in the pre-test
and post-test scores related to the three outcomes covered in the unit. Accordingly, it can be said that the program is
effective in students' academic achievement. Similarly, in a study conducted by Aslan & Erden (2018), it was observed
that students also achieved all three outcomes in the Simple Electric Circuits unit. However, in a study by Aslan and Cokiik
(2018), students were only able to achieve one outcome (1st outcome). The reasons cited for this were the low
socioeconomic level of the region where the school was located, parental indifference, and deficiencies in the
implementation of the program by teachers. From all these arguments, it can be understood that in the process of
program development, a curriculum should be prepared that can address the needs of schools located in different
regions. Another important aspect of Tyler's program evaluation model is learning experiences. According to Tyler (2014),
a real teaching and learning process involves multiple variables such as individual differences among students, teachers'
personality traits and professional experiences, environmental conditions, and the ability of the teacher to implement
the formal program according to the conditions they encounter. Some conclusions regarding teachers were reached in
the observations. Activities such as attention-grabbing and informing students of the objectives before starting the lesson
were conducted by teachers. Levels of readiness were increased by recalling what was learned in the previous lesson.
Moreover, the majority of students already receive support from their families. Although not consistently, homework
assignments were attempted to be checked by teachers. It has been shown in many studies that high-quality homework
has a positive impact on student learning (Reinhardt et al., 2009; Yuladir and Dogan, 2009).

Although the majority of studies related to simple electric circuits have focused on students, Pardahan and Bano, Borges,
et al. included misconceptions existing in teachers in their studies (Satir, 2007). To prevent misconceptions, teachers must
first have a sufficient level of subject knowledge and have overcome such misconceptions themselves. It is thought that
misconceptions in teachers during practices stem from the noise in the classroom and the overcrowding of classes. Often,
these misconceptions are expressed without awareness, and it has been observed that teachers correct their own
mistakes during the continuation of the lessons.

In the final stage of the research, interviews were conducted with 2 teachers currently teaching fourth grade. The
results indicated that the objectives were consistent with each other, understandable, relevant to daily life, clear, and
interesting for students. One of the interviewed teachers found the number of objectives sufficient, while the other
believed that the number of objectives could be increased. It was suggested that an objective related to the dangers of
misuse of electrical appliances and an additional objective related to the third objective could be added. In conclusion,
the participants expressed generally positive opinions about the program's objectives. Additionally, the participants
consider themselves competent to implement the program. However, it was concluded that textbooks are not sufficient
for students and that the content needs to be developed and enriched. When the results of this study are evaluated as a
whole, it can be said that the fourth-grade Simple Electric Circuits unit is successful in achieving its objectives and is
effective in student achievement and reaching the objectives.
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Girig
Egitimin her kademesinde egitim 6gretim siregleri gcogunlukla “sinif” mekaninda gergeklestirilmektedir. Sinifin etkin
yonetimi, ilgili dersin kazanimlarina ulasmakta en dnemli unsurlardan biri sayilabilir. Egitim terminolojisi baglaminda sinif,
egitim 6gretim sireglerinin ylritildigu ortam, derslik (Tirk Dil Kurumu, 1988) olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Sinif
ybnetimi ise 6gretmenin dersin islenisiyle ilgili siirecleri en etkin sekilde yurutebilmek icin sahip olmasi beklenen
becerilerdendir. Bu beceriler egitimin her kademesinde oldugu gibi yilksekégretimde de farkli nitelikler
gosterebilmektedir.

Yiksekogretim; yiksekdgretimin amaglari, fakilte ve bélim yapilanmasi, 6grenci 6zellikleriyle diger 6gretim
kademelerinden farkhilasmaktadir. Ornegin 6grencilerin yaslari ve buna bagh ilgi ve ihtiyaclari, beklentiler agisindan
gosterdigi bireysel farkhliklar vardir. Ayrica ylksekdgretimin farkli bolimler ve buna bagl degisen 06zellikler,
yuksekogretimin bilgi tGretme ve yayma misyonu bulunmasi, yiiksekégretimde ¢ok boyutlu egitim politikalarinin varlig,
yetiskin 6grenci kitlesi (18+) ile 6gretim yapma, 6grenci motivasyonunu etkileyen meslek edinme ve geginme kaygisi gibi
ozellikler ilk ve orta 6gretimden belirgin olarak ayrilan yonleridir. Yapilan literatlir degerlendirmesinde sinif yonetimi
konusunda alan yazindaki arastirmalarin ¢ogunlukla ilk ve orta kademede yapildigl gorilmustir. Ancak her 6gretim
kademesinin sinif yonetimi agisindan kendine has oOzelliklerinin ortaya koyulmasi, ihtiyaglarinin belirlenmesi ve ilgili
kademeye iliskin kuramsal ¢alismalarin yapilmasi ¢ok énemlidir. Bunlardan hareketle sinif yonetiminin yiliksekdgretim
kademesinde de arastiriimaya deger oldugu disinilmektedir.

Sinif yonetimi kavrami yakindan incelendiginde farkli boyutlari oldugu gorilmektedir. Alan yazin taramasinda sinif
yonetiminin; sinifin fiziksel diizeninin yonetimi (mekan yénetimi), 6gretimin yonetimi, zaman ydnetimi, sinif igi iliskilerin
ybnetimi (iletisim) ve 6grenci davranislarinin yonetimi olmak lzere 5 boyutu karsimiza g¢ikmaktadir. Sinifin fiziksel
dizeninin yonetimi; bir 6grenme ortami olarak sinifin, 6grenme-6gretme etkinliklerine uygun sekilde 6grenci sayisi/sinif
blyukligl, aydinlatma, sinif diizenine uygun renklerin segilmesi, sinifin temizligi, esyalarin dizeni, 6grencilerin oturma
dizenleri, ders arag gereglerinin saglanmasi gibi etkinlikleri icermektedir (Basar, 2014; Kaya, 2014; Uludag ve Odaci,
2002). Ogretimin yonetimi; dersin icerigine uygun olarak belirlenen siirede en verimli gretimi saglamak icin yillik ve
gunltk planlarin/ders izlencesinin hazirlanmasi, kullanilacak egitim-6gretim materyallerinin ve yontem-tekniklerin
belirlenmesi, 6grencilerin dikkatlerinin ¢ekilmesi ve derse katiiminin saglanmasi, 6lgme-degerlendirme ydntemlerinin
belirlenmesi gibi bir dizi unsuru icermektedir (Giilsen, 2015; Kayik¢i, 2016). Ogretimin ydnetiminin saglanmasi;
hedeflenen kazanimlara ulasmak, verimli ve etkili bir 6gretim siireci ylritmek agisindan son derece 6nemlidir. Sinif igi
iliskilerin yonetimi (iletisim); 6grencilerin kendi aralarinda ve 6gretmenleriyle icten, saglikli ve verimli iliski kurmalari, sinif
kurallari olusturma gibi unsurlari kapsamaktadir (Demiray, 2014; Erden, 2016). Ogretmenin liderlik 6zellikleri, demokrasi
anlayisi ve giic kullanimi sinif i iliskilerin ydnetiminde cok etkili olmaktadir (Giilsen, 2015). Ogrenci davranislarinin
ybnetimi, temelde sinif icinde olumsuz olabilecek davranislarin éniine gegmek, olumlu davranislarin siirmesi igin gerekli
motivasyonu saglamak, olumsuz davranislarin olumluya gelismesini saglamaktir (Basar, 2014). Henderson’a (2016) gore
Ogretim sirecinin planlandigi sekilde etkili ve verimli stirdUrilebilmesi igin, disiplin sorunu olusturabilecek istenmeyen
davranislarin 6niine gegilmesi zorunludur. Zaman yoénetimi, egitimin amaclarinin belirlenen siirede en etkili sekilde
gerceklestirilebilmesi icin zaman tuzaklarina diismeden, ders siiresini en verimli sekilde kullanmayi kapsar (Unal ve Ada,
2003). lyi bir zaman ydnetiminde dgretmen kendi kisisel zamanini, ders zamanini ve dgrencilerinin bireysel zamanlarini
dogru yénetmelidir (Can, 2007; Celik, 2013). Sinif yonetimiyle ilgili olarak yillar igcinde temel ve orta kademelerde ¢ok
yonli galismalar yilritilmus ve sinif ydonetiminin kavramsal gergevesi gizilerek yukarida anilan boyutlari olusturulmustur.
Ancak benzer bir g¢alismanin yiiksekogretim kademesinde yapilmadigl, bu kademedeki az sayidaki sinif yonetimi
¢alismasinin ise temel ve orta 6gretim literatliri cergevesinde yapildig belirlenmistir.

Oysa yiksekogretimde de 6gretim elemani ve 6grenci sinif ortaminda bulusmaktadir. Buna karsin hangi alanda olursa
olsun Ogretim elemanlarinin yetisme basamaklarinin herhangi birinde sinif yonetimine iliskin bir egitim almadig
bilinmektedir (Esen ve Esen, 2015; Tonbul, 2008). Fry, Ketteridge ve Marshall (2009), 6gretim elemanlarinin egitim
stregleri boyunca sinif yonetimine iliskin herhangi bir ders almadiklarini, bu alandaki bilgi ve becerileri 6grencilik
yillarindaki goézlemlerinden ve mesleklerini icra ederken kazandiklari deneyimler sayesinde elde ettiklerini ifade
etmislerdir. Egitimin temel ve orta kademelerinde 6gretmen olmanin ilk kosulu ilgili alanda lisans egitimi tamamlamak ve
pedagojik formasyona sahip olmaktir (Milli Egitim Bakanligi, 2017). Ogretmen adaylari egitim fakiiltelerine bagh olarak
ogretmenlik meslek bilgisi derslerini almakta, ayni zamanda okullarda danisman 6gretmenleri esliginde staj yaparak teorik
bilgilerini sahada uygulamaktadirlar. Yiksekogretimde ise sinif yonetimi becerisi, yillar iginde edinilecek deneyime
birakilmaktadir. Oysa 6gretim elemanlari, mesleklerinin basindan itibaren sinif ortaminda ders islemekte, 6grenci
gruplariyla yiiz yiize gelmekte, sinif icinde pek ¢ok unsuru ayni anda yonetmektedir. Henliz deneyimsiz ve bu alanda temel
bilgilerden yoksun olan 6gretim elemanin akademik olarak alaninda yetkin olsa dahi 6gretim siireglerinde sorunlarla
karsilasma ve bu nedenle motivasyonunu yitirme olasilig yiiksektir (Luo, Bellows ve Grady, 2000).
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Yiksekogretimde sinif yénetimine iliskin yapilan az sayidaki calismada 6gretim elemanlarinin sinif yénetimi becerileri
iletisim, 6gretimin yoénetimi, kullandiklari gii¢ kaynaklari, sinif ydonetimi yaklasimlari, pedagojik yeterlilikleri, materyal
kullanmalari, 6lgme degerlendirme yaklasimlari, sinif icindeki davranislari, etkili 6gretmenlik becerileri gibi farkli
yonleriyle arastirilmigtir (Aksu, Civit ve Duy, 2008; Arslantas, 2011; Aydogdu, 2015; Bayram, Goker, Sarikaya ve Kumandas
Oztiirk, 2017; Bozpolat, Usta ve Ugurlu, 2016; Cetin, 2009; Erginer ve Dursun, 2005; Erginer, Erginer ve Bedir, 2009; Esmer
ve Altun, 2015; Evran Acar, Kilig, Ay, Kuyumcu Vardar ve Kaya, 2010; Hosgorir ve Yorulmaz, 2016; Kaya, Sungurtekin ve
Deniz, 2017; Kegeci ve Arslan, 2012; Kegeci ve Tasocak, 2009; Murat Aslantas ve Ozgan, 2006; Ozer ve Bozanoglu, 2016;
Sever ve iflazoglu Saban, 2015; Sad ve Goktas, 2013; Sentiirk ve Bozkurt Oyman, 2014; Tinmaz, 2018; Yasar ve Seremet,
2010). Bu galismalarda, agirlikh olarak nicel yontemlere basvuruldugu, sinif ydnetiminin belli bash boyutlarina
odaklanildigi, 6rneklem olarak blyiik ¢ogunlukla yiksekogretim o6grencilerinin yer aldigini gorilmustir. Oysa
yuksekogretimde sinif yénetiminin kendine has dogasi, ihtiya¢ ve beklentileri ortaya konmadan, yiiksekdgretimde sinif
ybnetiminin kavramsal gergevesini olusturmadan 6gretim elemanlarinin gézlem ve deneyimle elde ettikleri becerileri
olgmek gilic goriinmektedir. Bu ¢alismada 6gretim elemanlarinin deneyim ve goriislerinden hareketle bitiincil ve
derinlemesine bir bakis agisiyla yiksekdgretimde sinif yénetiminin boyutlarina iliskin kavramsal bir ¢ergeve olusturmak
amaclanmaktadir. Bu dogrultuda calismanin problemini, “Ogretim elemanlarinin gériislerine gore yiiksekégretimde sinif
ybnetiminin kendine 6zgi Ozellikleri nelerdir?” sorusu olusturmaktadir. Bu problem ciimlesine bagh alt problemler
sunlardir: Ogretim elemanlarinin gériislerine goére;

1. Sinif yénetimine bakis agilari nelerdir?

2. Yuksekogretimde sinif ydonetimini etkileyen unsurlar nelerdir?

3. Yuksekogretimde sinif ydonetiminin boyutlari nelerdir?

4. Yiksekogretimde sinif yonetimi egitimi icerigine yonelik ihtiyag ve 6neriler nelerdir?

Bu calisma Mersin Universitesinin iki fakiiltesinde, farkli béliimlerde gérev yapan 20 &gretim elemaniyla yiiriitiilen
gorismelerden elde edilen verilere dayal olarak yapilmistir. Bu galismanin yiksekoégretimde sinif ydnetimini tartismaya
acacagl ve kavramsal gergevenin gizilmesine katki sunacagi dusiiniilmektedir.

Yontem

Yiksekogretimde sinif yonetiminin kendine has 6zelliklerini, 6gretim elemanlarinin goérislerinden hareketle
derinlemesine incelemek amaciyla yola gikilan bu ¢alismada nitel arastirma yontemlerinden fenomenolojik desen ve nitel
arastirma tekniklerinden gériisme teknigi kullaniimistir. Nitel aragtirma; olaylarin ve olgularin kendi ortamlarinda, gozlem,
gbrisme ve dokiman analizi gibi yontemlerle gercekgi, derinlemesine ve butlncil bir bakis agisiyla arastiriimasidir
(Patton, 2018; Yildinnm ve Simsek, 2018). Nitel arastirmalarda, nicel arastirmalardan farkli olarak bir teori olusturmak
amactir (Glesne, 2014). Bu baglamda olgulari derinlemesine anlamak ve teorik bir ¢erceveye ulasmak igin farkh nitel
arastirma desenleri kullaniimaktadir. Bunlardan biri olan fenomenolojik desende (olgubilim), gérisme teknigiyle
katihmcilarinin konuyla ilgili gérislerinin kapsamli ve derinlemesine ele almak mimkindir (Yildinm ve Simsek, 2018).
Buradan hareketle bu ¢alismada yiiksekdgretimde sinif ydnetiminin kendine has 6zelliklerinin tespit edilmesinde 6gretim
elemanlarinin goruslerine basvurulmus, sondaj sorulariyla 6gretim elemanlarinin goérisleri derinlemesine anlasiimasina
calisiimistir.

Calisma grubu

Arastirmanin calisma grubunu 2020-2021 Egitim Ogretim yilinda, bir kamu Gniversitesinin, Egitim ve Fen-Edebiyat
Fakultelerinin farkli bolimlerinde gorev yapan 20 6gretim elemani olusturmaktadir. Kavramsal gesitlilige ulagsmak ve farkli
bakis acilarini gorebilmek amaciyla bolimler bazinda 6gretim elemani sayilari géz oniinde bulundurularak amagli
orneklem metotlarindan maksimum cesitlilik teknigi kullanilmistir. Calisma grubunun detayli 6zellikleri asagidaki tabloda
gosterilmistir:
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Tablo 1.
Calisma Grubuna iliskin Bilgiler
Katilimci Unvan Kidem Fakulte MU’ de Sinif Cinsiyet Yas Goriigsme
Ozellikleri (EF/FEF) Bulunma Yonetimi Saresi
Saresi (Yil) Egitimi

K1 Dog.Dr. 20 EF 10 Almadi Kadin 46 55’
K2 Dog.Dr. 23 EF 21 Aldi Kadin 47 50’
K3 Prof.Dr. 26 FEF 10 Almadi Erkek 50 35’
K4 Prof.Dr. 25 FEF 25 Aldi Erkek 49 47’
K5 Prof.Dr. 25 FEF 13 Almadi Kadin 50 47’
K6 Prof.Dr. 26 EF 10 Aldi Erkek 46 46’
K7 Dog.Dr. 22 FEF 17 Almadi Erkek 47 34
K8 Prof.Dr. 25 FEF 25 Almadi Kadin 57 42’
K9 Prof.Dr. 25 EF 16 Almadi Kadin 46 30’
K10- Dr.Ogr. Uyesi 1.5 EF 1,5 Almadi Kadin 40 37’
K11 Prof.Dr. 27 FEF 13 Almadi Kadin 51 40’
K12 Dr.Ogr. Uyesi 5 EF 2 Aldi Kadin 34 37’
K13 Dr.Ogr. Uyesi 10 FEF 10 Aldi Erkek 41 55’
K14 Dog¢.Dr. 20 FEF 20 Aldi Kadin 53 44’
K15 Prof.Dr. 20 FEF 20 Aldi Erkek 52 42’
K16 Dog¢.Dr. 19 FEF 11 Aldi Erkek 45 50’
K17 Prof.Dr. 20 FEF 20 Almadi Erkek 46 30
K18 Dog.Dr. 16 EF 8 Aldi Kadin 46 37
K19 Dr.Ogr. Uyesi 13 EF 13 Aldi Kadin 35 39’
K20 Dr.Ogr. Uyesi 13 EF 7 Aldi Kadin 39 45’

Not: K (Katilimci), EF (Egitim Fakiiltesi), FEF (Fen Edebiyat Fakiiltesi).

Tabloya gore; egitim fakiltesinin 8 farkli bélimiinde gérev yapan 9 6gretim elemani ile fen-edebiyat fakiltesinin 7 farkli
bolimiinde gbrev yapan 11 6gretim elemani ile en kisasi 30, en uzunu 55 dakika slren gérismeler yapimistir.
Katilimcilarin 12'si kadin, 8’i erkek olup 11'i sinif ydnetimi egitimi almis, 9’u almamistir.

Veri toplama araci

Bu galismada veriler, nitel arastirma yontemlerinden fenomenolojik desene uygun olarak gériisme (miilakat) teknigi ile
toplanmis ve gérisme kilavuzu yaklasimi olarak ifade edilen yari yapilandiriimis gérisme formu kullanilmistir. Gériisme
kilavuzu yaklasiminda, arastirmaci goriismenin igerigini sinirlandiran sorulari belirlemekle beraber gerektiginde sondaj
sorulari kullanabilmektedir (Patton, 2018). Arastirmacilar, alan yazin taramasi neticesinde 28 sorudan olusan taslak
goriusme formu gelistirmis ve bu formu Egitim Bilimleri Enstitlisi Egitim Yonetimi yiiksek lisans programinda yer alan Nitel
Arastirma dersi kapsaminda hazirlanan kontrol listesine gore incelemis, ardindan adi gegen dersi alan 10 katilimci sorulari
degerlendirmistir. Bu degerlendirmelerde verilen geri bildirimlere gére sorularda dil, Gslup, igerik, soru sirasi gibi gerekli
degisiklikler ve dizeltmeler yapilmis, 26 sorudan olusan bir taslak goriisme formu elde edilmistir. Bu formla iki pilot
gbrisme yapilmis ve iyi calismadigl dusuniilen sorular dil, Gslup ve igerik baglaminda arastirmacilar tarafindan
dizenlemistir. Gorismeler sirasinda gerekli olabilecek sondaj sorulari uzman gérisi alinarak hazirlanmis, nitel arastirma
dersi kapsaminda tekrar degerlendirilmistir. Asamali olarak yuritilen galismalar neticesinde ilk bolimi katilimci
ozellikleri ve ikinci bélimu yuksekégretimde sinif yonetimi kavramina yonelik algl, yiksekogretimde sinif yonetimini
etkileyen unsurlar, yiksekoégretimde sinif yonetiminin boyutlari ve sinif yonetimi egitimi onerilerine iliskin gorusleri
almaya yonelik iki bdlimden ve toplam 23 sorudan olusan nihai gériisme formu elde edilmistir. Nihai goriisme formuyla
tekrar pilot gérisme yapilmis ve bu goriismeden elde edilen verilerle nihai gbriisme formunun arastirmanin amacina
uygun oldugu gorilmistir.

islem
Arastirmacilar tarafindan gelistirilen gériisme formunun etik incelemesi igin ilgili kamu Universitesinin Sosyal ve Beseri
Bilimler Etik Kuruluna basvurulmus ve 08.10.2020-37 tarih sayili onay alinmistir. Goérlismelerin yapilabilmesi igin ilgili

Universitenin rektorligiinden arastirma izni alinmigtir. Arastirma izinlerinin alinmasinin ardindan Universitenin egitim ve
fen-edebiyat fakiltelerinin farkl bolimlerinde yer alan bélimler ve bu béliimlerde gérev yapan 6gretim elemani sayilari
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maksimum érneklem ¢esitliligi ilkelerine uygun olarak degerlendirilmis ve 20 gériisme yapilmasi kararlastirilmistir. Kovid-
19 salginin getirdigi zorunlu kosullar nedeniyle 10 goriisme ylz yiize (6gretim elemanin ofisi ya da evinde)
gergeklestirilebilirken 10 goriisme gevrimigi (zoom, googlemeet) yapilmistir. Katihmcilarin tamami goriisme dncesinde
gonulli olduklarini beyan etmislerdir. Gérlismeler en kisasi 30, en uzunu 55 dakika olmak lzere ortalama 45’er dakika
sirmustar.

Verilerin analizi

Bu ¢alismada katilimcilarla yapilan gériismeler neticesinde elde edilen veriler, betimsel analiz yaklasimiyla incelenmistir.
Betimsel analizde veriler, gdriismelerin derinlemesine incelenmesiyle olusturulan temalar gergevesinde kodlanmaktadir
(Yildinnm ve Simsek, 2018). Bu galismada nitel arastirmalarda siklikla kullanilan MAXQDA programindan yararlaniimistir.
Oncelikle gériismelerin ses kayitlari dijital ortamda metne dénistiiriilmiis ve bu metinler MAXQDA programina
aktarilarak belirlenen temalara gére kodlanmistir. ilk kodlamada 2076 kod elde edilmis, bu kodlar temalar etrafinda
toplanmis ve arastirma sorularina uygun olarak bazi kodlar elenmis, bazilari birlestirilmistir. Nihai olarak arastirma sorulari
¢alismanin temalari olarak ele alinmistir. 4 tema ve 850 kod elde edilmistir. Calismanin gegerlik ve glivenirligini saglamak
amaclyla kodlama c¢alismasi 1 alan uzmani ile es zamanli yapilmis, kodlarin uyumlulugunun saglandigi gorilmustir.
Arastirma sorularina baglh olarak temalar ve alt temalar olusturulmus ve kodlarla iliskili olarak tablolastiriimistir.

Bulgular

Galismanin bu bolimiinde katiimcilarla yapilan goériismelerin analizi neticesinde elde edilen bulgular, tema, alt tema
ve kodlara yer verilerek agiklanacaktir. Arastirma sorularindan hareketle yapilan veri analizi sonucu ulasilan bulgular,
“6gretim elemanlarinin sinif ydnetimine bakis agilar”, “ylksekdgretimde sinif yodnetimini etkileyen unsurlar”,
yuksekogretimde sinif yonetiminin boyutlar” ve “yiiksekdgretimde sinif yonetimi egitimi icerigine yonelik ihtiya¢ ve
oneriler” olmak lizere dért tema gergevesinde ele alinmistir.

Ogretim elemanlarinin sinif yénetimine bakis agilari

Galismamizin  birinci alt problemine iliskin gorisme verilerinin analizi neticesinde “Ogretim elemanlarinin
yuksekogretimde sinif yonetimi algisi, 6gretim elemanlarinin sinif yénetimi becerisi edinme yollari, sinif yénetiminde
degisen ozellikler ve yiuksekogretimde sinif yonetimi yaklasimlar” olmak lizere dért alt tema olusturulmustur.

Tablo 2.
Ogretim Elemanlarinin Sinif Yénetimine Bakis Acilari
Tema Alt Temalar Kodlar
Ogretim Elemanlarinin Sinif Yonetimini Bilmiyorum
Yiksekogretimde Sinif Yonetimi Sinif Yonetimi Tanimi
Algisi Yiiksekogretimde Sinif Yonetimini Tartismaya Deger Bulup
Bulmama

Sinif Yénetimi Disiplindir
Sinif Yénetimi Ogretim Elemanini Sinirlandirir
Yiksekogretimde Sinif Yonetiminde Tartisiimasi Gereken

_ Unsurlar

= Ogretim Elemanlarinin Sinif Yonetimi  Egitim

O

< Becerisi Edinme Yollari Deneyim ve G6zlem/Model Alma

Sinif Yénetiminde Degisen Ozellikler  Sinif Yénetimi Zamanla Degisti
Sinif Yonetimi Zamanla Degismedi
Sinif Yonetimi Gruptan Gruba Degisir
Sinif Yonetimi Bolimden Boliime Degisir
Sinif Yonetimi Bolimden Boliime Degismez
Fen-Edebiyat ile Egitim Fakdltesi Farki

Ogretim Elemanlarinin Sinif Yénetimine Bakis
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Yiksekogretimde Sinif Yonetimi Ogrenci Merkezli Yaklasim
Yaklagimlari Ogretmen Merkezli Yaklasim
Hem Ogretmen Hem Ogrenci Merkezli Yaklasim

Ogretim elemanlarinin sinif ydnetimine bakis acilari temasina bagh olarak ortaya ¢ikan birinci alt temada genel olarak
Ogretim elemanlarinin “Yani sinif yénetimi derken neyi kastettiniz? Ben tam anlayamadim yani ilkégretimde oldugu gibi
sen suraya otur sen suraya otur tarzinda bir sey mi diyorsunuz? (K4)” ifadesinde goruldigi gibi sinif yénetimi kavramina
yabanci olduklari ve kavrami tanimlamakta giicliik ¢ektikleri, ayni zamanda sinif yénetimi kavramini disiplin kavramiyla es
anlamli degerlendirdikleri gozlemlenmistir. Katilimcilarin zaman zaman “Bana gére yani bir 6gretim iyesi sinifa girdiginde
kesinlikle bagimsiz olmasi gerekiyor. Yani ilkeler dayatilarak mesela bu Bologna siireci falan su anda uygulaniyor iste
orada yazili bir siirii sey var ama insanlar yine sonug olarak aslinda sinifa girdiginde kendi diisiindiigii sekilde aslinda ders
isliyor. Bu bir taraftan ashnda 6zgiinliik agisindan baktiginizda énemli ama bu ézgiinliigiin sinirlari da vardir. (K7)”
seklindeki ifadelerinde sinif yonetiminin 6gretim elemanini sinirlandirabilecegi gorisiine sahip olduklari gorGlmistir.
Ancak her ne kadar katihmcilar kavrama yabanci olduklarina iliskin ifadelerde bulunsa da ¢ogunlukla “Konusulmasinin
yararli olacagini diistiniiyorum. Konusulmasi gerektigini diisiinliyorum ¢iinkii yiiksekdgretim pekgok disiplini, pek ¢ok bilim
alanini iginde barindiran bir egitim diizeni. Dolayisiyla her alanin, her disiplinin kendine 6zgii gereklilikleri var. Dolayisiyla
bunlarin tartisiimasi gerekir (K5)”; “Benim igin yiiksekdgretimde sinif yénetimi acilen lizerinde diisiiniilmesi gereken,
sorunlarin saptanip, belli sorunlarin saptanip ortak ilkelerde anlasiimasi gereken bir alan olarak diisiiniiyorum sinif
ybnetimini (K8)” ifadelerinde gorildigi gibi yiksekoégretimde sinif yonetimini farkli yonleriyle tartismaya deger
bulduklarini belirtmislerdir.

Katilimcilar yiksekogretimde sinif yonetimi s6z konusu oldugunda tartisiimasi gereken konularla ilgili ¢ogunlukla
yuksekogretim 6grencilerinin yetiskin olmalari baglaminda pek ¢ok noktada temel ve orta kademeden farkl &zellikler
gosterdigini ifade etmislerdir: “Bir kere yiiksekégrenim dediginizde biraz daha farkli bir gelisimsel gruptan bahsettigimiz
igin her ne kadar ergenlik déneminin sonuna yaklasan bir gruptan bahsediyor olsak da hitap ettigimiz grubun dinamikleri
ve yasam kosullarinda (iniversite ile birlikte ¢ok ciddi dedisimler oluyor. (K19)”. Yetiskin olmaya bagh olarak degisen
iletisim, 6grenme ve sorumluluk alma 6zelliklerinden dogan farklar oldugunu ve 6gretimin planlanmasinda bu farklliklarin
dikkate alinmasi gerektigini, “ilk ve ortaégretimde hani biraz daha teorik 6§retimde gérsel 6Gelere yer verilmesi gerektigini
diisiintiyorum...Hani bizler de zaten yer veriyoruz éyle seylere ama daha ¢ok biz bunu laboratuvarda yapiyoruz veya iste
cocuga derslikte bir bilgisayar lizerinde gdsteriyoruz gérsel 6geleri. (K9)” ve yiiksekégretimde sinif yonetiminin diger
kademelerden farkli olarak tartisilmasi gerektigini ifade etmislerdir.

ikinci alt temada katilimcilarin sinif yénetimi becerisi edinme yollari ele alinmis ve “Ben séyle diisiiniiyorum ben
lisanstayken bu dersler bana su sekilde anlatildi, bu verimli oldu, bu verimli olmadi. O zaman bana verimli olan tarzi, bana
en yakin olan, en tanidigim, en bildigim neyse ondan ilerlemeye ¢alisiyorum. (K12)”; ve “Ama iiniversitelere baktigim
zaman sinif yénetimi deyince 50 yil 6nceki sinif yénetimi ile klasik simdiki sinif yénetimi ayni. Séyle desem daha mi dogru
olur sinif yénetimi var mi? Oyle bir sey ben géremiyorum. Biz hocalarimizdan ne gérdiiysek aynisini yapiyoruz. Yani ben
Ozetle sunu séyleyeyim bir sinif ydnetimi yok galiba (K16)” 6rnek ifadelerinde gorildigi gibi cogunlukla deneyim ve
gbzleme dayali bir yol izledikleri tespit edilmistir.

Uglincii alt temada, 6gretim elemanlarinin yiiksekégretimde sinif yénetiminde degisen ozellikler ile ilgili gérisleri
degerlendirilmistir. Buna gbre degisen zaman, “Degismez olur mu? Cok ug bir érnek vereyim; diyelim Anadolu’nun bir
kéyiinde bir ¢oban bile isterse Amerika'daki bir derse katilabilir, dinleyebilir. Dolayisiyla iiniversiteye yansimasi nasil?
Hocalar ¢ok daha donanimli olmak zorunda. Ciinkii 6grencilerinin ihtiyaglarina karsilik vermesi igin epistemolojik olarak
yani bilgi kuramsal olarak cok daha donanimli ve derin almak zorunda. ikincisi de tabii ki sey de degisti yani hocalar ve
égrenciler arasindaki iletisim de dedisti. iste eskiden kemigi senin neydi o séz?... Ogrenciler cok daha 6zgiivenli. iste kendi
haklarini ariyorlar ve talep ediyorlar. Ben bunlara pozitif bakiyorum (K11).”; bélim ve fakiilte farkhhklari, “Ciinkii alana
glre bu degisir gibi geliyor bana. Yani egitimde mesela egitim fakiiltesindeki bir dersin sinif yénetimi ile fen edebiyattaki
bir dersin aslinda sinif yénetimi bence farkli. Hem igerik olarak. Bir de ashinda kaliplara sokulmasinin ben ¢ok dogru
oldugunu diisiinmiiyorum. (K7).” ve 6grenci gruplarinin sinif ve Universiteye giris yili farkliklari, “Zaman iginde degil de
gruptan gruba farklilik gésteriyor. Yani bir yil gelen égrenci ¢ok hareketli ya da o siniflara mi denk geliyorum g¢ok
bilemiyorum. Ama ¢ok hareketli, cok konusan bir sinif olurken ertesi yil daha sakin, daha béyle dersini, sorumlulugunu
bilen bir grup denk gelebiliyor (K9).” sinif ydnetimini etkileyen unsurlar olarak ifade edilmistir.

Dordinci alt temada ise 6gretim elemanlarinin sinif yonetimi yaklasimlari degerlendirilmis ve agirlikli olarak
“Yiiksekégretimde 6grenci merkezli ders anlatimi bence ¢ok ikinci plana birakilmis bir durum, ben 6yle gériiyorum yani.
Bunu sadece egitim fakiilteleri adina séylemiyorum. Yaptigimiz pek ¢ok ¢alismada yani buna iliskin yaptidimiz birkag
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calisma da oldu, hatta bu konuda béliimiimiiziin hocalari ile yaptigimiz konusmalarda oldu. Universitelerde
yliksekdgretimde 6grenci merkezli ders tasarimi ¢ok fazla yapilmiyor ne yazik ki. Ee bu sdyle bir sey en iyi yine yapmaya
calisan egitim fakiilteleri ama diger fakiilteler bazinda baktigimiz zaman herkes tabii ki alaninin uzmani, konusunu ¢ok iyi
biliyor ama tamamen dgretmen merkezli yani bildigini aktarmak seklinde daha geleneksel bir yaklasim kullanildigini
gbérmek miimkiin. (K2).” ifadesinde goruldiigi gibi ylksekdgretimde 6gretmen merkezli yaklasimlarin uygulandigi gorisi
one g¢ikmistir.

Ogretim elemanlarinin yiiksekdgretimde sinif ydnetimine bakis agilari temasi genel olarak degerlendirildiginde; 6gretim
elemanlarinin sinif yonetimi kavramini yakindan tanimadiklari, gogunun sinif yonetimini sadece sinif igi disiplin ve
ogrenciler kadar kendilerini de sinirlayan bir unsur olarak gordikleri, pek ¢ogunun sinif yonetimine iliskin egitim
almadiklari ve sinif icinde meslek hayatlari boyunca edindikleri gézlem ve deneyime dayali uygulamalar sergiledikleri,
yuksekogretimde 6gretmen merkezli yaklasimlarin baskin oldugu goérilmustir. Katihmcilarin ¢ogu yiiksekdgretimin
pekgok yoniyle temel ve orta kademeden farkl 6zelliklere sahip oldugunu ve ylksekdgretimde sinif ydnetiminin farkli bir
alan olarak tartisiimasini gerekli ve degerli bulduklarini ifade etmislerdir.

Yiiksekogretimde sinif yonetimini etkileyen unsurlar
Ogretim elemanlarinin goriislerinden hareketle yiiksekégretimde sinif ydnetimini etkileyen unsurlarin neler olabilecegine

iliskin alt probleme bagli olarak yliksekdgretim sistemiyle ilgili unsurlar, 6grenci ve 6gretim elemani 6zellikleri olmak lizere
Ug alt temaya ulasiimistir.

Tablo 3.
Yiiksekégretimde Sinif Yonetimini Etkileyen Unsurlar
Tema Alt Temalar Kodlar
Yiiksekogretim Sistemiyle Yiiksekodgretime Giris Sistemi
ilgili Unsurlar Ogretim Elemani Sayilari

Bollimlerin Kontenjanlari

Fakilte/Bolim Sinif Yonetimi Politikalari
Ogrenci Ozellikleri Ogrenci Profilinin Diger Kademelerden Farki

Kusak Farkliliklari

ilgi ve Beklentileri

Hazirbulunusluk Dlzeyi

Demografik Yapilari

Bireysel Ozellikleri

Gelisim Ozellikleri

Bireysel Ozellikleri
Ogretim Elemani Ozellikleri Ogretim Yeterlilikleri

Alan Bilgisi

is/Ders Yiikii

Psikolojisi

Unsurlar

Yiiksekogretimde Sinif Yonetimini Etkileyen

Birinci alt temada katilimcilar, yiksekogretim sistemiyle ilgili bazi unsurlarin sinif yénetimini etkiledigi gérisini ifade
etmislerdir: “Ogrenciler hani Tiirkiye'deki yiiksekégretime katilim sisteminden yani sinavla katim sisteminden dolayi
isteyerek veya istemeyerek bu béliimii yazmis olarak geliyorlar. Bazilari ¢ok istekli gériiniiyor ii¢ bes kisi. iste bizim
béliimiimiiziin kontenjani 60 kisi su anda. O 60 kisinin hani belki yiizde 10’u ¢ok istekli geliyordur yani yiizde 20'si biraz
istekli. Ama yarisi istekli gelmiyorlar. Ama bir kere yazmis oluyorlar. (K15)” ifadesinde goruldigi gibi Ogretim
elemanlarinin goziinden dncelikle yiiksekdgretime giris sistemi sinif ydnetimini etkileyen bir unsur olarak goriilmektedir.

Katilimcilar tarafindan dile getirilen bir diger unsur “Benim en biiyiik magduriyetim sinif yénetimi ile ilgili 6grenci sayisinin
cok olmasi. Bize sey olsun diye, ddet yerini bulsun diye, ka¢ 6grenci belirtelim diye kontenjan agisindan soruluyor YOK
tarafindan. Hep 40 diyoruz 50 diyoruz 100 geliyor. Bu hig ciddiye alinmiyor. Ulkenin kosullari da béyle herhalde, yani cok
fazla geng var bir sekilde issiz olmamalari igin devlet, yiiksekégretim kurumlarina yerlestirilmeleri icin kontenjanlar bu
kadar artmis durumda. Ama egitimin kalitesini son derece kétii etkiliyor. En biiyiik magduriyet bu. (K5)" seklindeki 6grenci
kontenjanlariyla ilgili Gniversitelerden goériis alinmasina ragmen bolimlerin 6gretim elemani kapasitesinin Ustlinde
Ogrenci alinmasi ve bu durumun sinif yonetimini olumsuz etkiledigi gorisuddr.

Katilimcilarin ifadelerine gore fakdltelerin ve bolimlerin sinif ydnetimi politikalarinin olmamasi da “Hayir. Yok maalesef....
Burada herkes ¢ok bireysel, bagimsiz. Kimin sinifta ne yaptigini bilmiyorsunuz. Ancak gidip iste baska bir hoca ile
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konusursaniz, iste ben su sinifta séyle bir sey yapiyorum derseniz ya da laf arasinda ancak o bilgileri edinebiliyorsunuz.
Cok bir paylasim ortami yok maalesef ki. (K12)” ifadesinde gorildigu gibi sinif yonetimini etkileyen unsurlar arasinda
gorulmektedir.

ikinci alt temada 6grenci ézelliklerinin yiiksekdgretimde sinif ydnetimini etkileyen unsurlar oldugu katilimcilar tarafindan
dile getirilmistir. “Simdi biz ilkégretim ¢ocuklari ile ortaégretim ¢ocuklarini ya da yiiksekdgretim alan gengleri ayni
kategoriye koyamayiz. Ciinkii ilgi, istek, ihtiyaglari hepsi birbirinden farkl. (K18)” ifadesinde goruldiugi gibi katihmcilarin
¢ogu yiksekogretimde 6grenci profilinin diger kademelere gore farkli oldugunu séylemistir.

Birgok 6gretim elemani ¢agin getirdigi birtakim 6zellikler nedeniyle kusak farklari oldugunu ifade etmistir. “Teknoloji ile
ilgili de hem 6drenci hem 6gretmen agisindan da biiyiik farkhliklar olustu. Ogretim iiyeleri agisindan baktigimizda, yeni
teknolojilere uyum saglamak konusunda bizlerin artik biraz geride kaldigimizi diisiiniiyorum. Yani gengler su an bizden
Onde, bizden ilerideler (K2)” ifadesindeki gibi kusak farkliliklarinda en gok teknolojik gelisimler dile getirilmistir.

Ogrencilerin ilgi ve beklentileri ile hazir bulunusluklari sinif yénetimini etkileyen unsurlar olarak gériilmektedir.
Katilimcilarin ¢ogu, “Bazi béliimleri daha hazir gériiyorum mesela yani belki égrencilerin beklentileri ile ilgili bir olay
bazilari daha diisiik. Tabi burada sizin tutumunuz da Snemli; yani dersin anlatimini giizel yaptiginiz zaman bunu,
motivasyonu daha fazla uzun siireli tutabiliyorsunuz. Ama genel anlamda beklenti, égrencinin bulundugu béliimdeki
beklentisi ders takibini de etkiliyor. (K3)” gorlsiine yakin ifadelerle 6grencilerin ilgi ve beklentilerinin énemini dile
getirmislerdir.

Ogrencilerin demografik yapilarinin ve bireysel 6zelliklerinin sinif yénetimini etkiledigi bircok katilimci tarafindan ifade
edilmistir. Katihmcilar, Gniversite 6grencilerinin bireysel kosullari nedeniyle galismak zorunda olabildigini, “Cocuklar is
hayatindalar arka planda. Universite 6drencilerinin bir de o durumlari var. Sabah kalkmalari miimkiin degil gece
calisiyorlar ¢iinkii. Ya 6zel ders veriyorlar o yiizden ge¢ kaliyorlar ya da iste ¢ok ¢ok uzak bélgelerde oturuyorlar. Belki
sehirlerarasi yolculuk bile yapiyor o nedenle geg¢ kaliyorlar. Bunlari 6Ggrenmem gerekiyor. Bunlari égrendigim zaman her
sey yoluna giriyor. Cocuk geg gelse bile aslinda derse girmek istiyor, dersten kagmak istemiyor. Kagta gelirse gelsin o derse
girmek istiyor. Bu da beni de 6nemsedigini dersi de énemsedigini gésteriyor bana. (K1)”; demografik yapilarinin sinif
ybnetimindeki 6nemini, “Ben éyle diisiiniiyorum hani tam béyledir diyemem belki elimde bilimsel bir seyim yok ama iginde
bulundugumuz gevrenin, o gevredeki aile yapisinin, toplumsal yapinin sinif icini ¢ok etkiledigini diisiiniiyorum. Yani hangi
cevredeysek oradaki sinif yonetimi farklilik gésterebilir diye diistiniiyorum ben. (K2)” seklindeki ifadeleriyle belirtmislerdir.
Yiiksekodgretim 6grencilerinin yetiskin olduklari ve gelisim 6zelliklerinin farkli oldugu da “Kesinlikle yani sonugta onlar artik
birey, onlarin diisiincelerine 6zen géstermem, saygi géstermem gerekir. Yani sen orda artik bir sey degdilsin otorite degilsin
sen orada. Sen benim dedigimi yapmak zorundasin gibi bir otorite yok. Otoriteden bahsetmiyoruz bile. (K20)” ifadesine
benzer sekilde ¢ok sayida 6gretim elemani tarafindan dile getirilmistir.

Yiiksekdgretimde sinif ydnetimini etkileyen unsurlar arasinda tigiincii alt tema da 6gretim elemani ézellikleridir. Ogretim
elemanlarinin bireysel 6zelliklerinin sinif ydnetiminde etkili olusu “Yani sinif yénetimi béliimlerden ¢ok bence hocalara da
bagl diye diisiinliyorum. Yani hocalarin tutumuna bagl. Kimisi umursamaz. Yani bu hep béyledir. Ya égrenci alsin mi,
almasin mi, ister alsin ister almasin kendi bilir anlayisi ile hareket eden hocalarimiz da var... Bence yani sinif yénetiminin
ylizde ellisi, eger teorik bilgi biliyorsaniz, yiizde ellisi sizin kisisel ézelliginize bagh. (K6)” ifadesinde gorildigi sekilde en
cok ifade edilen unsur olmustur.

Bireysel ozelliklerin yani sira 6gretim elemaninin Ogretim vyeterlilikleri ve alan bilgisi de temel unsurlar olarak
gorulmektedir: “Yani siz alani iyi biliyor ve ¢ocuga ne zaman, neyi, nerede verecedinizi biliyorsaniz orada sinif yénetiminde
sorun yasamiyorsunuz. (K6)”. Bu 6zelligin hangi béliimde olursa olsun dnemli oldugu da birgok katilimci tarafindan dile
getirilen bir unsur olmustur: “Biz karsidakine en etkili sekilde o konuyu, o bilgiyi aktarmakla yiikiimlii olan kisileriz. Bunu
yapmanin da kanitlanmis birkag tane yéntemi var. lyi dikkat cekeceksin, gerekirse hikayeler anlatacaksin, gerekirse 6rnek
olaylar anlatacaksin. isterseniz miihendislikte olun, isterseniz giizel sanatlarda olun. (K12)”.

Ogretim elemanin is/ders yiikiiniin fazla olmasi, bu is yiikiiniin de etkisiyle olumlu bir psikolojiye sahip olamayisinin da
sinif yonetimini etkiledigi, “Mesela iste su hafta su problem, bu hafta bu problem verilip onlarin iste geri déniislerinin
alinip degerlendirilmesi, 6grenciye tekrar onlarin verilmesi ¢cok faydali olur. Ama biz soru sorarken bunu yapiyor muyuz?
Yok yapmiyoruz, yapamiyoruz ¢iinkii zaman kalmiyor.... Akademik isler, iste ders programinin yogunlugu, yénetmeliklerin
size nasil diyeyim sizin éniiniizii agmamasi, béyle insanlarin diyelim hocalik gérevi disinda yaptidiniz bir siirii gereksiz
isler.... Ogrenci islerinin yapmasi gereken islerin size paslanmasi, yok danismanlik adi altinda bazi islerin size paslanmasi
falan. Yani hoca olarak diyelim ders programini sizin yapiyor olmaniz, haftalik ders programini, sinif belirlemelerini sizin
yapiyor olmaniz hocalik disinda bir siirii sey yapiliyor burada. Dolayisiyla enerji kalmiyor insanda. Ben zannetmiyorum
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yani bu isleri diizgiin yapabilen birileri var. Bir yerden sonra artik bikiyorsunuz. (K4)” érneginde gorildigi gibi pek ¢ok
katihmci tarafindan ifade edilmistir.

Genel olarak ylksekodgretimde sinif yonetimini etkileyen unsurlar ele alindiginda, her iki fakiltede gbrev yapan
Ogretim elemanlarina gore ylksekdgretimde sinif yonetimini sadece sinif igi unsurlar degil yliksekdgretim sistemi ile ilgili
unsurlar, 6grencilerin 6zellikleri, 6gretim elemanlarinin 6zellikleri basta olmak (zere pek ¢ok unsur etkilemektedir.
Ozellikle 6gretim elemanlarinin psikolojisinin sinif ici siireglere etkisi siklikla, dzellikle de Fen Edebiyat Fakiiltesi 6gretim
elemanlarinca ifade edilmistir. Ogrencilerin yetiskin olmalarinin yiiksekdgretimde cok temel bir fark olusturdugu
katihmcilarin ¢ogu tarafindan ifade edilmis, az sayida katilimci her yastan 6grencinin benzer ozellikler tasidigini dile
getirmistir. Ayrica sinif yonetimi politikalarina iliskin gorislerde farkhlk oldugu gbéze garpmistir. Katiimcilarin ¢ogu,
boliimlerinde ve fakiiltelerinde ortak bir sinif ydnetimi politikasi olmadigini ifade etmis ancak katilimcilarin bir kismi boyle
bir politikanin olmamasinin daha yerinde oldugunu, diger bir kismi ise ortak bir politika olmasinin 6nemli ve gerekli
oldugunu ifade etmistir.

Yiiksekogretimde sinif yonetiminin boyutlari

Galismanin Gglinc alt problemi gergevesinde yapilan analizlerde 6grenci davraniglarinin yénetimi, 6gretimin yonetimi,
6grenci sayilari/sinif bliyakluga, mekan, teknoloji, iletisim ve motivasyon olmak tizere yedi alt temaya/boyuta ulagiimistir.

Tablo 4.
Yiiksekégretimde Sinif Yonetiminin Boyutlari
Tema Alt Temalar Kodlar
Ogrenci Olumsuz Olarak Gériilen Ogrenci Davraniglari
Davranislarinin Olumsuz Ogrenci Davranislari Karsisinda Yapilanlar
Yonetimi Olumsuz Ogrenci Davranisi Gérmedim
Planlama

Ogretimin Yénetimi Zaman Y6netimi

Olgme ve Degerlendirme
Ogretim Yoéntem ve Teknikleri

Ogrenci Sayilari/ Ogrenci Sayisi Sinif Yénetimini Etkiler
Sinif BuyUklaga
Mekan Mekan Ozellikleri Sinif Yonetimini Etkiler

Nasil Bir Yiiksekdgretim Mekani Olmali
Cagimizda Teknoloji Olmadan Olmaz
Teknoloji Kullanmiyorum

Teknoloji Dikkati Cekmek icin Teknoloji
Ogrenmeyi Kalici Hale Getirmek icin Teknolaji
Teknoloji Sinif Yonetimini Kolaylastirir
Ogrenciler Teknoloji Kullaniminda Bizden ilerde
Sinifla iletisim icin Teknoloji
Bilgi Kaynagi Olarak Teknoloji
Onceki Kademelerden Farkli

Yiksekogretimde Sinif Yonetiminin Boyutlari

iletisim Onceki Kademelerden Farkli Degil
Yiiksekdgretimde iletisim Bigimi
Motivasyon Farkli Kademelerde Motivasyon

Ogrenci Motivasyonu
Ogretim Elemani Motivasyonu

Katilimcilar, 6grenci davranislarinin yénetimi alt temasinda olumsuz gérdikleri ve gormedikleri davranislari ifade etmisler
ve davranis yénetiminin temel bir boyut oldugunu ifade etmislerdir. Ogretim elemanlari, “Bana gére derse aktif
katilmamak olumsuz bir davranis ériintiisti. Olumsuz bir égrenci davranisi derse katilmamak. Ciinkii 6grencinin yerine
getirmesi gereken bazi sorumluluklar var. Bu sorumluluklarini yerine getirmiyor olmasi bana gére olumsuz bir ériintii.
Ondan sonra ders esnasinda mesela ikili iletisimler igerisine girmek ciddi bir problem yaratiyor. Sonra dersin diizenini
bozacak sekilde 6rnedin dersin baslangig ve bitis saatlerine uygunluk géstermemek ciddi bir problem, benim karsilastigim
problemlerden. Olumsuz olarak degerlendirebilecegim yine 6dgrencinin akademik olarak sorumluluklarini yerine
getirebilecek davranislar sergilememesi ve sinif diizenini bozacak sekilde davranmasi (K19)” érneginde ifadesini buldugu
gibi dersi dinlememe, cep telefonuyla mesgul olma, derse geg gelme/erken ¢ikma, gurtltii, ddev ve sorumluluklari yerine
getirmeme gibi davranislarin olumsuz oldugunu ifade etmislerdir. Az sayida 6gretim elemani olumsuz 6grenci davranisiyla
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karsilasmadigini ifade etmistir: “Ya ben hi¢ rastlamadim yani en azindan kendi derslerimde ben rastlamadim béyle bir
saygisizhik égrencilerde gérmedim (K4)”.

ikinci alt tema olan &gretimin ydnetimi; planlama, zaman yonetimi, 6lcme ve degerlendirme ile &gretim ydntem ve
tekniklerinden olusmustur. Katilimcilar ¢ogunlukla planlama yapilmasi ve bu planlamadan 6grencilerin de haberdar
edilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Kendilerinin de planlamaya dnem verdiklerini ifade etmislerdir: “Birakin lisansi,
yliksek lisans ve doktora édrencileri de planlamaya ihtiyag duyduklarini ifade ediyorlar genellikle. Bu hem 6grencileri
koruyan hem de égrencilerin o zihnindeki belirsizligi ¢é6ziimlemede yardimci oluyor. Sadece benim planlamam dedil. Ben
planlyorum mutlaka dgrencilere bir outline veriyorum. Hafta hafta hangi béliimler islenecek, hafta hafta yapilacak
ddevler varsa bu édevlerin igeridi neler oldugu, son teslim tarihlerinin neler oldugu gibi. Bu dolayisiyla 6grenciye hem
sorumluluk bilinci kazandiriyor hem zamani yénetme becerisi kazandiriyor hem de netlik kazandiriyor. Sunu yapmak
ddrenci igin ¢ok kaotik bir durum yani aldigim geri bildirimler dogrultusunda. Atiyorum mesela baslangigta hoca diyor ki
ddev vermeyecegim diyor ama sonra vazgegiyor édev veriyor dederlendirme sistemine iliskin. Ya da iste test yapacagim
diyor ama sonradan vazgeciyor agik uglu yapiyor gibi. Plan yapmak ¢ok énemli. Hem sizin aginizdan, zamani iyi
kullanabilmeniz hem de hangi hafta neleri yapacadiniza dair hazirlik yapabilmeniz icin olduk¢a énemli. Hem de seyin,
6drencinin stirece iliskin kafasinin netlesmesinde de olduk¢a 6nemli oldugunu diisiiniiyorum (K19)”.

Benzer sekilde zaman yonetimi de yiksekégretimde dnemi neredeyse tiim katilimcilarla dile getirilen bir boyut olarak
karsimiza gcikmaktadir: “Derse tabii ki ders notlarim ben her zaman 6nceden hazirlarim. Hani o 40 dakikalik ders icerisinde
basta, ortada, sonda ne anlatacagim; ¢cocuklara neler soracadim, hangi érnekleri ¢é6zecedim. Bunlara hazir olarak giderim
(K9)”. Katihmcilar zaman yénetimi konusunda deneyimlerini de ifade etmislerdir: “Ya bu klasik anlayis vardir yani dikkat
cekmek; daha cok iste genelde ben bunu yasam tarzim halini getirmisimdir. Yani dikkat ¢gekme, sinifta 6grencilere takilma.
O planlamayi, bizde bir hoca vardi bir zamanlar éyle derdi yani bir hamburger gibi diisiineceksiniz aslinda dersi. Yani ilk
bas ve son ¢ok hacimlidir ama islevsel degildir, karbonhidrattir ekmek. Arada proteinler var diisiindiigiiniizde. Onun gibi
diisiintin. Yani ilk ve sonda iste ¢ocugun ne yapiyorsunuz, dersle asiliyorsunuz, bilmem ne yapiyorsunuz sonra arada en
6nemli noktada temel bilgileri veriyorsunuz. Sonra yine normal hayata déniip bitirebiliyorsunuz. Bu hipnotik bir seydir
ashinda hipnozda da bu béyledir. Aslinda verirsiniz bilingaltina seyi vermek istediklerinizi. Ondan sonra uyandirirken
havadan sudan bahsedersin sanki hicbir sey olmamis gibi. Yer. Bu da énemli bence. Dolayisiyla dersi planlarken de
anlatacagim bu konuyu bagli olarak ama ¢ocuklarin da katiimiyla planlhyorum. Yani etkili ve verimli bir zaman yénetimi
anlayisim vardir ayrica (K6)".

Ogretimin yénetiminde katilimcilarin ¢ogu yiiksekdgretimde 6lgme ve degerlendirmenin sinif yénetiminde cok énemli
oldugu goriistinl ifade etmislerdir: “Ben élgme degerlendirme ile ilgili dogru yapilmasi gerektigi ile ilgili, onda yiizde yiiz
mutabikim. Yani iyi bir 6lcme dederlendirmenin yapilmasi gerekiyor aslinda iyi demeyeyim dogru bir dlgme
degerlendirmenin yapilmasi gerekiyor. Bizim yaptigimiz belki hatalardan kendi adima sadece demiyorum érnegin dogru
yanlislarin sorulmasi, ondan sonra ¢oktan segmelerinin sorulmasi... Ben iiniversitede ¢ok dogru oldugu kanisinda degilim.
Ol¢me degerlendirme ile ilgili doktora siirecinde editim fakiiltesinden hocalardan ders aldik. ... Yani dogru bir élgme
degerlendirme muhakkak gerekiyor ama dgrencinin de sadece notla él¢iilebilir oldugu kanisinda degilim. Yani benim igin
mesela notun ¢ok dederi yok. Ben ne kadar verebildim acaba? Ben 6lcme dederlendirmeyi daha ¢ok kendi lizerimde
yapmayi tercih ederim. Yani eder karsi tarafta alinmadiysa o zaman bence sorunun ¢ogu bende diye diisiiniiriim. Oyle
bakarim yani. (K7)".

Ogretim ydntem ve teknikleri, sinif ydnetiminin 6gretimin ydnetimi boyutunda dile getirilen bir diger unsur olmustur.
Katilimcilar sinif iginde uyguladiklari kendi 6gretim ydntemlerinden 6rnekler vermislerdir: “Sinif yénetimi ile ilgili
dertlerimden biri derse katilmalari, sordugum sorulara en azindan birilerinin cevap vermesi. Séyle bir derdim yok benim
derste; slayti agayim, slayttan okuyayim onlar da yazsinlar ya da takip etsinler. Siirekli anlatan ben olayim derdim higbir
zaman olmadi. Evet bir akisim var, anlatmak istedigim ya da ulastirmaya ¢alistigim bir nokta var ama bu ulasmaya
calistigim noktaya onlar kendi kendilerine ulassinlar istiyorum. Soru- cevap, soru-cevap. Evet ne yapmak istedigimi
anliyorlar bir siire sonra. Sonra kendileri sormaya basliyorlar.... Yani evet bir ana fikrim var, evet o derste béyle bir seyi
hedefliyorum ama onu direkt séylemekten ziyade sorularla, érneklerle kendileri bulsunlar kesfetsinler, Aaa béyleymis
(k20)".

Katilimcilar Gglinch alt boyutta, “Yani ilk zamanki o belli sayida dgrenci ile kurdugunuz, sinif yénetimi agisindan bunu
ozellikle séyleyeyim, iliski bicimi, égrenim siireglerinde uyguladigimiz birtakim teknikler, taktikler bunlarin gegersizlesmeye
basladigini gérdiim.... Ciinkii ulasamiyorum. Cok sayida insan var. Géz temasi kuramiyorum égrenciyle. (K8)”. ifadesinde
goruldugi gibi sinif buytklugiinin/6grenci sayilarinin sinif yénetiminde ¢ok belirleyici oldugunu siklikla belirtmislerdir.

Ogretim elemani gorisleri incelendiginde mekan kullaniminin da sinif biyiikligiiyle birlikte dile getirilen boyutlardan biri

oldugu gorilmektedir. “Oncelikle sinif mevcutlari ilk aklima gelen nokta bu. Ciinkii ben dersime giriyorum diyelim ki 110
kisilik 6§renci grubu. Simdi bu sinifta benim sinif yénetimini uygulayabilmem ¢ok zor oluyor. Neden zor oluyor? Iste senin
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sesini duyurmaya ¢alissan dndekiyle arkadaki ayni diizeyde duymuyor senin sesini. Arkadaki bazen birden diyelim ki
6dgretmenin ses sonlarini etkili bir sekilde kullanmasi gerekiyor. Bazen farkllastiracak, bazen artiracak dikkatini ¢ceksin diye
ama diyelim ki sen normal ses tonuyla bir sey konustugunda biiyiik bir amfi diisiiniin en arkadaki 6grenci sizin sesinizi
duymak da zorlaniyor ve ne séylemistiniz 6gretmenim ben duyamadim dediginde sizin oradaki kendi motivasyonunuz da
gidiyor. Onun icin fiziksel alan benim bana gére en 6nemli etkenlerden birisi. Ogrenci sayilarinin kalabalik olmasi ikinci bir
etken (K18)” ifadesinde gorildigu gibi mekan tasarimi 68renci sayilari/sinif blyuklugu ile birlikte degerlendirilmistir.

Besinci boyut olarak karsimiza teknoloji ¢tkmaktadir: “Boyutlarindan biri olmali. Ciinkii teknolojik bir ¢agdayiz. Bilimin
teknide déniismiis, gériiniir olmus halini hepimiz yasiyoruz. Yani teknoloji giindelik yasamin icinde ve hizmetinde. Ister
kabul et ister kabul etme. Oyleyse ne yapacaksin? Ona iliskin bir tabii ki bilgi vereceksin, cocuklara bilgi vermek zorundasin.
Bunsuz olmaz. (K11)”. Katilimcilar, 6zellikle son yillarda gelisen ve derslerde mutlaka kullanilan teknolojinin sinif
ybnetimini etkiledigi ve derslerde pek ¢ok amag igin teknolojinin olanaklarindan yararlandiklari gérisini ifade
etmislerdir: “Cok énemli yani 6zellikle égrencilerin ¢ok istedigi bir sey. Yani su sunumlar renkli olsun, gérselle desteklesin,
isitsel materyallerle desteklensin. iste ne bileyim bu pekistirme etkinlikleri, online quizler yapilsin bunlari istiyor 6grenciler
(K12)".

Altinc alt temada 6gretim elemanlari iletisimin ylksekdgretimde ayri bir boyut olarak tartisilmasi gerektigini ifade
etmislerdir. Kimi katilimcilar iletisim Ozelliklerinin temel ve orta kademeden farkh oldugunu ifade ederken:
“Yiiksekégretimde daha cok yetiskinler arasinda bir konusma gegiyor. ilkégretim ve ortadédretimde daha ¢ok Sgrenciler
6gretmenden siirekli bir gelecek bilgi ya da geri déniit ile ona bakiyor. (K15)”; kimileri aslinda iletisimin temelde tim
kademelerde ayni oldugunu dile getirmislerdir: “insanla ugrastigimiz her yerde aslinda ilkégretimde ya da iiniversitede
bunun ¢ok degistigini diisiinmiiyorum. Yani hi¢ ilk ya da lise kademesinde ders vermedim. Burada tabii belirterek séylemek
zorundayim ama érnek veriyorum G&grencileri biz iste tirnak icinde “evrensel standartlara gére” 18 yasini doldurmus
herkesi yetiskin kabul ediyoruz. Ama sosyal iliskilerimizde égrenci ile olan akademik iliskimizde kisisel iliskimizde de bu
béyle olmuyor. Halen ergenlik déneminde ya da sosyal bir sorunu sebebiyle akademik basarisi diisiik bir égrenci ile
karsilasabiliyoruz. (K14)".

Katihmcr gorislerine gére yedinci ve son boyut ise motivasyon olmustur. “Odrenci giidiilendikce yénetim kolaylasiyor.
Degil mi? Odrencinin derse istedi ile alakal. Yani bu baglamda belki sey olabilir iiniversitede biraz daha liseye veya diger,
daha asadidaki seviyelere gére daha kolay olabilir (K13)”"ve “Motivasyonu saglamis olan yani motive bir sekilde derse
gelen ddrenci derste aktif katihm sagliyor. Yani bu aktif katihimda soru sorma, dinleme, dinlenilene karsilik verme,
6dgretmenin anlattiklarini ya da 6gretim elemaninin anlattiklarini not alma, aldigin notlardan soru sorma, geri déniit
verme gibi bir etkilesim olmasi gerekiyor (K15).” ifadelerinde goruldigi gibi 6gretim elemanlari motivasyonun
yuksekogretimde ¢ok 6nemli oldugunu vurgulamiglardir. Ayni zamanda motivasyonun karsilikli oldugu dile getirilmistir:
“Tabii 6grencilerin, aslinda ¢cok motive olmus birkag¢ égrenci ile dersi yiiriittiigiimi fark ediyorum. Yani bir siirii arkadasim
da bana onu séyliiyor. iki iic tane ilgili 6§renci varsa, onlar soru soruyorlarsa ve merakllarsa daha ¢ok onlara
odaklaniyoruz galiba. Belki biraz acikl ama mesela daha fazla onlarla géz kontagi kurdugumu ben de fark ediyorum. Beni
takip eden, géziiyle kafasi ile onaylayan veya kafasinin icerisinde ben anlatirken sorularin olusunu fark ettigim dgrencilerle
daha fazla géz kontagi kuruyorum. Belli bir siire sonra dersle ilgili motivasyon diisiik, ilgisi diisiik, telefonu ile ilgilenen,
baska seyler okuyan 6grencilere artik ben de bakmamaya basladigimi fark ediyorum. Daha ilgili 6grencilerle belki daha
cok dnlerde oturan 6grenciler oluyorlar. Onlara daha fazla yénlendigimi hissediyorum. Tabii ¢abaliyorum diger
ddrencilerin de ilgisini cekmek igin.... Bu ilgiyi ve motivasyonu yiiksek tutmaya ¢alissam da dgrencilerin bu umutsuzlugu
ashinda beni de etkiliyor diyebilirim. (K5)”. Katihmcilar, yukaridaki ifadede ortaya ¢iktig1 gibi hem 6gretim elemanlarinin
hem de 6grencilerin motivasyonlarinin sinif ydnetimi baglaminda degerlendirilmesi gerektigini ifade etmislerdir:

Ogretim elemanlarinin  goérislerine gére yiiksekégretimde sinif yénetiminin  boyutlari temasi genel olarak
degerlendirildiginde karsimiza 6grenci davranislarinin yonetimi, 6gretimin yonetimi, sinif buytklugi/68renci sayilari,
mekan, iletisim, teknoloji ve motivasyon olmak tizere yedi alt tema ¢iktig gorilmektedir. Bu alt temalar sinif ydnetiminin
boyutlarini olusturmaktadir. Yiiksekdgretimde temel ve orta kademe literatiriiyle ortak boyutlar (6grenci davranislarinin,
yonetimi, sinif blyukligl, zaman ve mekan ydnetimi, 6gretimin ydnetimi) gorilmekle beraber farkli olarak motivasyon
ve teknoloji boyutlari karsimiza g¢ikmaktadir. Yani sira, temel ve orta kademeyle ortak gorilen boyutlarda dahi
yuksekogretimin farkh 6zellikleri (yukarida ifade edilen) nedeniyle igerik farklari oldugu ifade edilmistir.

Yiiksekogretimde sinif yénetimi egitimi igerigine yonelik ihtiya¢ ve 6neriler

Ogretim elemanlarinin goriislerine gore yiiksekdgretimde sinif yénetimi egitimi temasina iliskin (¢ alt tema karsimiza
¢ikmaktadir.
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Tablo 5.
Yiiksekégretimde Sinif Yénetimi Egitimi icerigine Yonelik ihtiyag ve Oneriler
Tema Alt Temalar Kodlar
;E Yiksekogretimde Sinif Yonetimi Gerek Var
& _  Egitimine Gereklilik Gerek Yok
£ % Sinif Yénetimi Egitimi Olsa Kimse Katilmaz
€ ve Sinif Yénetimi Dersi icerigi ihtiyac ve Oneriler
E ;QSD o Yiksekogretimde Sinif Yonetimi Kuramdan Cok Uygulama
ﬁ -qi g Egitimine iliskin Beklentiler Her B&liimiin Dogasina Uygun icerik Belirleme
2 i Her Béliim igin Ortak Sinif Yénetimi ilkeleri Olusturma
'4§ = Deneyim Aktarimi Yapilabilecek Platformlar Olusturma
g S .
< Egitim Fakiltesinden Beklentiler Egitim Fakiiltesine Cok Is Duser
ﬁ:; Egitim Fakiiltesinden Bir Sey Beklemem

Oncelikle katihmcilara yiiksekdgretimde sinif yénetimi egitimine gerek olup olmadigina iliskin gériisleri sorulmus ve
katihmcilarin cogu “Net almasi gerekir. Aslinda editimle ilgili pek ¢ok ders almalari gerektigi konusunda hemfikiriz diger
hocalarla da herhalde (K1)” ifadesinde goriildigi gibi yiksekoégretimde sinif yonetimi egitiminin gerekli oldugunu ifade
etmistir. Az sayida katihmci sinif yénetimi egitimine gerek olmadigini ifade etmistir: “Yani mesela lisans egitiminde
biliyoruz yani égrencilerin; iste hoca ¢ok iyi, ¢ok bilgili ama sinifi idare edemiyor, mesela yénetirken, beni idare edemiyor
seklinde. Ama o ders olmali mi olmamali mi meselesine gelince olunca ne oluyor? insan ne kazaniyor? Neticede bunlar
teorik derslerdir. Esas olan pratiktir yani. Ne kadar da istediginiz konuda ders alin is uygulamaya gelince biliyorsunuz sinifi
ybénetmek ya da baska konularda (K13)”. Bazi katilimcilar ise sinif ydnetimi egitiminin gerekli oldugu ancak kimsenin boyle
bir egitime katilmak istemeyecegini ifade etmistir: “Ogretim elemanlarinin sinif yénetimi dersi almalari gerekir mi? Ayy
burunlari pek biiyiik olur. Derler ki aman yok biz zaten bunlari biliyoruz derler. Ben kendim béyle bir seye katilirdim hani
deneyim paylasmak igin ézellikle. Baskalarindan ne dgrenebilirim diye ben yapardim ama béyle herkes kendinden menkul
genelde. (K8)".

Katilimcilar yiksekogretimde sinif yonetimi egitimiyle ilgili birgok ihtiya¢ oldugunu belirtmislerdir. Katilimcilarin bazilari
mekan, teknoloji kullanimi ve iletisim ile ilgili beklentileri 6n plana ¢ikarmis: “Fiziki sartlar 6n planda, fiziki sartlara gére
sinif yénetimi nasil olmali? Buna dikkat edilebilir. Yetersiz kosullarda, biraz daha iyi kosullarda, grup ¢alismalarinin
yapilabilecedi ortamlarda nasil olabilir? Bunun disinda bildigimiz; hocanin sinif icerisindeki yeri, 6gretmenin sinif
icerisindeki yeri, durmasi gereken yerler, ses tonu dahil, davranisiari .... Odretmen davranislari, é§renci ile etkilesimde
kurdugu diyalog, 6grenci ile mesafesi... En azindan biitiin bunlar. Teknoloji kullanimi yine. Sinif icerisinde dgrenciyi her
alandan gérebilecegi yerlerde olmasi, durmasi gereken yerler, konumu, égrencinin konumu, hocanin konumu, iste sinifin
durumu.... Biitiin bunlarin bilinmesi gerek diye diisiinliyorum. (K1)”; kimi 6gretim elemanlari ¢agin gerektirdigi medya okur
yazarligl, teknoloji ve materyal kullanimi ve élcme degerlendirme ile ilgili beklentilerini dile getirmis, “iste bu medya
okuryazarhgi, ondan sonra iste iletisim dersi en nemlisi bence ikisi.... Ciinkii medya ile ilgili seyler. Teknoloji o kadar
gelisiyor ki biz de 6gretim elemanlari geri kaliyoruz.... Sinif iletisimi icin de bu sey ¢ok gegerli. Yani hani o sey kullanacagimiz
aletleri bizim ¢ok iyi bilmemiz gerekiyor... iletisim zaten temeli yani hani her seyi iletisim. Sinifi ydneten iletisimsiz biri sinifi
ybénetemez ki... Tabii ki yiiksek 6gretimin temeli 6lcme dederlendirme. (K10)”; kimileri de 6gretimin yonetimini ifade eden
beklentileri 6n plana gikarmistir: “Kesinlikle dersin planlanmasi, siirecin takip edilmesi, dlgme degerlendirme, égrencinin
derse katilmasi, teknoloji boyutu, motivasyon, 6gretim ydntemi. Yani mesela égretim yéntemi de ¢ok 6nemli. (K20)”.
Katilimcilarin gogu yukaridaki drneklerde de gorildigu gibi sinif ydnetiminde iletisimin dnemini dile getirmistir.

Katilimcilarin pek ¢ogu sinif yonetimi egitiminin sadece kuramsal degil uygulama ve deneyim alanina da acik olmasi
gerektigini ifade etmislerdir: “Yani séyle ben yine deneyim paylasimi beklerim. Béyle oturup nasil séyleyeyim slaytlarla
bana sinif yénetimi nasil olmasi gerektigi degil de evet ilkeler konusunda olabilir birtakim seyler... Tartisma yéniinde neler
yapilabilecedi y6niinde béyle bir destek olabilir diye diistiniiyorum... Yani bizim deneyimlerimizi harekete gegirme. Yani
ilkeler oluyor ama o ilkelerle realite birbiriyle uyumlu olamayabiliyor onlar lizerinden belli ortak ilkeler belirlenebilir. (K8)".
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Uglincii alt temada katiimcilar yiiksekégretimde sinif yoénetimine iliskin egitim fakiltesinden beklentilerini dile
getirmislerdir. Katilimcilarin gogu yiksekoégretimde sinif yénetimi konusunda asil isin egitim fakiltesine distiiglind ifade
ederken “Yani birinci derecede egitim fakiiltesine diiser ¢linkii onun uzmanlk alanina giriyor. Yani bizden béyle bir sey
talep edilirse biz bunu yapma seyine kabiliyetine sahip degiliz. (K3)”; bir katilimci da egitim fakiltesinden bu konuda bir
beklentisi olmadigini dile getirmistir: “Bu aslinda bir nevi seydir ya séyle s6yleyeyim, ben sinifi yénetemiyor muyum da
Egitim Fakiiltesi’nden gelecek adam bana sinif yénetimi dersi anlatacak?” (K13)”.

Katilimcilarin  yiiksekdgretimde sinif yonetimi egitimi temasina iliskin gorisleri genel olarak degerlendirildiginde
katihmcilarin gogunun sinif yonetimi egitimiyle ilgili olumlu goris bildirdigi, sinif ydnetiminin tim boyutlariyla ilgili egitim
ihtiyaci oldugu ve bu egitimlerin alana en ¢ok hakim olan egitim fakiltesi tarafindan planlanmasi gerektigi gorisleri 6ne
¢tkmaktadir. Ayrica 6gretim elemanlarinin pek ¢ogu teorik bilgi yaninda uygulama ve deneyim paylasimlarinin ¢ok 6nemli
oldugunu ifade etmislerdir. Az sayida katilimci ise yiksekdgretimde sinif yénetimi egitimine ihtiya¢ olmadigini ifade
etmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada 6gretim elemanlarinin gérislerinden hareketle yiksekégretimde sinif yonetimi tartismaya agilmis ve
derinlemesine anlasiimaya galisiimistir.

Calismanin birinci alt problemini olusturan “Ogretim elemanlarinin sinif yénetimine bakis agilar” temasi, 6gretim
elemanlarinin gorislerine gore degerlendirildiginde genel olarak sinif yonetimi kavramina yabanci olduklari, az sayida
Ogretim elemaninin sinif yonetimini kendileri ve 6grencileri agisindan sinirlayici bir unsur olarak goérebildikleri
bulgulanmistir. Ancak alan yazinda bizim ¢alismamizdan farkl olarak 6gretim elemanlarinin sinif ydonetiminde kendilerini
yeterli gordikleri, 6grencilerin ise 6gretim elemanlarini yetersiz veya orta dizeyde yeterli olarak degerlendirdikleri
calismalar (Aydogdu, 2015; Ozaydinlik, Kabaran, Gécen ve Altintas, 2014; Sahin, 2014) gériilmektedir. Al-Hamdan (2017)
ise arastirmasinda benzer sekilde 6gretim elemanlarinin sinif yonetiminin iletisim, motivasyon, kural koyma ve bu
kurallara kendisi de uyma gibi unsurlarinda diisik yeterlilige sahip oldugu bulgusuna ulagmistir.

Katilimcilar gorismelerde gozlem ve deneyimlerinden hareketle elde ettikleri beceriler neticesinde 6gretmen
merkezli yaklagsimlari daha sik kullandiklarini belirtmislerdir. Benzer bulgularin alan yazinda farkh ¢alismalarda da elde
edildigi gérilmistr (Battal, 1988; Senemoglu, 1994; Yasar ve Seremet, 2010).

Galismanin ikinci alt problemini olusturan “yiksek 6gretimde sinif yonetimini etkileyen unsurlar” temasi verilerin
degerlendirilmesi neticesinde; her iki fakilteden 6gretim elemanlar, yiksekdgretimde sinif yénetiminde sinif disi
unsurlarin da rol oynadigini ifade etmislerdir. Buna gore Universiteye giris sistemi, 6grenci ve 6gretim elemani sayilari,
Ogrencilerin yetiskin olma baglaminda bireysel ve gelisim 6zellikleri, psikolojileri, hazir bulunusluk ve yeterlilikleri sinif
ybnetimini etkileyen unsurlar arasindadir. Benzer bir bulgu Cift¢i ve Ergetin’in (2021) galismalarinda da karsimiza
cikmaktadir. Ogrenci ve 6gretim elemani 6zelliklerinin sinif yénetimini etkiledigine iliskin benzer bir bulgu Uslu ve Avcr’'nin
(2016) calismasinda goriilmektedir. Ogretim elemani 6zelliklerinin sinif yénetimini etkiledigine dair pek ¢ok calismada
benzer bulgulara ulasiimistir (Bozanoglu, 2014; Eker, 2016; Goziitok, 1988; Kumral, 2009; Kurtoglu Erden, Uslupehlivan
ve Kurt, 2021; Ozer ve Bozanoglu, 2016). Bu calismalarda 6zellikle 6gretim elemanlarin davranislari farkli yénleriyle ve
cogunlukla 6grenci goriuslerine gore ele alinmistir.

Galismanin Gglinci alt problemini olusturan “yiiksekdgretimde sinif yénetiminin boyutlar” temasi kapsaminda
verilerin degerlendirilmesi neticesinde yedi alt temaya/boyuta ulasiimistir. Alanyazinda ylksekogretimde sinif
yonetiminin farkli boyutlariyla ayri ayri ¢alisildigl ve sonuglarin bu ¢alismanin bulgulariyla uyumlu oldugu gérilmuistir.
Uslu ve Avcl (2016), 6grenci davraniglarinin yonetimini yiiksekogretimde sinif yonetiminin diger kademelerden de farkli
bir unsuru olarak bulgulamis; Henderson (2016), 6grenci davranislarinin yonetimi konusunda 6gretim elemanlarina etkili
sinif ydnetimi egitimi verilmesi gerektigini ortaya koymustur. Ogretim elemanlar calismamizda planlama, zaman
ybnetimi, 6lgme ve degerlendirme, 6gretim yontem ve teknikleri kapsaminda 6gretimin yénetiminin yiiksekdgretimde
sinif yénetiminin bir boyutu oldugunu ifade etmislerdir. Ogretimin yénetimi boyutu farkli unsurlariyla bircok calismaya
konu olmustur. Bu galismalardan biri Battal’in (1988), 6gretim elemanlarinin sinif ydonetiminde kullandiklari ipucu,
pekistireg verme, donit ve diizeltme ile 6grencilerin katilimi degiskenleriyle egitim ve fen-edebiyat fakdiltelerini
karsilastirdigl doktora ¢alismasidir. Calismada iki fakiilte arasinda anlamh bir fark bulunamamis; yukarida ifade edilen
degiskenlerin kullanimi baglaminda 6gretim elemanlarinin yeterli olmadigl bulgusuna ulasiimistir. Bizim g¢alismamizda
bundan farkh olarak 6gretim elemanlarinin s6zii edilen degiskenleri sinif i¢i sireglerde kullandiklari gorilmastar.
Arslantas (2011); 6gretim elemanlarinin dlgme ve degerlendirme, 6gretim strateji-yontem ve tekniklerini kullanma ile
iletisim becerilerini inceledigi ¢alismasinda egitim ve fen-edebiyat fakiiltelerinde gérev yapan 6gretim elemanlarinin
yeterli dlizeyde olmadigini bulgulamistir. Farkli olarak Arslantas, Cinoglu ve Yildiz (2012), 6grencilerin 6gretim becerileri
acisindan égretim elemanlarinin yarisini yeterli gérdiikleri bulgusuna ulasmislardir. Olgme ve degerlendirme alt bashginda
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Ogretim elemanlarinin cogunlukla geleneksel 6lgme ve degerlendirme araglarini kullandigi gériilmustir. Dogan (2009) da
calismasinda benzer bir bulguya ulasmistir. Sad ve Goktas (2013) ise ¢alismalarinda ¢agdas dlgme ve degerlendirme
yaklasimlarinin 6gretim elemanlari tarafindan nispeten daha ¢ok kullanildigi ve egitim fakiiltesinde gérev yapan ve 6lgme
ve degerlendirme egitimi alan Ogretim elemanlarinin diger fakiiltelere goére anlaml bir fark oldugu bulgusuna
ulagsmiglardir. Yiksekogretimde “sinif bliylklugiu” boyutuyla ilgili 6gretim elemanlari 6grenci sayilari arttikga 6gretimin
kalitesinin dustugini, oOgrencilerle iletisim kurma olanaklarinin azaldigini, buna bagh olarak mekan kullaniminin
sinirlandigini ifade etmislerdir. Jerez, Ortiz, Rojas ve Henriquez (2018) de g¢alismalarinda benzer bir bulguya ulasarak
yuksekogretimde sinif yonetiminde sinif biylkliginin etkili oldugunu ifade etmislerdir. Yiksekogretimde sinif
blyukligl, cogunlukla “mekan” ile birlikte ifade edilmistir. Yiksekogretimde sinif mekaninin etkileyici, genis, rahat ve
ihtiyac duyulabilecek 6gretim materyalleriyle donanimli olmasi gerektigi, sinif disi (laboratuvar, kampiste farkli alanlar
vb) egitim ortamlarinin da kullanilmasi gerektigi ifade edilmistir. Kurtoglu, Erden, Uslupehlivan ve Kurt (2021),
calismalarinda yiksekogretimde sinif yonetiminde fiziksel kosullarin 6nemini bulgulamislardir. Yiksekodgretimde
“iletisim” boyutunda her iki fakllteden 6gretim elemanlarinin gogu 6grencilerin yetiskin olmasi baglaminda temel ve orta
Ogretim kademelerinden farkh oldugunu ifade etmislerdir. Az sayida katihimci ise ylksekoégretimde fark olmadigini,
iletisimin hangi yas olursa olsun 6nemli oldugunu ve her insanin ilgi ve sevgi bekledigini ifade etmistir. Alanyazina
bakildiginda yiiksekdgretimde iletisimin en ¢ok arastirilan boyutlardan biri oldugu dikkati cekmektedir. Ogretim
elemanlarinin iletisim becerileri en ¢ok ¢alisilan konular arasindadir (Arslan, 2011; Aydan Silkli, 2002; Bayram, Goker,
Sarikaya ve Kumandas Oztiirk, 2017; Kegeci ve Arslan, 2012; Kegeci ve Tasocak, 2009). Kaya, Sungurtekin ve Deniz (2017),
bizim ¢alismamizin bulgularina benzer sekilde 6gretim elemani-6grenci iletisiminde saygiya dayali ancak 6gretim elemani
lehine hiyerarsik bir Gstlinligin korundugu bir iliski olmasi gerektigi bulgulanmigtir.

Galismanin dordinci alt problemini olusturan “6gretim elemanlarinin sinif yonetimine iliskin ihtiyag ve onerileri”
temasi verilerin degerlendirilmesi neticesinde; 6gretim elemanlari ¢gogunlukla yiksekdgretimde sinif yonetimi egitimini
onemli ve gerekli gordiklerini, bu ¢alisma kapsaminda yapilan yaklasik 45 dakikalik gérismenin dahi sinif yonetimi
konusunda distiinmelerine ve kendilerini sinif igi uygulamalar ve yeterlilikler baglaminda degerlendirmelerine katki
sundugunu ifade etmislerdir. Alanyazinda Erginer ve Dursun’un (2005) da benzer bir bulguya ulastig gérilmistir. Bu
calismada 6gretim elemanlarinin %72’si, etkili 6gretmenlik formasyonu almalarinin gerekli oldugunu belirtmislerdir.
Ogretim elemanlarinin alanlarinda akademik yeterlilige sahip olduklari ancak 6gretmenlik becerileri icin sinif ydnetimi ya
da etkili 6gretmenlik becerileri egitimi almalari gerekliligi alanyazinda pek ¢ok ¢alismada bulgulanmistir (Aksu, Civitgi ve
Duy, 2008; Erginer, Erginer ve Bedir, 2009; Murat, Aslantas ve Ozgan, 2006; Sen ve Erisen, 2002). Ozkiitiik ve Yalginkaya
(2008), 6gretim elemanlari ve 6grencilerin bakis agisiyla 6gretim elemanlarinin sinif ydnetiminin boyutlari olan sinif igi
iletisim, sinif i¢ci davranis yonetimi, sinif i¢i 6gretmen davranislarini arastirmis ve 6grencilerin bu baglamda 6gretim
elemanlarini ortanin alt sinirinda goriirken 6gretim elemanlarinin kendilerini ortanin ist sinirinda gordikleri bulgusuna
ulagsmiglardir. Calismanin sonunda 6gretim elemanlarinin sinif ydnetimi egitimi almalari dneri olarak ifade edilmistir. Az
sayida katihmc ise yiksekogretimde 6grencilerin yetiskin olduklari ve lniversiteye kendi tercihleriyle girdiklerini ifade
ederek sinif yénetimi egitiminin zaman kaybi olabilecegini belirtmistir. Sinif yonetimi egitimi igerigine iliskin 6gretim
elemani gorisleri de su sekilde karsimiza ¢ikmaktadir: 6grenci davranislari ve olasi gatismalarla bas edebilme, 6gretim
elemani davraniglarn, fiziksel/mekan dizenleme, 6lgme ve degerlendirme, 68retim yontem ve teknikleri, motivasyon,
iletisim, zaman yodnetimi, planlama, medya okuryazarlgi. Bu galismada ortaya ¢ikan bulguyla uyumlu olarak Evran Acar,
Kilig, Ay, Kuyumcu Vardar ve Kara’nin (2010) ¢alismalarinda da 6gretim elemanlarinin planlama, 6gretim yontem ve
teknikleri, 6lgme ve degerlendirme, 6gretim teknolojileri, 6gretim materyali hazirlama, sinif ydnetimi, zaman yonetimi ve
motivasyon alanlarinda egitim ihtiyaci oldugu bulgusuna ulasiimistir. Yiiksekogretimde sinif yonetimi egitiminin gerekli
oldugunu distinen katilimcilarin gogu, olasi egitimlerde teorik bilgiden ¢ok uygulamaya ve deneyim paylasimlarina yer
verilmesini, bu egitimlerin bir modiil halinde egitim fakiltesi tarafindan hizmet ici egitim ya da doktora diizeyinde zorunlu
dersler olarak planlanabileceginin uygun olacagini ifade etmislerdir.

Bu ¢alismada ulasilan en énemli sonuglardan biri fen-edebiyat ya da egitim fakiltesi fark etmeksizin katilimcilarin
blyik ¢ogunlugunun yiiksekogretimde sinif yonetimi tartismalarini dGnemsemesi ve sinif yénetimi egitimine yonelik
olumlu bir tutum gelistirmis olmasidir. Sorularimiza i¢tenlikle yanit veren katilimcilar, yiksekégretimde pek ¢ok farkh
sorunlarla ugrasmakla birlikte kendi sinif yénetimi becerilerini diisinme firsati bulamadiklarini ifade etmislerdir.
Arastirmacilar tarafindan ayrica dikkat gekici olan sinif yonetiminin birgok katilimci tarafindan sadece davranis yonetimi,
disiplin, otoriter tutum, 6zglirlik alanina midahale gibi tanimlanmasi ancak gériisme ilerledikge sinif igcinde planlamadan
uygulamaya ve degerlendirmeye yapilan pek ¢ok etkinligin sinif yonetiminin boyutlari arasinda oldugunu fark etmis
olmalaridir.

Bu anlamda bu arastirmanin bulgularina gére arastirmacilara ve uygulayicilara sunlar 6nerilebilir: Ogretim
elemanlarina yonelik sinif yonetimi egitimlerinde sinif ydnetiminin 6gretim elemanlarinin sinif igindeki 6zgurliik alanlarina
miidahale ve 6grenci davranislarina yonelik kati bir disiplin olmadigi aksine sinif igi alanlarini 6zgirlestirecek donanima
sahip olma becerisi oldugu ve 6gretimin kalitesini artirmaya biyik katki sunacagl 6zenle anlatiimali; 6zellikle meslege
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yeni adim atan deneyimsiz 0gretim elemanlarinin bu konuda erken yasta bilgi sahibi olmalarinin 6zglivenlerini,
motivasyonlarini ve kariyerlerini olumlu yonde etkileyecegi agiklanmalidir. Yani sira sinif yonetimi egitimleri 6gretim
elemanlarinin bireysel ve akademik alanlarina sinirlar koyan kati kurallar biitlini olarak degil, rehber niteliginde bir
kolaylastirici olarak tasarlanmalidir. Sinif yonetimi, hayatin olagan akisi icinde degisen unsurlara bagl olarak degisen
hareketli bir alani ifade eder. Bu anlamda hizmet ici egitimler, deneyim paylasimlari, zamanin ihtiyacina yonelik glincel
egitimler de planlanmali uygulanmalidir. Tim bunlarin genel olarak yiksekégretimin kalitesinin artmasinda da etkili
olacagi distiniimektedir.

Bu calisma, Mersin Universitesinin egitim ve fen-edebiyat fakiiltelerinin farkh béliimlerinde gérev yapan 20 &gretim
elemaninin goruslerine basvurularak yapilmistir. Bu anlamda orneklemin genisletilmesi, farkli arastirma yéntem ve
teknikleri kullanilmasi, ayrica galismalarin farkli kentlerdeki Universitelerin farkli fakilte ve bélimleriyle yapilmasi
onerilmektedir. Yiiksekogretimde sinif yonetiminin farkh tasarimlarla arastiriimasinin, yiksekégretimde sinif yénetimine
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Extended Abstract

Introduction

Education and teaching processes are predominantly carried out in the "classroom" environment at all levels of
education. The classroom can be defined as the broadest sense as the environment where educational processes are
carried out. Classroom management is one of the skills that the teacher is expected to have in order to carry out the
processes related to the teaching of the lesson in the most effective way. These skills can show different qualities at every
level of education.

In higher education, instructors and students also gather in a classroom setting. However, it is known that regardless
of the field, instructors do not receive any education on classroom management at any stage of their training (Esen &
Esen, 2015; Tonbul, 2008). Fry, Ketteridge, and Marshall (2009) stated that faculty members did not take any courses on
classroom management throughout their educational process. They acquired knowledge and skills in this field through
observations during their student years and the experiences gained while practicing their profession. However, faculty
members have been teaching in the classroom environment, interacting with student groups and effectively managing
many elements in the classroom since the beginning of their careers. Even if an instructor lacks experience and
fundamental knowledge in this field, there is a high probability of encountering difficulties in the teaching process and
subsequently losing motivation, despite their academic competence in their respective fields (Luo, Bellows, & Grady,
2000).

It has been observed in literature that few studies on classroom management in higher education primarily utilize
guantitative methods, focusing on specific dimensions and predominantly involving higher education students in their
samples. Examining the skills acquired through observation and experience by faculty members in higher education is
challenging without a conceptual framework that addresses the unique nature, needs, and expectations of classroom
management in higher education. This study aims to create a conceptual framework regarding the dimensions of
classroom management in higher education from a holistic and in-depth perspective, based on the experiences and
opinions of faculty members. The problem of the study is "What are the unique features of classroom management in
higher education, according to the opinions of faculty members?" The sub-problems related to this problem statement
are:

1. What are the faculty members' perspectives on classroom management?

2. What factors influence classroom management in higher education according to faculty members?

3. What are the dimensions of classroom management in higher education as perceived by faculty members?

4. What are the needs and suggestions for the content of classroom management education in higher education as
expressed by faculty members?

Method

In this study, qualitative research methods were employed, specifically the phenomenological design and the
interview technique, to thoroughly examine the unique characteristics of classroom management in higher education
based on the perspectives of faculty members. Qualitative research involves investigating events and phenomena in their
natural settings through methods such as observation, interviews, and document analysis, aiming for a realistic, in-depth,
and holistic understanding (Yildirm & Simsek, 2018). Unlike quantitative research, the objective of qualitative research
is to generate theories (Glesne, 2014). Accordingly, this study sought to identify the distinctive features of classroom
management in higher education by gathering the views of 20 faculty members from the Education and Science-
Literature Faculties at Mersin University.

Result and Discussion

According to findings, faculty members, less so those in faculty of education, are conceptually unfamiliar with
classroom management. They perceived the concept of classroom management primarily as discipline and an element
that limits the faculty member. Despite this, they recognize that classroom management in higher education has unique
characteristics that differentiate it from primary and secondary education, making it a topic worthy of discussion. It was
stated that a small number of faculty members received classroom management training during their education, but they
mostly acquired this skill through observation and experience and considered themselves competent in classroom
management. However, in the literature, it is seen that faculty members consider themselves competent in classroom
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management, while students evaluate the instructors as insufficient or moderately competent (Al-Hamdan, 2017;
Aydogdu, 2015; Ozaydinlik, Kabaran, Gégen, and Altintas, 2014; Sahin, 2014).

Participants stated that they used teacher-centered approaches more frequently with the skills they acquired from
their observations and experiences. It has been observed that similar findings were obtained in different studies in the
literature (Battal, 1988; Senemoglu, 1994; Yasar and Seremet, 2010). Participants stated that classroom management
varies according to department, faculty, class level, changing times and technological developments. It has been stated
that especially the rapid development and diversification of technology have led to changes in higher education, including
the shift from faculty members being the sole source of information and changes in their roles, students' behavior in the
classroom, the use of materials, and the design of learning spaces. These changes have a direct impact on classroom
management.

According to the opinions of the faculty members, the university entrance system, the number of students and faculty
members, the characteristics and competencies of the students in terms of becoming adults are among the factors that
affect classroom management. A similar finding also appears in the study of Cift¢ci and Ergetin (2021). Similar findings
have been found in many studies showing that instructor characteristics affect classroom management (Bozanoglu, 2014;
Eker, 2016; Goziitok, 1988; Kumral, 2009; Kurtoglu Erden, Uslupehlivan and Kurt, 2021; Ozer and Bozanoglu, 2016).

It has been observed that different dimensions of classroom management in higher education have been studied in
the literature and this is compatible with the findings of this study. Uslu and Avci (2016) found that the management of
student behavior is a different element of classroom management in higher education than other levels; Henderson
(2016) revealed that faculty members should be given effective classroom management training on the management of
student behavior. The "management of instruction" dimension has been the subject of many studies with its different
elements. One of these studies is Battal's (1988) study, in which he compared education and science and letters faculties
with the variables of hints, reinforcement, feedback and correction, and student participation used by faculty members
in classroom management. Arslantas (2011) in his study examining the measurement and evaluation, use of teaching
strategies-methods and techniques, and communication skills of faculty members, he found that the faculty members
working in the faculties of education and science and letters were not at sufficient levels. On a different note, Arslantas,
Cinoglu and Yildiz (2012) found that students found half of the faculty members to be adequate in terms of teaching skills.
Under the subheading of measurement and evaluation, it was observed that faculty members mostly used traditional
measurement and evaluation tools. Dogan (2009) also found a similar finding in his study.

Regarding the "class size" dimension in higher education, faculty members stated that as the number of students
increases, the quality of teaching decreases, the opportunities to communicate with students decrease, and accordingly,
the use of space is limited. Jerez, Ortiz, Rojas and Henriquez (2018) also reached a similar finding in their study and stated
that class size is effective in classroom management in higher education. In higher education, class size is often expressed
together with "space". Kurtoglu, Erden, Uslupehlivan and Kurt (2021) found in their study the importance of physical
conditions in classroom management in higher education.

Most of the faculty members from the two faculties in the "communication” dimension in higher education stated
that it is different from basic and secondary education levels in terms of students becoming adults. A small number of
participants stated that there is no difference in higher education, that communication is important regardless of age,
and that everyone expects attention and love. When looking at the literature, it is noteworthy that communication is one
of the most researched dimensions in higher education. Communication skills of faculty members are among the most
studied subjects (Arslan, 2011; Aydan Silkii, 2002; Bayram, Goéker, Sarikaya and Kumandas Oztiirk, 2017; Kegeci and
Arslan, 2012; Kegeci and Tasocak, 2009). Kaya, Sungurtekin, and Deniz (2017), similar to the findings of our study, found
that instructor-student communication should be a relationship based on respect but in which hierarchical superiority is
maintained in favor of the instructor.

Faculty members mostly stated that they considered classroom management training necessary in higher education.
In the literature, it was observed that Erginer and Dursun (2005) reached a similar finding. In this study, 72% of the
teaching staff stated that they needed to receive effective teaching formation. It has been found in many studies in the
literature that faculty members have academic competence in their fields, but they need to receive classroom
management or effective teaching skills training for their teaching skills (Aksu, Civitgi, & Duy, 2008; Erginer, Erginer, &
Bedir, 2009; Murat, Aslantas, & Ozgan, 2006; Sen and Erisen, 2002). Instructor opinions regarding the content of
classroom management training appear as follows: student behavior and coping with possible conflicts, instructor
behavior, physical/space arrangement, measurement and evaluation, teaching methods and techniques, motivation,
communication, time management, planning, media literacy. Consistent with the findings of this study, Evran Acar, Kilig,
Ay, Kuyumcu Vardar and Kara's (2010) study also found that faculty members' planning, teaching methods and
techniques, measurement and evaluation, teaching technologies, teaching material preparation, classroom
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management, time management. It was found that there is a need for training in the areas of motivation and motivation.
Most of the participants who think that classroom management training is necessary in higher education stated that
practice and experience sharing should be included in the training rather than theory, and that these trainings can be
planned by the faculty of education in modules.
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Introduction

Achieving life satisfaction is a fundamental component necessary for people to experience happiness and find
meaning in their lives (Dagli & Baysal, 2016). The concept of life satisfaction has become one of the main topics focused
on by researchers, as the science of psychology moves away from the problem-oriented perspective and focuses on the
well-being and happiness of individuals. Life satisfaction is accepted as the individual's reaching a cognitive judgment
about their life as a result of evaluating their life from a subjective window (Diener, 1984; Nam & Akbay, 2020; Pavot &
Diener, 1993). In this evaluation, the individual evaluates the living conditions according to her/his own criteria and as a
result of this evaluation, she/he puts a value on their life (Argyle, 2013). These evaluations of life include the past, present,
and future living conditions of the individual (Diener & Lucas, 1999). In other words, life satisfaction is based on the
subjective evaluation of the individual's quality of life by herself/himself (Huebner et al., 2006).

Recent domestic studies have revealed that life satisfaction is associated with important variables such as
psychological flexibility and general self-efficacy (Ates & Saglar, 2022), quality of life and psychological well-being (Demir
et al., 2021), communication skills (Ates & Saglar, 2022), sense of integrity (Kucuksen et al., 2023), hope and positive
future expectation (Atilla & Yildirim, 2023), and intolerance to uncertainty (Karatas & Tagay, 2021). In current
international studies, it is seen that life satisfaction is related to structures such as psychological distress (Duong, 2021),
quality of life (Bidzan-Bluma et al., 2020), well-being and happiness (Ruggeri et al., 2020), optimism, and general health
(Tavakoly-Sany et al., 2021). The research findings reveal that life satisfaction is a structure that has the potential to be
associated with almost every aspect of an individual's life. This situation makes it much more important to determine the
variables that can affect life satisfaction in order to activate protective and preventive factors.

Recent years have witnessed shifts in the nature of challenges faced by university students, with a noticeable rise in
the problems encountered (Gizir, 2010). One of the main areas of development in which university students in young
adulthood experience difficulties is career (Yerin-Guneri & Capa-Aydin, 2010; 2012). In the 21st century, depending on
both economic and technological changes, the understanding of career has changed greatly compared to the past (Spurk
et al., 2011). Accordingly, in order for young people to have a successful and healthy career development process, they
need to have a number of new competencies different from usual (Erten, 2020). It is emphasized that the inability to
have these competencies in the career development process is related to the career problems of individuals (Hirschi,
2011; Praskova et al., 2015). In addition, the regrets experienced by young individuals as a result of their career decisions
may also negatively affect their career development processes (Doganulku & Seker, 2023; Erdurcan & Kirdok, 2017).
Indeed, a study involving individuals during this period unveiled that students didn't perceive themselves as sufficiently
informed about making university choices (Anilan et al., 2008).

Studies show that career experiences can be effective on individuals' life satisfaction (e.g., Hagmaier et al., 2018;
Hirschi et al., 2016). Career distress (Benton et al., 2003; Creed et al., 2016) and career decision regret (Erdurcan & Kirdok,
2017) are important career life elements that can be observed in university students. Therefore, career distress and
career decision regret can have an impact on life satisfaction as they are important elements in the career fields of
individuals. Testing and demonstrating this empirically will be an important guide for both researchers and practitioners
in order to prevent the decrease in life satisfaction due to career development processes. In this context, this current
research will examine university students' life satisfaction from a career perspective (career distress and career decision
regret) and reveal the relationship pattern between related variables.

The relationship between career decision regret and life satisfaction

People encounter numerous decisions throughout their lifetimes (Erdurcan & Kirdok, 2017). One of the important
decision areas in life is career (Kose, 2019). Individuals make many career-related decisions in order to shape their future
lives. They make these decisions in line with certain expectations (Doganulku & Seker, 2023). However, as a result of a
decision taken for career processes, if these wishes and expectations are not met sufficiently, a feeling of regret may
arise (Erdurcan & Kirdok, 2017). This indicates career decision regret.

Career decision regret is a feeling that arises when individuals compare their current career decisions with their
alternatives (Galinsky et al., 2005; Zeelenberg & Pieters, 2007). In other words, it is the individual's regret about their
decision as "l wish | hadn't made this choice" (Maingay, 1991). As with many decisions made in life, it is of great
importance to evaluate the decision in the context of the possible consequences of the decisions made for the career of
the individual. The career decision of the individual has the potential to affect their whole life (Ipek et al., 2020). The
regret that may be felt after the decision can negatively affect the life of the individual. Because regret is a strong and
negative emotion (Bonifield & Cole, 2007; Le & Ho, 2020). Individuals become open to experiencing many compelling
emotions such as disappointment, self-blame, unhappiness, and remorse in addition to regret as a result of regretting
their career decisions (Maingay, 1991; Zeelenberg & Pieters, 2007). These strong emotions that individuals feel are an
effective element in their lives (Diener & Larsen, 1993).
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Positive and negative emotions that people have about their lives are powerful structures that can affect their life
satisfaction (Diener & Larsen, 1993; Ipek et al., 2020). Indeed, Deniz et al. (2012) revealed that positive emotions were
positively related to life satisfaction, and negative emotions were negatively related to life satisfaction. Career is an
important development area that is effective in an individual's life (Super, 1980). In addition, it is claimed that vocational
decisions will increase life satisfaction along with job satisfaction (Ipek et al., 2020). Hence, it can be asserted that the
adverse emotions individuals feel toward their career domains might also influence their overall life satisfaction. Kose
(2019) revealed in his research with teachers that career decision regret is a predictor of life satisfaction. The results of
the study are consistent with the presented viewpoint.

Life satisfaction, in the most general sense, is the individual's positive evaluation of his/her life according to his/her own
subjective criteria (Diener et al., 1985). It is an individual's evaluation of general satisfaction with their life rather than
their satisfaction in certain areas (Pavot & Diener, 1993). Life satisfaction is also explained as a measure of reaching the
goals that the individual has set for herself/himself (Aysan & Bozkurt, 2004). Individuals may regret their career decision
when the thought that the career decision taken by the individual does not reach their goals is dominant (Galinsky et al.,
2005; Zeelenberg & Pieters, 2007). In other words, this shows that the career decision of the individual did not meet their
expectations. Considering this situation in terms of university students, the realization of expectations increases life
satisfaction, while the opposite of this has a decreasing effect on life satisfaction (Tanhan, 2019). Conversely, findings
have shown a connection between regret regarding career decisions and individuals' satisfaction with their careers (Kose,
2019). Accordingly, it can be stated that the satisfaction of individuals with their career decisions may contribute to their
avoidance of career conflicts. It is stated that the fact that individuals are away from conflicts related to their careers is a
source of an increase in life satisfaction (Turker & Celik, 2019). Individuals' lack of regret about their career decision
reflects their satisfaction with the career decision and their inner sense of accomplishment. Thus, career satisfaction
increases the life satisfaction of the individual and can direct the individual towards well-being (Denizli & Dundar, 2020).
Based on the literature information and past research findings mentioned above, it can be said that the career decision
regrets of individuals can be an effective structure on their life satisfaction. In this context, the following hypothesis has
been formulated for examination:

Hi: University students' career decision regrets predict their life satisfaction negatively.
The mediator role of career distress

One of the developing and compelling reactions to the difficulties experienced by individuals in their career development
processes is career distress. Career distress is defined as individuals feeling distressed and having difficulty in making
career decisions, avoiding career thoughts, or setting goals (Creed & Gagliardi, 2015). Career distress includes a range of
negative feelings about a person's career, such as depression, stress, anxiety, and helplessness (Creed et al., 2016).
Although career distress is very common and affects young adults in many ways, research in this area is reported to be
weak (Sensoy & Siyez, 2019). Also, despite the importance of the construct, the nomological net supporting it is not fully
understood (Creed et al., 2016). In this context, it is clear that there is a need for research to determine the antecedents
and consequences of career difficulties, especially in young individuals who are at the beginning of their careers.

Unsuccessful career attempts have also been associated with increased career distress in individuals (Burke, 1991;
Holroyd & Lazarus, 1982). In addition, career distress is expressed as a product of structures that may be associated with
career decision regret, such as career indecision (Constantine & Flores, 2006; Lipshits-Braziler et al., 2016; Walker &
Peterson, 2012), career incompatibility (Schwatken, 2014), and poor career preparation (Skorikov, 2007). In this context,
it can be stated that individuals may experience career distress because of career decision regret. On the other hand,
career distress involves negative emotions (Larson et al., 1994). The feeling of regret about the career decision of the
individual is a strong and negative emotion (Zeelenberg et al., 1998). This may be effective in individuals' career decision
regrets being a source of increase in career distress.

The life processes of individuals regarding their careers are effective and powerful sources of life satisfaction (Appleton
& Song, 2008; Lyubomirsky et al., 2005). Therefore, career distress may be a predictor of life satisfaction. Career distress
is a reaction that individuals develop towards career processes (Creed & Gagliardi, 2015). In this context, it can be
effective on individuals' life satisfaction. On the other hand, career distress is closely related to some negative
psychological processes of individuals. Career distress can be effective in individuals experiencing psychological
difficulties such as stress, anxiety, helplessness, and depression (Creed et al., 2016). Studies show that negative outcomes
such as depression and stress (Sari et al., 2019), anxiety (Baykal, 2020) and helplessness (Arslan, 2015) are psychological
factors associated with life satisfaction. Therefore, career distress can be an effective factor in decreasing the life
satisfaction of individuals. The above-mentioned literature on career distress and the results of previous research show
that this variable has the potential to be affected by the structures of career processes such as career decision regret. On
the other hand, it indicates that career distress is a variable that can affect other areas of an individual's life, and
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accordingly, it can be an effective structure on individuals' life satisfaction. In other words, it can be said that career
distress is the result of career decision regret and an antecedent of life satisfaction. On this basis, the following hypothesis
has been developed to test it.

Ha: University students' career distress has a mediating role in the relationship between career decision regret and life
satisfaction.

The present study

Life satisfaction is one of the most basic indicators of the well-being of individuals (Dolan et al., 2008). It expresses an
individual's judgment of how their life is as a whole, rather than their immediate emotional state (Diener, 1994; Diener
& Diener, 1995). Therefore, it is different from the concept of happiness, which indicates the subjective and instant
emotional state of the individual (Whalen, 2016). Life satisfaction includes the individuals being at peace with their own
life, approving what she/he has experienced, being satisfied with it, and being happy with all of them (Sumner, 1996).
Studies have shown that life satisfaction is associated with high self-esteem, achievement, less stress, less loneliness, and
less depression, that is, life satisfaction plays an important role in psychological health (Civitci, 2012; Dolan et al., 2008;
Proctor et al., 2009). In this context, it is important to determine the mechanisms that can affect the life satisfaction of
individuals. In particular, revealing the predictors of life satisfaction in young adult individuals, who are expected to have
a long future, will shed light on the studies to be carried out to increase life satisfaction.

The expectations of the working world have changed greatly compared to the past. In addition, in the 21st century,
individuals have had to do different things than ever before in the transition to working life and career processes
(Sonnentag, 2017; Uy et al., 2015). This situation caused individuals to experience difficulties related to their careers and
attracted the attention of researchers (e.g., Herrmann et al., 2015; Hirschi et al., 2015). Indeed, the career development
processes of students, especially in the university process, have become a structure that has been studied extensively by
researchers recently. While this situation is important in terms of illuminating the career processes of individuals, it is
important in terms of revealing the effects of career experiences on other areas of life. Because individuals' career-
oriented experiences can also be effective in other areas of their lives (Appleton & Song, 2008; Lyubomirsky et al., 2005).
Therefore, it is also important to reveal what kind of a reflection the career experiences of university students who are
in the transition to working life have on their lives in this period. It is stated that one of the important areas in which
individuals have problems during the university period is their career (Gizir, 2005). It is possible that individuals who have
decided on university and undergraduate programs during their adolescence have not been able to make these decisions
in a way that best reflects them, and they regret it because of this. In addition, it is stated that university students have
intense career distress (Schwatken, 2014). It is emphasized that the career-oriented experiences of individuals are
effective on their life satisfaction (Appleton & Song, 2008; Lyubomirsky et al., 2005). In parallel with these views, it can
be thought that life satisfaction of individuals may be affected by career decision regret and career distress. In this
context, the objective of the conducted study is to investigate if career distress plays a mediating role in the relationship
between career decision regret and the life satisfaction of university students. The hypothetical model of the current
study developed for this aim is presented in Figure 1.

Figure 1.
Research Model

Career
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Method
The Participants

Participants of the study are university students in Tlrkiye (N = 321). Participants' ages fall within the range of 18 to 26.
The average age is 20.78 (SD = 1.63). 39.3% (N = 126) of the participants were male and 60.7% (N = 195) were female.
Perceived socio-economic levels are as follows: 13.7% (N = 44) low, 81.6% (N = 262) moderate, and 4.7% (N = 15) high.
The regrets of the participants regarding their careers are as follows: 43% (N = 138) not regretful, 39.6% (N = 127) a little
regretful, 13.7% (N = 44) regretful, and 3.7% (N = 12) very regretful.

Measures

Demographic information form (age, gender, perceived socio-economic level, state of regret), The Career Decision Regret
Scale, The Career Distress Scale, and Life Satisfaction Scale were used to collect the current study data.

The Career Decision Regret Scale (CDRS)

CDRS was developed by Brehaut et al. (2003). The scale measures the level of regret of the individual's career decision.
The scale, a 5-point Likert-type (1: Strongly Disagree to 5: Totally Agree), consists of one dimension and five items.
Increasing scores on the scale indicate that career decision regret increases. The Turkish version of the scale was adapted
by Erdurcan and Kirdok (2017).

The Career Distress Scale (CDS)

CDS was developed by Creed et al. (2016). The scale measures individuals’ career distress. The scale is a 6-point Likert-
type (1: Strongly disagree to 6: Strongly agree). CDS consists of one dimension and nine items. An increase in total scores
shows an increase in the individual's career stress. The Turkish version of the scale was adapted by Sensoy and Siyez
(2019).

The Satisfaction with Life Scale (SLS)

SLS was developed by Diener et al. (1985). The scale assesses the life satisfaction of individuals using a 7-point Likert-type
format (1: Strongly disagree to 7: Strongly agree). SLS comprises a single dimension with five items. An elevation in the
cumulative scores from the scale indicates a corresponding rise in life satisfaction. The Turkish version of the scale was
adapted by Koker (1991).

Data Analysis

Before commencing the analysis, an examination of the data distribution was conducted. Skewness and kurtosis within
the range of +1.5 to -1.5 were considered acceptable criteria for the normal data distribution. The fact that the obtained
values are in this range indicates that the distribution of the data is normal (Tabachnick & Fidell, 2012). As seen in Table
1, the skewness and kurtosis values of the data belonging to the scores used within the scope of the research are between
+1.5 and -1.5. In other words, the distribution of the scores used in the research is normal. In the analysis of the data,
descriptive statistics, internal consistency coefficients (Cronbach Alpha), and Pearson correlation coefficients were
calculated. The mediating role of career distress in the relationship between career decision regret and life satisfaction
was analyzed using the structural equation model (SEM). In assessing the SEM, x2/df < 5; CFl, GFI > .90; RMSEA < .10 was
taken as a good fit indices' criterion (Tabachnick & Fidell, 2012). The bootstrap method was used to examine the
mediating role (10.000 resampling). When assessing the significance of both direct and indirect effects, confidence
intervals that did not include zero were considered the criterion, as outlined by Hayes (2013). IBM AMOS 24 and IBM
SPSS 28 were used for data analysis.

Ethical Approval

Within the scope of the research, the participants were informed through the informed consent form. All of the
participants voluntarily participated in the study. The research was carried out according to the 1975 Helsinki Declaration.
In addition, ethical approval was obtained from the corresponding author’s institution prior to the study (Social and
Human Sciences Ethics Committee of Karamanoglu Mehmetbey University; 12-2023/181, Number of Committee
Decision).
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Findings

Table 1 displays descriptive statistics related to the study variables.

Table 1.

Descriptive Statistics of the Study Variables

Variable 1 2 3
1. Career Decision Regret .92

2. Career Distress .54 .87

3. Life Satisfaction -41 -.48 .87
Mean 27.20 28.72 14.03
SD 20.55 8.24 3.93
Skewness .64 .05 -.03
Kurtosis -.06 -.18 -.48

Note: N = 321. Diagonals indicate reliabilities. All correlations are significant at the p<.001 level.

As seen in Table 1, career decision regret was negatively correlated with life satisfaction (r = -.41, p<.001). In addition,
career decision regret was positively correlated with career distress (r = .54, p<.001). Lastly, career distress was negatively
correlated with life satisfaction (r = -.48, p<.001). Figure 1 shows the direct and indirect effects (mediating role) of career
distress in the relationship between career decision regret and life satisfaction.

Figure 2.
Findings of the Research Model
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It has been found that the goodness of fit indices of the research model shows good fit [x? = 374.679, df = 148, p<.001,
x3/df = 2.53; GFI = .904; CFl = .934; RMSEA = .065 (90% Cl = .056 to .073)]. In the model, it is seen that career decision
regret predicts career distress positively (B = .66, p<.001). In addition, it was found that the direct effect of career decision
regret on life satisfaction was not significant. The indirect effect of career decision regret on life satisfaction is significant
(B =-.28, p<.001). It can be said that career distress has a full mediator role in the relationship between career decision
regret and life satisfaction. The confidence intervals of the indirect and direct effects of the study variables are given in
Table 2.
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Table 2.
Findings of the Mediation Analysis

a Cl
Pathway B S.E. C.R. Coefficient Lower-bound LJEE:;_
Total effect
CDR->LS 44" -53 -.34
Direct effects
CDR > LS -13 .06 -2.09 -16 -32 .02
CDR > CD 1.01 .09 11.46 .66 .57 74
CD->LS -.24 .05 -5.13  -43™ -.61 -.25
Indirect effect
CDR->CD-> LS -.28™" -.42 -.16

*

“p<.001; N = 321.

Note: Cl: Confidence Interval Bias %95; CDR: Career Decision Regret; CD: Career Distress; LS: Life Satisfaction Scale.

Discussion, Conclusion, and Recommendations

In this current study, university students' life satisfaction was examined from the perspective of career decision regret
and career distress. In the current study, it was concluded that life satisfaction was negatively related to career decision
regret and career distress. One of the most important results reached in the research is that career distress plays a full
mediator role in the relationship between career decision regret and life satisfaction. The findings obtained in the
research are thoroughly discussed below, drawing upon existing literature and previous research results.

The first hypothesis of the study, Hi, suggests that university students' career decision regrets are a negative predictor
of their life satisfaction. In the findings, although career decision regret does not directly predict life satisfaction
negatively, it indirectly predicts life satisfaction negatively. Therefore, the obtained findings confirm this hypothesis.
According to the findings, career decision regrets of university students have a negative effect on the change in their life
satisfaction. In the literature review, no research was found in which university students' career decision regret and life
satisfaction were examined together. However, in a study conducted with teachers, it was concluded that career decision
regret is related to life satisfaction (Kose, 2019). The result reached in this study is in parallel with the current study's
findings. Career decision regret reflects the individual's dissatisfaction with their career choice (Erdurcan & Kirdok, 2017).
If individuals do not make a career choice in accordance with their life preferences, the possible consequences of this
situation will directly affect the life of the individual in the following periods and the individual will be unsuccessful and
unproductive because of an inappropriate career decision (Oztemel, 2012; Sarikaya & Khorshid, 2009). The fact that
individuals feel unsuccessful and unproductive has a negative effect on life satisfaction (Avsaroglu et al., 2005; Karaaslan
et al., 2020). The fact that increased career decision regret is associated with decreased life satisfaction may develop
depending on this situation. In addition, research findings show that career decision regret can have an impact on
individuals' career lives such as burnout (Doganulku & Kirdok, 2021) and low level of vocational satisfaction (Kose, 2019).
The career life processes of the individual have an impact on their life satisfaction (Appleton & Song, 2008; Lyubomirsky
etal., 2005). As a result, it can be said that negative career experiences due to career decision regret may cause a decrease
in individuals' life satisfaction.

Another hypothesis of the study, H, suggests that career distress has a mediating role in the relationship between
career decision regret and life satisfaction. The findings obtained as a result of the analyzes confirmed this hypothesis.
Career distress played a full mediator role in the relationship between career decision regret and life satisfaction. This
result shows that increasing career decision regret causes an increase in career distress in individuals, and this situation
causes a decrease in life satisfaction. Career decision regret is a feeling that an individual experiences toward their career
decision. Regret is a powerful emotion (Zeelenberg et al., 1998). Negative emotions experienced by individuals toward
their careers can cause them to experience career distress (Larson et al., 1994). In this context, increasing career decision
regret can lead to an increase in career distress. In addition, career decision regret can lead to the development of
situations that are closely related to career distress, such as career indecision (Constantine & Flores, 2006; Lipshits-
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Braziler et al., 2016; Walker & Peterson, 2012), career incompatibility (Schwatken, 2014), and poor career preparation
(Skorikov, 2007), which are compelling for individuals' careers. Accordingly, increasing career decision regret may have
an impact on individuals' career distress. On the other hand, career distress is a challenging situation that individuals may
experience regarding their careers (Creed & Gagliardi, 2015). The individual's encounter with difficult situations can cause
them to wear out and this may cause a decrease in their life satisfaction (Dymecka et al., 2021; Gawrych et al., 2021; Krok
etal., 2021). In addition, individuals' career difficulties are the source of their psychological problems (Creed et al., 2016).
Psychological problems such as depression and stress (Sari et al., 2019), anxiety (Baykal, 2020), and helplessness (Arslan,
2015) are situations that have negative effects on individuals' life satisfaction. Therefore, career distress can have an
impact on individuals' life satisfaction.

The finding that career distress has a full mediator role in the relationship between career decision regret and life
satisfaction is a valuable finding. University students may regret their career choices after high school during the
university process. Making healthy career choices for the university process requires considering interests, abilities,
values, and expectations together (Aydemir, 2018; Kiyak, 2006; Sarikaya & Khorshid, 2009). However, Anilan et al. (2008)
revealed in their study that students do not consider themselves knowledgeable enough about university choice. The
individual gets placed in an undergraduate program by making a choice after high school. After placing in an
undergraduate program at the university, individuals may not be satisfied with the education received at the university
or their future career options. Feeling that the expectations of the individual regarding the career decision are not met
may cause career decision regret (Erdurcan & Kirdok, 2017). The individual has entered an educational process and has
wasted effort, and time. In other words, there are some accumulated costs in their life (Blau, 2003). Depending on this,
the individual may not attempt to choose a different undergraduate program or to get a re-education. In this case,
carrying out studies on which individuals will find different ways towards their career, such as the creation of alternatives
within their career processes, may prevent their feelings of regret about their career decision in the past from creating a
career problem and creating a negative impact on their life satisfaction.

This current study has some limitations. Despite these limitations, recommendations aligned with the research results
can be proposed for practitioners and researchers. The current study is cross-sectional and designed in relational design.
Therefore, making causal inferences about study results may be misleading. Within the scope of the study, no information
was received from the participants about whether they have already received psychological counseling or career
counseling. Psychological counseling can have a manipulative effect on individuals' life satisfaction, and career counseling
can have a manipulative effect on career decision regret and career distress. This constitutes a limitation of the present
study. This research was conducted with university students. The difficulties faced by individuals who are not involved in
working life towards their careers and the career difficulties of individuals in working life may differ. Therefore,
conducting similar studies with working individuals and comparing the results will add breadth to the literature. In
applications to increase the life satisfaction of university students, career-related features can also be included in the
process. In these studies, the possible low life satisfaction of young people can be prevented by studies and practices to
reduce career decision regrets and career distress of individuals. While psychological counselors work with clients who
receive counseling services due to low life satisfaction, they can also discuss their career processes in sessions and get
information about whether they have career decision regret and career distress. If there are problems with these
concepts, it is possible to work with clients to overcome these problems. In this regard, they can even get supervision
from career counselors for their clients or refer their clients to career counselors. Under the coordination of university
career centers, a positive contribution can be made to improving the life satisfaction of individuals by conducting training
and studies that prevent university students from experiencing career decision regret and career distress. In this current
study, the mediating role of career distress in the relationship between career decision regret and life satisfaction was
examined. It is recommended to conduct research to determine different variables that may play a moderator or
mediator role (e.g., proactive career behaviors, visions about the future, positivity) in the relationship between career
decision regret and life satisfaction. Career intervention programs can be developed to reduce individuals' career decision
regrets and career distress, experimental design studies can be designed, and the effect of these intervention programs
on individuals' life satisfaction can be tested.
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Genisletilmis Ozet

Girig

insanlarin yasamlarinda mutlu olabilmeleri ve yasamlarinin bir anlam kazanabilmesi icin sahip olmalari gereken temel
unsurlardan birisi yasam doyumudur (Dagli ve Baysal, 2016). Psikoloji biliminin sorun odakl bakis agisindan uzaklasip
bireylerin iyilik hali ve mutluluguna odaklanmasi ile birlikte yasam doyumu kavrami arastirmacilar tarafindan siklikla ele
alinan temel konulardan birisi haline gelmistir. Yapilan arastirmalar yasam doyumunun yiiksek benlik saygisi, basari, daha
az stres, daha az yalnizlik, daha az depresyonla iliskili oldugunu yani yasam doyumunun psikolojik saglikta 6nemli bir rol
oynadigini géstermistir (Civitgi, 2012; Dolan ve digerleri, 2008; Duong, 2021; Proctor ve digerleri, 2009). Ayrica yasam
doyumunun psikolojik esneklik ve genel 6z yeterlik (Ates ve Saglar, 2022), yasam kalitesi (Bidzan-Bluma ve digerleri, 2020;
Demir ve digerleri, 2021), iletisim becerileri (Ates ve Saglar, 2022), butlnlik duygusu (Kiguksen ve digerleri, 2023), umut
ve olumlu gelecek beklentisi (Atilla ve Yildirim, 2023), belirsizlige tahammiilstzliik (Karatas ve Tagay, 2021) gibi dnemli
degiskenler ile iliskili oldugu ortaya konmustur.

Bireylerin yasam doyumlari ile iliskisi olan bir diger alan ise kariyer yasantilaridir (Hagmaier ve digerleri, 2018; Hirschi
ve digerleri, 2016). Dolayisiyla yasam doyumunun kariyer gelisim alani agisindan ele almasi da 6nemli olacaktir. 21. Yuzyil
ile birlikte gerek ekonomik gerekse teknolojik degisimlere bagl olarak kariyer anlayisi gegmise kiyasla bilyik degisim
gbstermistir (Spurk ve digerleri, 2011). Buna bagh olarak genglerin kariyer gelisim sireglerini basarih ve saghkli
gecirebilmeleri adina her zamankinden farkl ve yeni birtakim yetkinliklere sahip olmalari gerekmektedir (Erten, 2020).
Gelisim sireci igerisinde bu yetkinliklere sahip olunamamasinin bireylerin kariyer sikintilari ile iliskili oldugu
vurgulanmaktadir (Hirschi, 2011; Praskova ve digerleri, 2015). Kariyer sikintisi bireylerin kariyer gelisim siireglerinde
yasadig zorluklara yonelik gelisebilen ve zorlayici nitelikte olan tepkilerden birisidir. Kariyer sikintisi bireylerin kariyer
karari verme, kariyer diisiincelerinden kaginma veya hedef belirleme konularinda sikinti hissetmesi ve zorlanmasi olarak
tanimlanmaktadir (Creed ve Gagliardi, 2015). Geng yetiskinler arasinda kariyer sikintisi olduk¢a yaygindir, dyle ki
Universite 6grencileri bu sikintilari i¢in kampusteki firsatlari kesfetmeye basvururlar (Schwatken, 2014). Ayrica kariyer
sikintisi, bir kisinin kariyeri ile ilgili depresyon, stres, kaygi ve garesizlik gibi bir dizi olumsuz duygularini da yansitir (Creed
ve digerleri, 2016). Yasanan kariyer sikintisina bagl gelisen bu olumsuz durumlar ise bireylerin yasam doyumlarinin
azalmasi igin bir kaynak haline gelebilir.

Kariyer sikintisinin yaninda geng bireylerin kariyerlerine yonelik kararlari sonucunda yasadig1 pismanliklar da onlarin
kariyer gelisim siireclerine olumsuz yansiyabilmektedir (Doganiilki ve Seker, 2023; Erdurcan ve Kirddk, 2017). Kariyer
karar pismanligi, bireylerin mevcut kariyer kararlarini alternatifleri ile karsilastirdiklarinda ortaya ¢ikan bir duygudur
(Galinsky ve digerleri, 2005; Zeelenberg ve Pieters, 2007). Diger bir ifade ile bireyin kararina iliskin “Keske bu se¢imi
yapmasaydim.” seklindeki pismanligidir (Maingay, 1991). Bireyler gelecek hayatlarina yon vermek adina kariyerleri ile
iliskili bircok karar verirler. Bu kararlarini birtakim beklentiler dogrultusunda yaparlar (Doganiilki ve Seker, 2023). Ancak
kariyer sireglerine yonelik alinmis bir kararin ilerideki sonucu olarak, bu isteklerin ve beklentilerin yeterince
karsilanmamasi durumunda ise pismanlik duygusu ortaya gikabilmektedir (Erdurcan ve Kirdok, 2017). Pismanlik gligli ve
olumsuz bir duygudur (Bonifield ve Cole, 2007; Le ve Ho, 2020). Bireyler kariyer kararlarina yénelik pismanlk duymalari
sonucunda pismanliga ek olarak hayal kirikligi, kendini suglama, mutsuzluk ve vicdan azabi gibi birgok zorlayici duygulari
da beraberinde yasamaya agik hale gelirler (Maingay, 1991; Zeelenberg ve Pieters, 2007). Bireylerin hissettigi bu gigli
duygular ise yasamlari {izerinde etkili birer unsurdur (Diener ve Larsen, 1993). insanlarin yasantilarina yénelik sahip
olduklari olumu ve olumsuz duygular onlarin yasam doyumlari Gizerinde etkili olabilen gli¢lii yapilardir. (Diener ve Larsen,
1993; ipek ve digerleri, 2020). Nitekim Deniz ve digerleri (2012) olumlu duygularin yasam doyumu ile pozitif, olumsuz
duygularin ise yasam doyumu ile negatif yonde iliskili oldugunu ortaya koymuslardir. Dolayisiyla kariyer karar pismanhgi
da yasam doyumunu azaltici bir unsur olabilir.

Diger yandan kariyer sikintisi, kariyer karar pismanligi ile iliskili olabilecek kariyer kararsizliginin (Constantine ve Flores,
2006; Lipshits-Braziler ve digerleri, 2016; Walker ve Peterson, 2012), kariyer uyusmazliginin (Schwatken, 2014) ve zayif
kariyer hazirhginin (Skorikov, 2007) bir Griini olarak ifade edilmektedir. Bu baglamda bireylerin kariyer karar
pismanliklarinin bir sonucu olarak kariyer sikintisi yasayabilecegi ifade edilebilir. Ayrica kariyer sikintisi olumsuz duygulari
icerir (Larson ve digerleri, 1994). Bireyin kariyer kararina yonelik yasadigi pismanlk duygusu, glicli ve olumsuz bir
duygudur (Zeelenberg ve digerleri, 1998). Bu durumda bireylerin kariyer karar pismanliklarinin kariyer sikintilarinin
artmasina bir kaynak olabilir. Yukarida paylasilan bilgiler i1siginda gorildigi Gzere bireylerin kariyer karar pismanliklari
ve kariyer sikintilari yasam doyumlari Gizerinde yordayici bir glice sahip olabilir. Dahasi kariyer karar pismanliginin yasam
doyumu Uzerindeki yordayici etkisine kariyer sikintisi aracilik edebilecek niteliktedir. Dolayisiyla bu arastirmanin amaci,
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Universite 6grencilerinin kariyer karar pismanligi ile yasam doyumu arasindaki iliskide kariyer sikintisinin araci role sahip
olup olmadigini ortaya koymaktir.

Yontem

Arastirma Tirkiye’de okuyan 321 Universite 6grencisi ile ylrGtilmistar. Katiimcilarin 195°i kadin, 126’s1 erkek olup,
yaslari 18 ile 26 arasinda degismektedir. Arastirmada veri toplama araglari olarak Kariyer Karar Pismanligi Olcegi (Erdurcan
ve Kirdok, 2017), Kariyer Stresi Olgegi (Sensoy ve Siyez, 2019) ve Yasam Doyumu Olcegi (Koker, 1991) kullanilimistir.
Arastirmadaki degiskenler arasindaki iliskiler Pearson korelasyon analizi analiz edilmistir. Kariyer karari pismanligi ile
yasam doyumu arasindaki iliskide kariyer sikintisinin aracilik roli ise yapisal esitlik modeli kullanilarak analiz edilmistir.

Bulgular ve Tartisma

Arastirmada yapilan analizler sonucunda kariyer karari pismanhgi ile yasam doyumu arasinda negatif bir iligki
bulunmustur (r= -.41, p<.001). Kariyer karari pismanhgi ile kariyer sikintisi arasinda ise pozitif bir iliski bulunmustur (r=
.54, p<.001). Son olarak kariyer sikintisi ile yasam doyumu arasinda negatif bir iliski bulunmustur (r= -.48, p<.001). Yapisal
esitlik modelinde ulasilan bulgulara bakildiginda ise kariyer karari pismanhginin kariyer sikintisini pozitif ydonde yordadig
gorulmektedir (B= .66, p<.001). Ayrica kariyer karari pismanliginin yasam tatmini izerindeki dogrudan etkisinin anlamli
olmadigi tespit edilmistir. Ancak kariyer karari pismanliginin yasam memnuniyeti Gzerindeki dolayl etkisi anlamlidir (B= -
.28, p<.001). Yani kariyer karari pismanlhgi ile yasam doyumu arasindaki iliskide kariyer sikintisi tam araci role sahiptir.

Bu arastirmada Universite d6grencilerinin yasam doyumlari, kariyer karar pismanhgi ve kariyer sikintisi perspektifinden
incelenmistir. Alan yazinda Universite 6grencilerinin kariyer karar pismanligi ile yasam doyumunun bir arada incelendigi
arastirmaya rastlanmamistir. Ancak 6gretmenler ile ylratilen bir arastirmada kariyer karar pismanhginin yasam doyumu
ile iliskili oldugu sonucuna ulasiimistir (Kése, 2019). Bu arastirmada ulasilan sonug¢ bu arastirmada ulasilan sonug ile
paralellik gbstermektedir. Bireyler yasam tercihlerine uygun kariyer se¢imi yapmadiklari takdirde bu durumun olasi
sonuglari sonraki dénemlerde bireyin yasamini dogrudan etkileyecektir. Uygun olmayan bir kariyer karari sonucunda birey
basarisiz ve verimsiz olacaktir (Oztemel, 2012; Sarikaya ve Khorshid, 2009). Bireylerin kendilerini basarisiz ve verimsiz
hissetmeleri ise yasam doyumu (zerinde negatif bir etki olusturmaktadir (Avsaroglu ve digerleri, 2005; Karaaslan ve
digerleri, 2020).

Bireylerin kariyerine yonelik yasadigi olumsuz duygular onlarin kariyer sikintisi yasamalarina neden olabilmektedir
(Larson ve digerleri, 1994). Bu baglamda artan kariyer karar pismanhgi, kariyer sikintisinda da artisa yol agabilir. Ayrica
kariyer karar pismanligi bireylerin kariyerine iligkilin zorlayici nitelikte olan kariyer kararsizligi (Constantine ve Flores,
2006; Lipshits-Braziler ve digerleri, 2016; Walker ve Peterson, 2012), kariyer uyusmazligi (Schwatken, 2014) ve zayif
kariyer hazirhgi (Skorikov, 2007) gibi kariyer sikintisi ile yakindan iliskili olan durumlarin gelismesine de yol agabilir. Buna
bagli olarak da artan kariyer karar pismanligi bireylerin kariyer sikintisi yasamalari tizerinde etkili olabilir. Diger yandan
kariyer sikintisi bireylerin kariyerine iliskin yasayabilecegi zorlayici bir durumdur (Creed ve Gagliardi, 2015). Bireyin zorlu
durumlar ile karsilasmasi onlarin yipranmasina yol agabilir ve bu durum yasam doyumlarinda bir azalmaya neden olabilir
(Dymecka ve digerleri, 2021; Gawrych ve digerleri, 2021; Krok ve digerleri, 2021). Buna ek olarak bireylerin kariyer sikintisi
yasamalari onlarin psikolojik sikintilar yasamalarina kaynak olmaktadir (Creed ve digerleri, 2016). Depresyon ve stres (Sari
ve digerleri, 2019), kaygi (Baykal, 2020) ve garesizlik (Arslan, 2015) gibi psikolojik sikintilar ise bireylerin yasam doyumlari
Uzerinde olumsuz etkileri olan durumlardir. Goriildigl Gzere kariyer sikintisi kariyer karar pismanligindan etkilenmenin
yaninda yasam doyumu Uzerinde de etkili olabilecek niteliktedir. Bu durum arastirmada da ulasildigi gibi kariyer
sikintisinin kariyer karar pismanlgi ile yasam doyumu arasinda araci rolde hizmet etmesine kaynak olmustur.

Arastirmada ulasilan sonuglar dogrultusunda uygulayicl ve arastirmacilara yonelik bazi énerilerde sunulmustur.
Universite siirecine yénelik kariyer tercihlerinin saglikli yapilabilmesi ilgiler, yetenekler, degerler ve beklentiler ile birlikte
kosullarinda degerlendirilmesini gerektirmektedir (Aydemir, 2018; Kiyak, 2006; Sarikaya ve Khorshid, 2009). Ancak Anilan
ve digerleri (2008) 6grencilerin Universite tercihi konusunda kendilerini yeterince bilgili gérmediklerini ortaya koymustur.
Birey lise sonrasi tercih yaprak bir béliime yerlesir. ilerleyen siirecte bireyler liniversitede alinan egitimden veya gelecek
kariyer segeneklerinden tatmin olmayabilir veya bunlar bireylerin beklentilerini karsilamayabilir. Bireyin kariyer kararina
yonelik beklentilerinin karsilanmadigini hissetmesi kariyer karar pismanligina neden olabilir (Erdurcan ve Kirdék, 2017).
Ancak birey bir egitim sireci igerisine girmistir, zaman, ¢caba ve emek harcanmistir, diger bir ifade ile birikmis maliyetler
s6z konusudur (Blau, 2003). Buna bagli olarak birey farkl bir boliim ya da program segme, yeniden egitim alma girisiminde
bulunamayabilir. Bu durumda bireylere kariyer siiregleri igerisinde alternatifler yaratmasi, farkli yolar aramasi gibi bakis
acisini gelistirici galismalar yapilabilir.

Psikolojik danismanlar diisiik yasam doyumuna bagh kendilerinden danisma hizmeti alan danisanlari ile galisirken
kariyer siireglerini de oturumlarda konu edinerek kariyer karar pismanligi ve kariyer sikintisi yasayip yasamadigi
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konusunda bilgi alabilir. Bu konularda problemler s6z konusu ise bu problemleri asmaya yonelik danisanlari ile galisabilir.
Universite kariyer merkezleri koordinasyonunda tniversite &grencilerinin kariyer karar pismanhgn ve kariyer sikintisi
yasamalarini onleyici nitelikte egitim ve ¢alismalar yapilarak bireylerin yasam doyumlarini gelistirici pozitif katki
saglanabilir. Bireylerin kariyer karar pismanliklarini ve kariyer sikintilarini azaltmaya yonelik kariyer miidahale programlari
gelistirilerek deneysel desen galismalari tasarlanip bu midahale programlarinin bireylerin yasam doyumlari izerindeki
etkisi test edilebilir.
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Introduction

A study without a research framework can become disconnected from the phenomenon to be examined and far from
the important ideas in the literature on the topic under investigation (Hughes et al., 2019). A valid theoretical framework
is needed to clearly demonstrate the importance and rationale of a study, and it should be kept in mind that the
theoretical framework is critical for all studies, whether quantitative, qualitative or mixed (Lederman & Lederman, 2015).
Beyond quantitative studies, Hughes et al. (2019) emphasize in the American Educational Research Association (AERA)
2006 standards that even in grounded theory research within the scope of qualitative research, there is a need for
theoretical or methodological trends and that this may eventually evolve into a theoretical or conceptual framework.

Lederman and Lederman (2015) highlight that researchers can develop a narrow understanding of what a theoretical
framework is and point out that the lack of a theoretical framework in a study is a very valid reason for rejection of that
study. They note that in many doctoral dissertations, the definition of the theoretical framework is not respected. In
order to explain what a theoretical framework is, Lederman and Lederman gave an example of a doctoral student who
prepared a thesis. Researchers explained that this student, who examined the studies in the literature on the effect of
the questioning technique on student achievement, realized that there were mostly studies focusing on the cognitive
level of questions and that these studies pointed to different findings, and that the student turned to Piaget's cognitive
development levels and from there he was able to write a research problem in the light of this framework by investigating
the studies on the relationship between these levels and achievement. As can be understood from this example, the
literature review sometimes leads the researcher to a theory, and then the research problem can be put forward in the
most accurate way with a narrower and detailed literature review in the light of this theory.

In the literature, it is stated that theoretical framework and conceptual framework are confused (Imenda, 2014;
Sahan, 2023), used interchangeably, the difference between them is not clearly understood, and in addition, the
differentiation of the use of theoretical and conceptual frameworks in different research methods makes this distinction
even more difficult (Varpio et al., 2020). In the objectivist deductive approach that leads from theory to data and the
subjectivist inductive approach that leads from data to theory (Varpio et al., 2020), the lack of a clear understanding of
the definition and use of theoretical and conceptual framework creates problems. This problem is exacerbated by the
fact that there are very few studies that provide clear and unambiguous information on the definition and different uses
of theoretical and conceptual frameworks (Varpio et al., 2020).

Varpio et al. (2020) discuss a theoretical framework as follows: A set of interconnected, logically grounded, interlinked
concepts developed from one or more theories that are put forward to form the structure of a research. Grant and
Osanloo (2014) equate a theoretical framework with a house sketch. Here, the researcher, like an architect, decides what
and how to build and creates the sketch. After the sketch is created, the construction process begins. Accordingly, in
order for a researcher to create his/her theoretical framework before starting the research, he/she must first review and
define all the concepts and theories that can be the basis of the research, then bring them together by establishing logical
connections and relate the concepts to the research (Grant & Osanloo, 2014).

Varpio et al. (2020) consider the conceptual framework as the justification for why a study is conducted and state that
the conceptual framework includes the processes of defining an existing knowledge through literature review,
determining the lack of understanding of a phenomenon/problem, and revealing the methodological basis of the
research. Accordingly, with the conceptual framework, it is possible to reveal why research is important and necessary
and its possible contribution to the field (Varpio et al., 2020). Based on the literature, Cepni (2021) also states that the
conceptual framework is of great importance especially in qualitative studies where a single theory is not sufficient.

Regarding the similarities and differences of the use of theoretical framework and conceptual framework in the
objectivist deductive approach and the subjectivist inductive approach, Varpio et al.'s (2020) scheme is guiding for
researchers. Accordingly, the researcher constructs the conceptual framework, which is more inclusive, and with this
framework, the researcher clearly reveals the rationale for the research, shapes the research design, reveals why the
research is important and its contribution to the field. The researcher constructs the theoretical framework, which is
considered within the scope of the conceptual framework, based on the theory or theories that can be the basis of the
research in a structure that explains the concepts and explains how the theory shapes the research. In other words, in
the objectivist deductive approach, the researcher first reveals the theory that will develop the theoretical framework,
explains the relationship between the research and the theory, determines the research question in the light of these,
and conducts the analysis. In this approach, a researcher clarifies his/her theoretical framework before the data collection
phase and remains largely within this fixed framework throughout the study. This approach, which enables testing the
theory, provides new knowledge to the field (Varpio et al., 2020). As Varpio et al. state, a theoretical framework provides
a rationale for the use of a theory, while a conceptual framework justifies the relationship of a problem, context or
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phenomenon to the field. These frameworks, which are expressed as one of the most challenging processes of a research,
are indispensable for research to be accepted (Varpio et al., 2020).

Researchers point out the difficulty of distinguishing between theoretical and conceptual frameworks, especially for
beginners in educational research (Hughes et al., 2019; Luft et al., 2022) and draw attention to the limited use of these
frameworks, which play an important role in the construction of new knowledge (Luft et al., 2022). Based on the literature
and underlining that definitions are not universal, Lynch et al. (2020) discuss the distinction between theoretical and
conceptual frameworks as follows: A theoretical framework is acquired from a deductive approach and the research
process is structured using one or more concepts/theories; whereas a conceptual framework is produced from an
inductive approach and theories that explain and predict a phenomenon are developed based on research findings.
Similarly, Imenda (2014) notes that a deductive approach utilizes theories and theoretical frameworks, while an inductive
approach leads to the development of a conceptual framework. Imenda states that a theoretical framework is the
application of a theory or a collection of concepts derived from a theory and provides an explanation for a phenomenon
or research problem. Imenda highlights that in cases where a research problem cannot be investigated with a theory or
concepts related to that theory, a synthesis should be made based on theories and practices and therefore a conceptual
framework is needed. In other words, a conceptual framework is the final result of combining related concepts in order
to address the research problem correctly (Imenda, 2014).

Cepni (2021) states that in the literature, the theoretical framework is considered as a structure expressed by one or
more theories or a synthesis of existing theories, concepts and experimental research in order to develop a new theory.
Accordingly, the theoretical framework is defined as "the theory or theories that constitute the starting point of the
research conducted in the research process... It is the presupposition that the researcher thinks for his/her research."
(Cepni, 2021, p. 209). Cepni notes that thanks to the theoretical framework, the perspective on which the research is
based is introduced to the reader and research questions are answered in the light of this framework. Cepni's statement
"The theoretical framework aims to test the validity of the theories on which the research is rooted in new situations." is
instructive for researchers (p. 210).

Luft et al. (2022) highlight that a theoretical framework enables the explanation and interpretation of the
phenomenon under study, while a conceptual framework helps to clarify the assumptions about this phenomenon. A
theoretical framework is considered as a specific perspective/lens used in the interpretation of the phenomenon under
study and the chosen framework affects the study design and process as well as shaping how the data will be interpreted
(Luft et al., 2022). A theoretical framework serves to expand existing knowledge within the boundaries of the chosen
perspective (Luft et al., 2022). While a theoretical framework is derived from a theory, a conceptual framework is derived
from concepts (Imenda, 2014). Theoretical and conceptual frameworks, together with literature reviews, are essential
for making methodological decisions and explaining important findings and are indispensable for educational research
(Luft et al., 2022). Luft et al. underline that the theoretical and conceptual framework offers different perspectives on
the problem under study.

In the literature, there are various studies comparing the theoretical and conceptual frameworks (see Hughes et al.,
2019; Imenda, 2014). A summary of explanations on the difference between theoretical and conceptual frameworks can
be seen in Cepni's (2021) study. Stating that theoretical and conceptual frameworks differ in terms of their scope and
foundations, Luft et al.'s (2022) table comparing theoretical and conceptual frameworks can be a guide for researchers
(see Table 1).

Table 1.
Theoretical and Conceptual Framework Comparison
Theoretical Framework Conceptual Framework
Aims and Objectives Revealing the assumptions and orientations  Demonstrate the researcher's
of the researcher towards the research understanding of the main concepts of the
topic. research topic.
Clarifying the phenomenon under Created by the researcher, revealing the
investigation and associated assumptions. relationships between concepts and the
areas in need of study.
Role in the study Formulating research questions. Emergence through literature review or
Guiding data collection and analysis experiments.
processes. Incorporate new ideas that are not yet
Guiding the discussion of findings. grounded in the literature.
Revealing the subjectivity of the researcher  Consistency with the theoretical
(perspective, values, experiences, etc.). framework.
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Other points Not presenting the rationale for the Expressing the phenomenon studied
research. through written explanations and/or visual
Available from different fields. representations.

Note. Adapted from Luft et al., 2022.

As shown in Table 1, a theoretical framework reveals the researcher's perspective on the study, while a conceptual
framework is generally more comprehensive, mechanistic and malleable (Luft et al., 2022). Cepni (2021) makes the
following statement regarding the distinction between theoretical and conceptual frameworks:

"While the conceptual framework has a more subjective characteristic because it is created by the researcher, the
theoretical framework has an objective structure because it contains scientific information that the authorities in the
relevant field have created through scientific means and that the researcher accepts as the basis for his/her research. The
first thing to know here is that the conceptual framework is a broader structure that includes the theoretical framework."
(p. 211).

On the other hand, Hughes et al. (2019) state that a conceptual framework is specific to the research being studied
and is considered limited to the study it guides and is more open to development than a more fixed theoretical
framework. Conceptual frameworks serve as a guide for both researchers and readers in the research process and reveal
the concepts and sub-concepts related to the research and their connection with each other and the scope of the research
(Cepni, 2021). Cepni (2021) underlines that a conceptual framework created by the researcher is specific to that study.
Similarly, Imenda (2014) states that conceptual frameworks are used in the specific research situations in which they are
developed and their application to other research problems is limited. In addition, Imenda points out that when a
conceptual framework is sufficiently developed, a theory can emerge and thus a theoretical framework can be formed.
On the other hand, theoretical frameworks are not limited to the scope of a research problem but have a much wider
scope of activity (Imenda, 2014).

A conceptual framework is constructed by the researcher and this makes it different from the theoretical framework
taken from the literature (Luft et al., 2022). A conceptual framework can encompass both established theoretical
frameworks and the researcher's new ideas that have not yet been tested and are based on their experiences (Luft et al.,
2022). As Hughes et al. (2019) suggest, a conceptual framework can extend the scope of a theoretical framework. In the
absence of a theoretical framework, it is possible to develop a conceptual framework based on some theories and related
concepts in the literature to guide the research (Hughes et al., 2019). It is also possible to use a conceptual framework
that already exists in the literature (Luft et al., 2022). As Luft et al. (2022) state, when creating a conceptual framework,
the researcher reveals the importance of the research by identifying gaps and contradictions in the literature. A
conceptual framework explains the reasons for the components included and excluded in the study (Luft et al., 2022). It
can be said that theoretical frameworks are more suitable for quantitative research, whereas conceptual frameworks are
suitable for both quantitative and qualitative research and mostly for mixed research (Imenda, 2014).

Researchers do not have to choose between theoretical and conceptual frameworks in their studies (Luft et al., 2022);
using them together in appropriate cases makes the research more understandable and useful to the field and allows
readers to learn more about the researcher's assumptions, orientations and perceptions of the concepts in the research
context. At this point, it should be noted that researchers sometimes consider the research design as a conceptual
framework, but a model that explains the study design cannot be considered as a conceptual framework (Luft et al.,
2022). In order to avoid this, it is useful to pay attention to the following points: Using relevant terminology to make the
conceptual framework clear, including previous studies, presenting the connections between concepts and terms,
suggesting additional studies by revealing gaps and contradictions in the literature, and guiding new studies to review
and improve the conceptual framework presented.

As mentioned earlier, the use of theoretical and conceptual frameworks is confused in the literature (Imenda, 2014;
Sahan, 2023) and the difference between them is not clearly understood. The fact that the use of theoretical and
conceptual frameworks differs in different research methods makes this distinction even more difficult (Varpio et al.,
2020). At this point, it is thought that a study addressing the distinction between theoretical and conceptual frameworks
can contribute to the literature. In the national literature, Sahan's (2023) dissertation study in which he analyzed the use
of frameworks in doctoral dissertations in the field of mathematics education between 2010 and 2020 in Turkiye is useful
in terms of giving an idea to researchers. Sahan analyzed 374 doctoral dissertations within the scope of his dissertation
study and emphasized the necessity of providing training to guide researchers on theoretical and conceptual framework
concepts in the light of the findings. On the other hand, only doctoral theses were analyzed in Sahan’s thesis study. It is
thought that a study on the analysis of both master's and doctoral theses can contribute to the field.

In the light of the above-mentioned discussions and the fact that the use of theoretical and conceptual frameworks
are current and important concepts for researchers (Cepni, 2021; Sahan, 2023), this study aims to conduct an examination
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of the use of theoretical and conceptual frameworks in master's and doctoral theses published between 2019 and 2023
in the field of mathematics education in Turkiye. The reason for analyzing theses between 2019 and 2023 in this study is
to ensure a certain timeliness and reflect current research trends. It is believed that the theses conducted in the last five
years are able to reflect the trends in the existing literature. Since the year 2024 is still incomplete, the theses of this year
do not provide a sufficient completed data set for analysis. Therefore, the dataset for 2024 is excluded. The theses were
analyzed in terms of methods and frameworks used. Analyses on the types and publication years of the theses were also
conducted.

Method
Research Model

Document analysis is recognized as a research method or an additional source of information used in other qualitative
research methods (Yildirim & Simsek, 2008). This method involves the analysis of written materials related to the
phenomenon being investigated and can sometimes even facilitate the development of theories (Yildirim & Simsek,
2008). The stages of this method broadly include accessing documents, understanding them, and analyzing them (Yildirim
& Simsek, 2008). In this study, since the national master's and doctoral theses published in the field of mathematics
education were examined, document analysis method was used.

Sampling and Data Analysis

Yildirim and Simsek (2008) emphasize that in a document analysis, a comprehensive content analysis is required when
the documents constitute the entire data set. They highlight that in the analysis process, first of all, a sample should be
selected from the data, the relevant theories in the literature or the categories developed by the researcher should be
based on, the unit of analysis should be determined, and finally, quantification should be made. In this context, in this
study, master's and doctoral theses published between 2019 and 2023 in the field of mathematics education in Turkiye
were determined as the sample. In the process of determining the theses, a search was conducted in the Council of Higher
Education national thesis center using the keywords "mathematics education" both in Turkish and English and
"mathematics teaching". As a result of the search, a total of 237 master's and doctoral theses, which constitute the
sample of the study and whose full text was shared, were reached. As can be seen in Table 2, 203 of these theses are
master's theses and 34 are doctoral theses. In the specified date range, the highest number of theses were published in
2022 and 2023.

Table 2.
Frequencies of the National Theses Constituting the Sample of the Study
Type Year of publication
2019 2020 2021 2022 2023 Total
Master's degree 35 16 26 59 67 203
Doctoral degree 6 2 4 13 9 34
Total 41 18 30 72 76 237

The analysis of the theses in the sample as analysis categories was carried out according to the following characteristics
determined by the researchers: Method (quantitative, qualitative, mixed research paradigm) and Framework
(theoretical, conceptual, theoretical and conceptual, other). During coding, titles such as theoretical framework,
theoretical research, theoretical foundation were handled within the scope of theoretical framework, while titles such as
literature review, related literature, studies in the literature, chapter 2 were evaluated under the other code.

In order to ensure inter-coder reliability in the data analysis phase, first the data was coded by the first researcher and
then 25% of the data was independently coded by the second researcher. O'Connor and Joffe (2020) state that, although
there is no common standard, it is sufficient for a second coder to code 10-25% of the data. They emphasize that the data
size should be considered when calculating inter-coder reliability and that these data can be randomly selected to
represent the entire dataset. In the present study, 25% of the entire data was randomly selected for inter-coder reliability.
The coding was compared to determine inter-coder agreement. Inter-coder reliability was calculated with the formula
developed by Miles and Huberman (1994) and was determined as 90% in the first stage. This rate above 70 percent
indicates that the study is reliable (Miles & Huberman, 1994). In order to increase reliability and reach a complete
consensus, the coding that were not in agreement were compared by the researchers by coming together. At the end of
this process, a full consensus was reached. Frequency and percentage values were calculated and presented in the data
quantification phase.
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Findings

In this section, the findings are presented by considering the categories of analysis. Table 3 presents the methods and
frameworks used in the theses included in the sample with frequency (percentage) values.

Table 3.

Frequency (percentage) values for the method and framework used in the sample
Method (Research Framework Used
Paradigm) Theoretical Conceptual Theoretical and Other

conceptual

Quantitative 33 (13.9%) 10 (4.2%) 6 (2.5%) 23 (9.7%)
Qualitative 63 (26.6%) 24 (10.1%) 3 (1.3%) 29 (12.2%)
Mixed-method 32 (13.5%) 5(2.1%) 0 (0%) 9 (3.8%)
studies

As seen in Table 3, it is understood that the highest number of thesis studies were conducted with qualitative method
using the theoretical framework (26.6%). This is followed by quantitative studies using the theoretical framework (13.9%)
and mixed-method studies using the theoretical framework (13.5%). There are also qualitative studies using the title
other (12.2%) and qualitative studies using a conceptual framework (10.1%).

It is possible to say that the use of frameworks is predominant in theses regardless of the research paradigm. As can
be seen in Table 3, while the number of studies using frames in quantitative thesis studies is 49 (68%), the number of
studies that do not include frames is 23 (32%). It is understood that these values are 90 (76%) to 29 (24%) in qualitative
studies and 37 (80%) to 9 (20%) in mixed-method studies. When all these are taken into consideration, it is seen that the
number of theses in which the framework is included is 176 (74%), while the number of those in which it is not included
is 61 (26%). In other words, findings highlight that the majority of thesis studies across various methodologies incorporate
frameworks. In quantitative, qualitative, and mixed-method studies, the presence of frameworks outweighs their
absence. Overall, a significant portion of theses includes a framework in their research design.

Graph 1 below shows that the predominant method in thesis studies involves the use of a theoretical framework.
Qualitative methodology emerges as the most frequent approach, followed by quantitative studies and mixed-method
studies employing a theoretical framework. Moreover, there are qualitative studies categorized as other and those
utilizing a conceptual framework. This indicates a common trend of employing frameworks across different research
paradigms.

Graph 1.
The Utilization of Frameworks Across Different Research Paradigms
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In Tables 4 and 5 below, frequency (percentage) values for the methods and frameworks used are presented
considering the type and publication years of the theses.
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Table 4.
Frequency (Percentage) Values Related to the Type of Thesis for the Sampling Method and the Framework Used
Type Framework Used
Theoretical Conceptual Theoretical and conceptual Other
QN QL MX QN QL MX QN QL MX QN QL MX
Master's 29 56 20 7 23 5 5 3 0 21 26 8
degree
122% 23.6% 84% 2.9% 9.7% 2.1% 2.1% 1.3% 0% 89% 11% 3.4%
Doctoral 4 7 12 3 1 0 1 0 0 2 3 1
degree
1.7% 29% 51% 13% 04% 0% 0.4% 0% 0% 0.8% 13% 0.4%

Note. QN: Quantitative, QL: Qualitative, MX: Mixed-method studies

Table 4 shows that the highest number of thesis studies are qualitative master's theses (23.6%) conducted using the
theoretical framework. This is followed by quantitative master's theses (12.2%) using the theoretical framework. There
are also qualitative master's theses (11%) under the title of other. There are fewer qualitative master's theses (9.7%)
using the conceptual framework.

In Graph 2 below, it is also seen that a significant portion of quantitative master's theses adopt theoretical frameworks
indicating a trend towards integrating established theories, possibly to enhance the interpretative depth and theoretical
grounding of the findings.

Graph 2.
The Frameworks Used in Master's and Doctoral Degrees
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As seenin Table 5 below, when the distribution by years is examined, it is understood that in 2023, the highest number
of theses (8.4%) were conducted with qualitative method using the theoretical framework. Parallel to this, in 2022, the
highest number of theses were prepared with qualitative method using the theoretical framework (7.2%). The theses
published in 2022 in mixed method with theoretical framework (4.6%) and in quantitative method with theoretical
framework in the same year (4.6%) follow them.
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Table 5.
Frequency (Percentage) Values for The Year of Publication for the Method and Framework Used In the Sample
Year of Framework Used
publication Theoretical Conceptual Theoretical and Other
conceptual
QN QL MX QN QL MX QN QL MX QN QL MX
2019 7 13 7 1 1 1 2 1 0 4 3 1
29% 55% 29% 04% 04% 04% 08% 04% 0% 17% 13% 0.4%
2020 0 5 1 1 2 0 0 0 0 3 4 2
0% 21% 04% 04% 08% 0% 0% 0% 0% 13% 1.7% 0.8%
2021 5 8 1 0 4 0 1 0 0 1 9 1
21% 3.4% 04% 0% 1.7% 0% 0.4% 0% 0% 04% 38% 0.4%
2022 11 17 11 2 8 3 2 2 0 9 5 2
46% 72% 46% 08% 34% 13% 08% 08% 0% 3.8% 2.1% 0.8%
2023 10 20 12 6 9 1 1 0 0 6 8 3

42% 84% 51% 25% 3.8% 0.4% 04% 0% 0% 2.5%  3.4% 1.3%
Note. QN: Quantitative, QL: Qualitative, MX: Mixed-method studies

When analyzing the distribution across years in Graph 3, it becomes evident that in 2023, the greatest proportion of
theses utilized qualitative methodology within a theoretical framework. In 2022, the highest percentage of theses
employed qualitative methodology within a theoretical framework. This was trailed by theses conducted in 2022 utilizing
mixed methods within a theoretical framework, as well as those utilizing quantitative methodology within a theoretical
framework in the same year.

Graph 3.
The Year of Publication for the Method and Framework Used in the Sample
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Discussion & Conclusion

In this study, which aims to examine the use of theoretical and conceptual frameworks in national master's and
doctoral theses published between 2019 and 2023 in the field of mathematics education, the findings mainly showed
that most of the thesis studies were conducted at the master's level with qualitative method using the theoretical
framework, followed by quantitative master's theses using the theoretical framework and mixed studies using the
theoretical framework. It was observed that there were fewer qualitative master's theses using the conceptual
framework. It was also observed that the qualitative thesis studies using the theoretical framework were mostly
published in 2023. As mentioned earlier, theoretical frameworks are more suitable for quantitative research, whereas
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conceptual frameworks are suitable for both quantitative and qualitative research and mostly for mixed research
(Imenda, 2014). In this sense, in the light of the findings, it is possible to say that this harmony has not been achieved in
master's and doctoral thesis studies conducted in our country. At this point, as Sahan (2023) stated, the lack of clear and
explicit guidelines in the thesis writing guides of universities may have been effective. In this context, the need for a
common language and a clear guide in mathematics education research is evident.

The findings also indicated that whether the research paradigm was quantitative, qualitative or mixed, the use of
frameworks was predominant in theses. In particular, this rate was slightly higher in mixed thesis studies. On the other
hand, there were theses that did not include the use of frameworks with a rate of 26%. In this sense, it is possible to say
that the findings of the study have similar and different aspects with the literature. For example, the findings of Luft et
al. (2022) indicated that less than 25% of the articles published between 2015-2019 used theoretical or conceptual
frameworks and that this use was sometimes inconsistent. In this study, on the other hand, it was observed that the
theoretical and/or conceptual frameworks were used to a great extent in the master's and doctoral theses included in
the sample. The reason for this high rate can be attributed to the fact that the sample consisted of theses rather than
articles. The fact that thesis studies are less flexible in terms of format compared to articles and the framework title is
generally expected to be included in thesis studies may have led to this finding. On the other hand, there are similarities
with the findings of Luft et al. in terms of the consistency of the frameworks used. Whether the sample consists of articles
or theses, it is possible to say that researchers have difficulties in the compatibility of the research method and the
framework used. The findings of the study indicate that this problem, which is already emphasized in the literature, is
also valid in national theses. It was found that conceptual framework was not used in some theses where qualitative
method was used as the research paradigm, and theoretical framework was used in qualitative research, some theses
did not include the use of a framework when it was necessary, and in some theses the framework used could not be
named. At this point, it comes to mind that researchers need training support.

As Green (2014) states, it is especially important for new researchers to know that the use of theoretical and
conceptual frameworks is not an obstacle to be overcome and that these frameworks play an auxiliary role in their
research, and theoretical and conceptual frameworks should be included in publications as important sections (as cited
in Hughes et al., 2019). Moreover, in order for research to be accepted in a scientific sense, this research should be built
on the existing theories in the literature, and especially in thesis studies, insufficient understanding of the concepts of
theoretical and conceptual frameworks causes the quality of theses to be questioned (Cepni, 2021). The fact that some
researchers find the use of frameworks unnecessary or laborious (Lynch et al., 2020) may have a negative impact on
publication quality.

While a theoretical framework is needed especially in deductive quantitative research designs, some qualitative study
designs that are inductive in nature can be carried out without the need for a theoretical framework. As Cepni (2021)
emphasizes, it is not mandatory to use a theoretical framework in every research and quality publications can be made
with a well-established conceptual framework. The important point that researchers should know is that the use of
theoretical and conceptual frameworks guides them throughout the entire research process (Imenda, 2014). Through
the use of frameworks, it is possible to understand what a researcher focuses on and excludes in his/her research
(Imenda, 2014). In this sense, it is important to include the use of theoretical and conceptual frameworks in research by
considering their differences in terms of conceptual, methodological, and application scope (Imenda, 2014).

In this context, it is thought that a more detailed examination of the appropriateness of the use of theoretical and/or
conceptual frameworks used in master's and doctoral theses in the field of mathematics education in Turkiye in future
studies will contribute to the field. It is thought that it will be possible to address the issue from a broader perspective by
conducting a similar study that will address the comparison of national and international mathematics education theses.
Additionally, this study concentrated solely on theses published within the limited time-frame of 2019-2023. This narrow
temporal scope might not capture longer-term trends and developments in the use of theoretical and conceptual
frameworks in mathematics education research. Addressing this limitation in future research could enhance the
robustness and applicability of the findings, providing a more comprehensive understanding of the role of theoretical
and conceptual frameworks in mathematics education research.
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Genisletilmis Ozet

Girig
Bir arastirma cergevesi olmayan bir ¢alisma, arastirilan konuya iliskin alan yazindaki énemli fikirlerden uzak ve
incelenecek olgudan kopuk bir hal alabilmektedir (Hughes vd., 2019). Teoriden veriye gétiiren nesnel timdengelimli
yaklasim ile veriden teoriye gotiiren 6znel timevariml yaklasimda (Varpio vd., 2020) kuramsal ve kavramsal gergeve

tanimi ve kullaniminin net olarak anlasilamamasi sorun yaratmaktadir. Kuramsal ve kavramsal ¢ergeve tanimi ve farkli
kullanimlarina yonelik agik ve net bilgi saglayan ¢ok az galismaya ulasilabilmesi (Varpio vd., 2020) bu sorunu artirmaktadir.

Varpio ve digerleri (2020) kuramsal bir gergeveyi su sekilde ele almaktadir: Bir arastirmanin yapisini olusturmak igin
ortaya konan, mantiksal bir temele oturtulmus, birbiriyle baglantili olup bir ya da daha fazla teoriden yola cikilarak
gelistirilmis kavramlardan olusan bir set. Grant ve Osanloo (2014) ise kuramsal bir gerceveyi bir ev krokisiyle
Ozdeslestirmektedir. Burada arastirmaci adeta bir mimar gibi neyi nasil insa edecegine karar vermekte ve krokiyi
olusturmaktadir. Kroki olusturulduktan sonra inga siirecine gegilmektedir. Buna gore arastirmaya baslamadan 6nce bir
arastirmacinin kuramsal gergevesini olusturabilmesi igin dncelikle arastirmaya temel olabilecek tim kavram ve teorileri
gbzden gecirerek tanimlamasi, ardindan mantiksal baglantilar kurarak bunlari bir araya getirmesi ve kavramlari
arastirmasiyla iliskilendirmesi gerekmektedir (Grant ve Osanloo, 2014). Varpio ve digerleri (2020) kavramsal gergeveyi ise
bir calismanin neden yapildiginin gerekgesi olarak ele almakta ve kavramsal ¢ergevenin alan yazin taramasi ile var olan
bir bilginin tanimlanmasi, bir olgu/probleme yonelik anlayis eksikliklerinin belirlenmesi, arastirmanin yéntemsel temelinin
ortaya konmasi siireglerini kapsadigini ifade etmektedir. Buna gore kavramsal gergeve ile bir arastirmanin neden énemli
ve gerekli oldugunun ve alana saglayacagi olasi katkinin ortaya konmasi miimkiin olmaktadir (Varpio vd., 2020). Alan
yazindan yola ¢ikarak Cepni (2021) de 6zellikle nitel calismalarda tek bir kuramin yeterli olmadigl durumlarda kavramsal
cergeve kullaniminin biylik 6nem arz ettigini belirtmektedir.

Arastirmacilar o6zellikle egitim arastirmalarina yeni baslayanlar igin kuramsal ve kavramsal gergeve ayrimini
yapabilmenin giigligline deginmekte (Hughes vd., 2019; Luft vd., 2022) ve yeni bilginin yapilandiriimasinda 6nemli rol
oynayan bu gergevelerin sinirli kullanimina dikkat ¢ekmektedir (Luft vd., 2022). Alanyazindan yola ¢ikarak ve tanimlarin
evrensel olmadiklarinin da altini gizerek Lynch ve digerleri (2020) kuramsal ve kavramsal gerceve ayrimini su sekilde ele
almaktadir: Kuramsal bir ¢ergeve tiimdengelimli bir yaklasimla edinilir ve bir ya da daha fazla kavram/teori kullanilarak
arastirma slireci yapilandirilir; kavramsal bir cergeve ise timevarimsal bir yaklasimdan Gretilir ve arastirma bulgularindan
yola gikilarak bir olguyu agiklayan ve yordayan teoriler gelistirilir. Benzer sekilde Imenda (2014) da tiimdengelimli bir
yaklasimda teori ve kuramsal ¢ergevelerden yararlanildigini, timevarimsal yaklasimin ise kavramsal gergeve gelisimini
sagladigini belirtmektedir. Imenda kuramsal bir ¢ergevenin, bir teorinin ya da bir teoriden elde edilen bir kavram setinin
uygulamasi oldugunu ve bir olgu ya da arastirma problemine yonelik agiklama sagladigini belirtmektedir. Imenda bir
arastirma probleminin bir teori ya da o teoriyle iliskili kavramlarla arastirilamayacagl durumlarda ise teori ve
uygulamalardan yola ¢ikilarak bir sentezlemeye gidilmesi gerektigini ve dolayisiyla bir kavramsal ¢erceveye ihtiyag
duyuldugunu ifade etmektedir. Diger bir ifadeyle, kavramsal bir ¢erceve arastirma probleminin dogru bir sekilde ele
alinabilmesi igin baglantili kavramlarin bir araya getirilmesinin nihai bir sonucudur (Imenda, 2014). Cepni (2021) ise alan
yazinda kuramsal ¢ergevenin bir ya da birden fazla teori ile ifade edilen bir yapi veya yeni bir teori gelistirmek amaciyla
var olan teori, kavram ve deneysel arastirmalarin bir sentezi olarak ele alindigini belirtmektedir. Luft ve digerleri (2022)
de kuramsal bir ¢ercevenin, Gizerinde galisilan olgunun agiklanmasi ve yorumlanmasina olanak sagladigini; kavramsal bir
cergevenin ise bu olguya yonelik varsayimlar agiga kavusturmaya yaradigini belirtmektedir. Kuramsal bir gergeve
incelenen olgunun yorumlanmasinda kullanilan spesifik bir bakis agisi/lens olarak distinilmekte ve segilen cergeve
¢alisma tasarim ve sirecini etkiledigi gibi verilerin nasil yorumlanacagini da sekillendirmektedir (Luft vd., 2022). Kuramsal
bir cerceve, var olan bilginin secilen bakis agisi sinirlari dahilinde genisletilmesine yaramaktadir (Luft vd., 2022). Ozetle,
kuramsal bir gergeve bir teoriden yola gikilarak elde edilirken, kavramsal bir ¢cerceve kavramlardan elde edilmektedir
(Imenda, 2014). Alan yazin incelemeleri ile birlikte kuramsal ve kavramsal ¢erceveler yontemsel kararlar alma ve 6nemli
bulgular agiklamada ise kosulmaktadir ve egitim arastirmalarinin olmazsa olmazidir (Luft vd., 2022). Luft ve digerleri
kuramsal ve kavramsal ¢ergevenin Uizerinde ¢alisilan probleme dair farkl bakis agilari sundugunun altini gizmektedir.

Kavramsal bir gerceve arastirmaci tarafindan yapilandirilir ve bu onu alan yazindan alinan kuramsal gergeveden farkli
kilar (Luft vd., 2022). Kavramsal ¢erceve hem yerlesik kuramsal gerceveleri hem de arastirmacinin heniiz test edilmemis
ve deneyimlerine dayanan yeni fikirlerini kapsayabilir (Luft vd., 2022). Hughes ve digerlerinin (2019) ifade ettigi gibi
kavramsal bir gercevenin kuramsal bir gergcevenin kapsamini genisletebilecegi distnilebilir. Kuramsal bir ¢cergevenin
olmadigl durumlarda arastirmayi yonlendirmek amaciyla bazi teorilerden ve alan yazindaki iliskili kavramlardan yola
cikilarak kavramsal bir cergeve gelistirmek mimkiindir (Hughes vd., 2019). Alan yazinda halihazirda var olan bir kavramsal
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cercevenin kullanimi da mimkindir (Luft vd., 2022). Luft ve digerlerinin ifade ettigi gibi kavramsal bir cerceve
olusturulurken arastirmaci alan yazindaki eksiklik ve geliskileri belirleyerek arastirmasinin dnemini ortaya koymaktadir.
Kavramsal bir gerceve calismaya dahil edilen ve edilmeyen bilesenleri nedenleriyle agiklamaktadir (Luft vd., 2022).
Kuramsal ¢ergevelerin daha ¢ok nicel arastirmalar igin; kavramsal gergevelerin ise hem nicel hem de nitel arastirmalar ve
en ¢ok da karma arastirmalar igin uygun oldugu sdylenebilir (Imenda, 2014).

Alan yazinda kuramsal ve kavramsal ¢ergevenin karsilastirmali olarak ele alindigi gesitli calismalar mevcuttur (bkz.
Hughes vd., 2019; Imenda, 2014). Kuramsal ve kavramsal ¢erceve farkina yonelik agiklamalara dair bir 6zet Cepni’nin
(2021) galismasinda goériilmektedir. Kuramsal ve kavramsal ¢ergevelerin kapsamlari ve temelleri agisindan farkhhk arz
ettigini belirten Luft ve digerlerinin (2022) kuramsal ve kavramsal gergeve karsilastirmasini iceren tablosu arastirmacilar
icin yol gostericidir.

Arastirmacilar ¢alismalarinda kuramsal ve kavramsal gergeveden birini tercih etmek durumunda degildir (Luft vd.,
2022); uygun durumlarda bunlarin birlikte kullanimi arastirmanin daha anlasilir ve alana daha faydali olmasini ve
okuyucularin arastirmacinin varsayim, yonelim ve arastirma baglamindaki kavramlara yénelik algilari hakkinda daha fazla
bilgi edinmesini saglamaktadir. Bu noktada belirtmek gerekir ki, arastirmacilar zaman zaman kavramsal gergeve olarak
arastirma desenini ele almaktadir ancak ¢alisma desenini agiklayan bir modelin kavramsal gergeve olarak kabul edilmesi
s6z konusu degildir (Luft vd., 2022). Bundan kaginmak adina su noktalara dikkat etmekte fayda vardir: Kavramsal
cerceveyi acik¢a ortaya koyabilmek igin iliskili terminolojiyi kullanmak, dnceki galismalara yer vermek, kavram ve terimler
arasindaki baglantilari sunmak, alan yazindaki bosluk ve geliskileri ortaya koyarak ek ¢alisma onerilerinde bulunmak ve
sunulan kavramsal ¢ercevenin gézden gegirilerek gelistirilmesi icin yeni ¢alismalara yol gostermek.

Sahan'in (2023) 2010-2020 yillar arasinda Tirkiye'de matematik egitimi alanindaki doktora tezlerinde gergeve
kullanimini analiz ettigi tez ¢alismasi, arastirmacilara fikir vermesi agisindan faydalidir. Sahan, tez ¢alismasi kapsaminda
374 doktora tezini analiz etmis ve bulgular i1siginda arastirmacilara teorik ve kavramsal gergeve kavramlari hakkinda
rehberlik edecek egitimlerin verilmesi gerektigini vurgulamistir. Ote yandan, Sahan’in tez calismasinda sadece doktora
tezleri analiz edilmistir. Hem yiksek lisans hem de doktora tezlerinin analizine yonelik bir ¢alismanin alana katki
saglayabilecegi diistinilmektedir.

Yukarida bahsedilen tartismalar ve teorik ve kavramsal gergevelerin arastirmacilar igin giincel ve 6nemli kavramlar
olmasi (Cepni, 2021; Sahan, 2023) isiginda, bu ¢alisma, Tirkiye'de matematik egitimi alaninda 2019 ve 2023 vyillari
arasinda yayimlanan yiksek lisans ve doktora tezlerinde teorik ve kavramsal gergevelerin kullanimini incelemeyi
amagclamaktadir. Bu ¢alismada 2019 ve 2023 yillar arasindaki tezlerin analiz edilmesinin nedeni, belirli bir giincelligi
saglamak ve mevcut arastirma egilimlerini yansitmaktir. Son bes yil icinde gergeklestirilen tezlerin mevcut literatlrdeki
egilimleri yansitacagl dusintlmektedir. 2024 yili henliz tamamlanmadigindan, bu yilin tezleri analiz igin yeterli
tamamlanmis veri seti sunmamaktadir. Bu nedenle, 2024 yili verileri hari¢ tutulmustur. Tezler, kullanilan yéntemler ve
cergeveler agisindan analiz edilmistir. Ayrica, tezlerin tlrleri ve yayimlandiklari yillar Gzerine de analizler yapilmistir.

Yontem
Aragtirma Modeli

Dokiiman incelemesi bir arastirma yéntemi veya diger nitel arastirmalarda kullanilan ek bir bilgi kaynagi olarak kabul
gormektedir (Yildirnm ve Simsek, 2008). Dokiiman incelemesi, arastirilacak olguya yodnelik yazili materyallerin analizini
kapsayan bir yontemdir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu yontemin asamalari 6zetle, dokiimanlara ulasarak bunlari anlama
ve analiz etme siireglerini kapsamaktadir (Yildirnm ve Simsek, 2008). Bu arastirmada llkemizde matematik egitimi
alaninda yayinlanmis olan yiiksek lisans ve doktora tezleri incelendiginden dokiiman analizi yonteminden yararlaniimistir.

Orneklem ve Veri Analizi

Yildirim ve Simsek (2008) bir dokiiman incelemesinde dokiimanlarin tiim veri setini olusturdugu durumlarda kapsamli bir
icerik analizi gerektigini belirtmektedir. Arastirmacilar analiz strecinde 6ncelikle veriden 6rneklem segilmesi, alan
yazindaki ilgili kuramlar ya da arastirmacinin gelistirdigi kategorilerden yola ¢ikilmasi, analiz biriminin belirlenmesi ve son
olarak da sayisallastirmaya gidilmesi gerektigini ifade etmektedir. Bu kapsamda bu arastirmada tlkemizde matematik
egitimi alaninda 2019-2023 vyillari arasinda yayinlanmis olan yiksek lisans ve doktora tezleri 6rneklem olarak
belirlenmistir. Tezlerin belirlenmesi asamasinda “matematik egitimi”, “matematik 6gretimi” ve “mathematics education”
anahtar kelimeleri kullanilarak YOK ulusal tez merkezinde arama gerceklestirilmistir. Arama neticesinde arastirmanin
orneklemini olusturan ve tam metni paylasiimis olan toplam 237 adet yiiksek lisans ve doktora tezine ulasiimistir. Bu
tezlerin 203 adedi yiksek lisans tezi olup 34 adedi doktora tezidir. Belirtilen tarih araliginda, en fazla sayida tez 2022 ve

2023 yillarinda yayinlanmistir.
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Analiz kategorileri olarak drneklemde yer alan tezlerin analizi arastirmacilar tarafindan belirlenen su 6zelliklere gore
gergeklestirilmistir: Yontem (nicel, nitel, karma arastirma paradigmasi) ve Kullanilan Cergeve (kuramsal, kavramsal,
kuramsal ve kavramsal, diger). Kodlama sirasinda kuramsal ¢ergeve, kuramsal arastirmalar, kuramsal temel gibi basliklar
kuramsal gerceve kapsaminda ele alinirken; literatlir taramasi, ilgili literatir, alan yazindaki ¢alismalar, bolim 2 gibi
basliklar diger kodu altinda degerlendirilmistir.

Veri analizi asamasinda kodlayicilar arasi giivenirligi saglamak amaciyla, veriler dnce birinci arastirmaci tarafindan
kodlanmis ve ardindan verilerin %25'i bagimsiz olarak ikinci arastirmaci tarafindan kodlanmistir. O'Connor ve Joffe (2020),
ortak bir standart olmamakla birlikte, ikinci bir kodlayicinin verilerin %10-25'ini kodlamasinin yeterli oldugunu
belirtmektedir. Veri boyutunun kodlayicilar arasi giivenirlik hesaplamasinda dikkate alinmasi gerektigini ve bu verilerin
tlm veri setini temsil edecek sekilde rastgele segilebilecegini vurgulamaktadirlar. Mevcut ¢alismada, kodlayicilar arasi
guvenirlik icin tim verilerin %25'i rastgele secilmistir. Kodlama, kodlayicilar arasi uyumu belirlemek amaciyla
karsilastinimistir. Kodlayicilar arasi giivenirlik, Miles ve Huberman (1994) tarafindan gelistirilen formiil ile hesaplanmis ve
ilk asamada %90 olarak belirlenmistir. Bu oran, %70'in lizerinde oldugundan c¢alismanin givenilir oldugunu
gbstermektedir (Miles ve Huberman, 1994). Givenirligi artirmak ve tam bir fikir birligine ulasmak amaciyla, uyusmayan
kodlamalar arastirmacilar tarafindan bir araya gelinerek karsilastirilmistir. Bu siirecin sonunda tam bir fikir birligine
varilmistir. Veri niceliklendirme asamasinda frekans ve ylizde degerleri hesaplanmis ve sunulmustur.

Bulgular

Bu bolimde bulgular analiz kategorileri gz 6niinde bulundurularak sunulmustur. Tablo 1’de 6rnekleme dahil edilen
tezlerde kullanilan yontem ve gergeveler frekans (ylizde) degerleriyle yer almaktadir.

Tablo 1.
Ornekleme Ait Yéntem ve Kullanilan Cerceveye Yénelik Frekans (Yiizde) Degerleri
Yontem (Arastirma Paradigmasi) Kullanilan Cergeve
Kuramsal Kavramsal Kuramsal ve kavramsal Diger
Nicel 33 (%13,9) 10 (%4,2) 6 (%2,5) 23 (%9,7)
Nitel 63 (%26,6) 24 (%10,1) 3(%1,3) 29 (%12,2)
Karma 32 (%13,5) 5(%2,1) 0 (%0) 9 (%3,8)

Tablo 1'de gorildigi Gzere, en fazla tez galismasinin kuramsal gergeve kullanilarak nitel yontemle gergeklestirildigi
anlasiimaktadir (%26,6). Bunu kuramsal cergevenin kullanildigi nicel ¢alismalar (%13,9) ve kuramsal gergevenin kullanildig
karma yontem calismalari (%13,5) takip etmektedir. Diger bashgini kullanan nitel calismalar (%12,2) ve kavramsal gergeve
kullanan nitel calismalar (%10,1) da bulunmaktadir.

Arastirma paradigmasindan bagimsiz olarak tezlerde gergeve kullaniminin baskin oldugunu séylemek mimkinddr.
Tablo 1'de gorilecegi lizere nicel tez ¢alismalarinda gergeve kullanilan ¢alisma sayisi 49 (%68) iken gergeve igcermeyen
calisma sayisi 23'tlir (%32). Bu degerlerin nitel ¢alismalarda 90'a (%76) karsi 29 (%24), karma yontemli ¢alismalarda ise
37'ye (%80) karsi 9 (%20) oldugu anlasiimaktadir. Tim bunlar géz 6niinde bulunduruldugunda, g¢ergevenin yer aldigi tez
sayisinin 176 (%74), yer almadigi tez sayisinin ise 61 (%26) oldugu goérulmektedir. Diger bir deyisle, bulgular gesitli
metodolojilerdeki tez ¢alismalarinin biyik ¢ogunlugunun cergeve igerdigine isaret etmektedir. Nicel, nitel ve karma
yontemli ¢alismalarda cercgevelerin varligi yoklugundan daha agir basmaktadir. Genel olarak, tezlerin énemli bir kismi
arastirma tasarimlarinda bir gerceve icermektedir.

Asagida verilen Tablo 2 ve 3'te, kullanilan yontem ve gergevelere iliskin frekans (ylizde) degerleri, tezlerin tiiri ve yayin
yillari dikkate alinarak sunulmustur.

Tablo 2.
Ornekleme Yéntemi ve Kullanilan Cerceve icin Tez Tiiriine iliskin Frekans (Yiizde) Degerleri
Tir Kullanilan Cergeve
Kuramsal Kavramsal Kuramsal ve kavramsal Diger
Nicel Nitel Karma Nicel Nitel Karma Nicel Nitel Karma Nicel Nitel Karma
Yiksek 29 56 20 7 23 5 5 3 0 21 26 8
lisans

%12,2  %23,6 %8,4 %2,9 %9,7 %2,1 %2,1 %1,3 %0 %8,9 %11 %3,4
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Doktora 4 7 12 3 1 0 1 0 0 2 3 1

%1,7 %29  %5,1 %1,3 %0,4 %0 %0,4 %0 %0 %0,8 %1,3 %0,4

Tablo 2, en fazla sayida tez galismasinin teorik ¢ergeve kullanilarak yapilan nitel yiksek lisans tezleri (%23,6) oldugunu
gostermektedir. Bunu teorik cergeve kullanilan nicel yiiksek lisans tezleri (%12,2) takip etmektedir. Diger baslig altinda
nitel yiksek lisans tezleri de (%11) bulunmaktadir. Kavramsal gergeve kullanilan daha az sayida nitel yiksek lisans tezi
(%9,7) bulunmaktadir.

Tablo 3.
Ornekleme Ait Yontem ve Cerceveye Yénelik Yayin Yilina iliskin Frekans (Yiizde) Degerleri
Kullanilan Cergeve

Yayin yili Kuramsal Kavramsal Kuramsal ve kavramsal Diger

Nicel Nitel Karma Nicel Nitel  Karma Nicel Nitel Karma Nicel Nitel Karma
2019 7 13 7 1 1 1 2 1 0 4 3 1

%2,9 %55 %29 %0,4 %0,4 %0,4 %0,8 %0,4 %0 %1,7 %1,3 %0,4
2020 0 5 1 1 2 0 0 0 0 3 4 2

%0 %2.1  %0,4 %0,4 %0,8 %0 %0 %0 %0 %1,3 %1,7 %0,8
2021 5 8 1 0 4 0 1 0 0 1 9 1

%2,1 %3,4 %0,4 %0 %1,7 %0 %0,4 %0 %0 %0,4 %3,8 %0,4
2022 11 17 11 2 8 3 2 2 0 9 5 2

%4,6 %7,2 %4,6 %0,8 %3,4 %1,3 %0,8 %0,8 %0 %3,8 %2,1 %0,8
2023 10 20 12 6 9 1 1 0 0 6 8 3

%4,2 %8,4 %5,1 %2,5 %3,8 %0,4 %0,4 %0 %0 %2,5 %3,4 %1,3

Tablo 3'te yillara gore dagilim incelendiginde en fazla tezin (%8,4) 2023 yilinda kuramsal gergeve kullanilarak nitel
yontemle yapildigi anlagiimaktadir. Buna paralel olarak, 2022 yilinda en fazla tezin (%7,2) kuramsal gergeve kullanilarak
nitel ydntemle hazirlandigi gérilmektedir. Bu tezleri 2022 yilinda kuramsal gergeve ile karma yontemde (%4,6) ve ayni yil
kuramsal gergeve ile nicel yontemde (%4,6) yayimlanan tezler takip etmektedir.

Tartigma ve Sonug

Matematik egitimi alaninda 2019-2023 yillari arasinda yayinlanmis olan ulusal yiksek lisans ve doktora tezlerinde
kuramsal ve kavramsal ¢erceve kullanimina yonelik bir inceleme gergeklestiriimesinin amaglandigi bu ¢alismada bulgular
temel olarak en fazla tez c¢alismasinin kuramsal cergeve kullanilarak nitel yontemle yiiksek lisans diizeyinde
gergeklestirildigini, bunu sirasiyla kuramsal gergeve kullanilan nicel yiksek lisans tezleri ile yine kuramsal gergeve
kullanilan karma ¢alismalarin takip ettigini géstermistir. Kavramsal ¢ergevenin kullanildig nitel yiiksek lisans tezlerinin
daha az sayida oldugu goériilmustir. Kuramsal gergeve ile gergeklestirilen nitel tez ¢alismalarinin en fazla 2023 yilinda
yayinlandiklari gorilmistir. Daha once de belirtildigi gibi, kuramsal gergevelerin daha ¢ok nicel arastirmalar igin;
kavramsal gergevelerin ise hem nicel hem de nitel arastirmalar ve en ¢ok da karma arastirmalar igin uygun oldugu
belirtiimektedir (Imenda, 2014). Bu anlamda bulgular isiginda lilkemizde gergeklestirilen yiksek lisans ve doktora
dizeyindeki tez ¢calismalarinda bu uyumun yakalanamadigini séylemek mimkiindiir. Bu noktada Sahan’in (2023) da
belirttigi gibi Gniversitelerin tez yazim kilavuzlarinda agik ve net yoénergelere yer verilmiyor olmasi etkili olabilir. Bu
baglamda matematik egitimi arastirmalarinda ortak bir dile ve anlasilir bir rehbere duyulan ihtiya¢ kendisini
gbstermektedir.

Ote yandan, bulgular arastirma paradigmasi ister nicel, nitel ya da karma olsun tezlerde cerceve kullanimina agirhkl
olarak yer verildigine isaret etmektedir. Ozellikle bu oranin karma tez calismalarinda biraz daha yiiksek oldugu
gorilmektedir. Cerceve kullanimina yer verilmeyen tezler ise %26’lik bir oranla s6z konusudur. Bu anlamda ¢alisma
bulgularinin alan yazinla benzerlik ve farkliliklar gdsterdigini séylemek mimkiindiir. Ornegin, Luft ve digerlerinin (2022)
¢alisma bulgulari, 2015-2019 tarihleri arasinda yayinlanmis makalelerin %25’ten azinda kuramsal ya da kavramsal cerceve
kullanildigini ve bu kullanimin zaman zaman tutarsiz bir sekilde gergeklestirildigine isaret etmektedir. Bu ¢alismada ise
ornekleme dahil edilen yiksek lisans ve doktora tezlerinde bliylik oranda kuramsal ve/veya kavramsal ¢ergeveye yer
verildigi gorulmistir. Bu oranin ylksek olusunun nedeni olarak érneklemin makalelerden degil de tezlerden olusmasi
sebep gosterilebilir. Tez ¢alismalarinda makale galismalarina kiyasla format bakimindan daha az esnek olunmasi ve
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cerceve basligina genellikle yer verilmesinin beklenmesi bu bulguya yol agmis olabilir. Ote yandan kullanilan cercevelerin
tutarl olusu noktasinda Luft vd.’nin calisma bulgulari ile benzerlikler oldugu séylenebilir. Orneklem ister makalelerden
ister tezlerden olugsun, arastirmacilarin arastirma yontemi ve kullanilan gergevenin uyumu konusunda zorlandiklarini
soylemek miimkindir. Calisma bulgulari, hali hazirda alan yazinda vurgulanan bu sorunun lilkemizde hazirlanan tezlerde
de gecerli olduguna isaret etmektedir. Arastirma paradigmasi olarak nitel ydontemin kullanildig1 bazi tezlerde kavramsal
cergevenin kullanilmadig, nitel arastirmalarda daha ¢ok kuramsal gergevenin kullanildigl, bazi tezlerde gerekli oldugu
halde gergeve kullanimina yer verilmedigi, bazi tezlerde ise kullanilan gergevenin isimlendirilemedigi tespit edilmistir. Bu
noktada, arastirmacilarin egitim destegine ihtiya¢ duyduklari diistiniimektedir.

Green'in (2014) de belirttigi gibi, 6zellikle yeni arastirmacilarin kuramsal ve kavramsal ¢ergeve kullaniminin agilmasi
gereken bir engel olmadigini ve bu gergevelerin arastirmalarinda yardimci bir rol oynadigini bilmeleri énemlidir ve
yayinlarda kuramsal ve kavramsal cercevelere dnemli bliimler olarak yer verilmelidir (aktaran Hughes vd., 2019). Ustelik
arastirmalarin bilimsel anlamda kabul gérmesi igin bu arastirmalarin literatlirdeki mevcut teoriler izerine insa edilmesi
gerekmekte ve 6zellikle tez calismalarinda kuramsal ve kavramsal ¢ergeve kavramlarinin yeterince anlasilmamasi tezlerin
kalitesinin sorgulanmasina neden olmaktadir (Cepni, 2021). Bazi arastirmacilarin gerceve kullanimini gereksiz ya da
zahmetli bulmasi (Lynch vd., 2020) yayin kalitesini olumsuz etkileyebilmektedir.

Ozellikle tiimdengelimci nicel arastirma desenlerinde kuramsal bir cerceveye ihtiya¢c duyulurken, dogasi geregi
timevarimci olan bazi nitel galisma desenleri kuramsal bir ¢erceveye ihtiyagc duymadan da yuritilebilmektedir. Cepni'nin
(2021) de vurguladig gibi her arastirmada kuramsal bir ¢ergeve kullanmak zorunlu degildir ve iyi olusturulmus bir
kavramsal gergeve ile kaliteli yayinlar yapilabilir. Arastirmacilarin bilmesi gereken énemli nokta, teorik ve kavramsal
cergevelerin kullaniminin tim arastirma siireci boyunca onlara rehberlik ettigidir (Imenda, 2014). Cergevelerin kullanimi
sayesinde, bir arastirmacinin arastirmasinda nelere odaklandigini ve neleri disarida biraktigini anlamak mimkindur
(Imenda, 2014). Bu anlamda kuramsal ve kavramsal ¢ergevelerin kavramsal, metodolojik ve uygulama kapsami agisindan
farkliliklari goz 6niinde bulundurularak arastirmalarda kullanimina yer verilmesi 6nemlidir (Imenda, 2014).

Bu baglamda, ileride yapilacak galismalarda Tiirkiye'de matematik egitimi alaninda yapilan yiiksek lisans ve doktora
tezlerinde kullanilan kuramsal ve/veya kavramsal ¢ergevelerin kullanim uygunlugunun daha detayli incelenmesinin alana
katki saglayacagi dusiinilmektedir. Ulusal ve uluslararasi matematik egitimi tezlerinin karsilastiriimasini ele alacak benzer
bir ¢calismanin yapilmasiyla konunun daha genis bir perspektiften ele alinmasinin miimkin olacagl dusiunilmektedir.
Ayrica, bu galismada yalnizca 2019-2023 yillari arasindaki sinirlh zaman diliminde yayimlanan tezlere odaklanilmistir. Bu
dar zamansal kapsam, matematik egitimi arastirmalarinda kuramsal ve kavramsal ¢ergevelerin kullanimindaki uzun vadeli
egilimleri ve gelismeleri yakalayamayabilir. Gelecekteki aragtirmalarda bu sinirhiligin ele alinmasi, bulgularin saglamligini
ve uygulanabilirligini artirabilir ve matematik egitimi arastirmalarinda teorik ve kavramsal gergevelerin roliinin daha
kapsamli bir sekilde anlasiimasini saglayabilir.
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Abstract: The aim of this study is to examine teachers' views on the use of GeoGebra software in the development of
students' spatial visualization skills in the subject of "View of Objects from Different Directions" at the seventh grade
level. The research was designed using simultaneous triangulation design, one of the mixed research techniques. The
study group was selected by purposeful sampling method. The study group consisted of 5 secondary school mathematics
teachers who actively used GeoGebra software in their classes during the 2021-2022 academic year in the iskenderun
district of Hatay province, and 26 students from the schools where these teachers work, including 13 students in the
experimental group who learned with GeoGebra and 13 students in the control group who did not. The data were
collected through a semi-structured interview form and a spatial visualization test and analyzed by content analysis and
independent samples t-test. As a result of the interviews with the teachers, it is seen that the GeoGebra application has
advantages such as providing students with three-dimensional thinking skills, making students interested and attentive
to the lesson, and supporting their active participation in the lesson, but it also has disadvantages such as not being
suitable for every acquisition, a lack of technological facilities, and insufficient course time. It was concluded that for the
development of spatial visualization skills, teachers conducted necessary activities and studies in the classroom and
mostly used GeoGebra application. In the spatial visualization test, a significant difference was found between the test
scores of the students in the experimental and control groups, and it was also figured out that this difference was in favor
of the experimental group.

Keywords: GeoGebra, view of objects from different directions, spatial visualisation, mathematics teachers.

GeoGebra’nin Ortaokul Ogrencilerinin Uzamsal Gorsellestirme Becerilerine Katkilari
ve Ogretmen Goriisleri

Oz: Bu arastirmanin amaci, yedinci sinif seviyesinde “Cisimlerin Farkli Yénden Gériinimi” konusunda 6grencilerin
uzamsal gorsellestirme becerisinin gelisiminde GeoGebra yaziliminin kullanimina yoénelik 6gretmen goéruslerini
incelemektir. Arastirma karma arastirma tekniklerinden es zamanl liggenleme deseni kullanilarak tasarlanmistir. Calisma
grubu amagh o6rnekleme yontemiyle segilmistir. Calisma grubunu 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Hatay ilinin
iskenderun ilgesinde, dersinde GeoGebra yaziimini aktif sekilde kullanan 5 ortaokul matematik &gretmeni ve bu
O0gretmenlerin gorev yaptigl okuldan GeoGebra ile 6grenim gdéren 13 deney grubu ve gérmeyen 13 kontrol grubu olmak
Uzere 26 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada veriler yari yapilandiriimis gériisme formu ve uzamsal gorsellestirme testi
ie toplanarak icerik analizi ve bagimsiz gruplar t-testi ile analiz edilmistir. Ogretmenlerle yapilan gériismeler sonucunda
GeoGebra uygulamasinin 6grencilere li¢ boyutlu diisiinme becerisi kazandirmasi, 6grencilerin derse karsi ilgili ve dikkatli
olmalarini saglamasi, derse aktif katilimlarini desteklemesi gibi avantajlarinin oldugu bunun yaninda her kazanim igin
uygun olmamasi, teknolojik imkan ve ders siiresi yetersizligi gibi dezavantajlarinin oldugu goérilmektedir. Uzamsal
gorsellestirme becerisinin gelisimi icin 6gretmenlerin sinifta gerekli etkinlik ve ¢alismalar yaptiklar, ¢ogunlukla da
GeoGebra uygulamasindan faydalandiklari sonucuna ulasiimistir. Uzamsal goérsellestirme testinde deney ile kontrol
grubundaki 6grencilerin test puanlari arasinda anlamli bir farkhihk bulunmustur ve bu farkin deney grubu lehine oldugu
da tespit edilmistir.
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Introduction

Today, the importance of technology is increasing day by day. Thanks to the development of Information and
Communication Technology (ICT), people save a lot of time and labour. Technology has shown great development in the
field of education as in any other field. It can be seen that the Ministry of National Education [MoNE] attaches importance
to the use of technology in education with its practices (Fatih Project, EBA, etc.). As mathematics is an abstract science,
students have difficulties in learning it. Traditional approaches to learning and teaching are inadequate for the
development of basic mathematical skills, and therefore these approaches need to be reviewed and revised in line with
the developments brought about by the age (MoNE, 2011). The applications and software developed in the field of
mathematics with the developing technology have made mathematics teaching easier and the subjects more
comprehensible since visualisation is involved. Geometry, which is one of the learning areas of mathematics, is among
the courses that students have difficulty in (Karakus, 2008). In order for geometry teaching to be effective, students
should gain geometric skills and spatial ability in the form of meaningful learning and should not be transferred only with
formulas and drawings (Seker & Erdogan, 2017). Because students see geometry as memorizing shapes and formulas,
but attention should be drawn to the usage areas and functional aspects of geometry in daily life (Olkun & Aydogdu,
2003). Geometry contributes to students' spatial thinking skills and is effective in developing various skills such as
creativity, critical thinking, and three-dimensional thinking. It has been observed that students can learn the subjects
better especially when computer-assisted instruction is included in geometry subjects (Kliglik Demir & Colakoglu, 2018).
Geometry in general, the blackboard is used during teaching in the lessons, and additional resources other than
notebooks and books that would enrich learning and attract students' attention more are not used. As a result, students
are expected to develop their spatial skills (Ersoy & Duatepe, 2003).

The first step in the concept of learning is to draw the student's attention to the lesson and to show desire. With the
development of technology, computers are one of the technological tools that attract the most attention. For this reason,
the use of computers in mathematics lessons will both attract students' attention and ensure their active and enthusiastic
participation in the lesson. Computers provide a great benefit in concretizing abstract concepts, as they are graphical and
computational tools and offer visualization opportunities. In this way, computers serve as an important bridge for
revealing students' knowledge and skills in mathematics lessons (Baki, 2008). Studies have also shown that the use of
technology in mathematics and geometry teaching increases student achievement (Botana, 2014; Erbas & Yenmez, 2011;
Simsek & Ylicekaya, 2014; Yildiz, 2009).

Many teaching software have emerged with the development of technology. Especially in the field of mathematics,
dynamic geometry software (DGS) has made a great contribution to students' learning of the subject (Aktiimen et al.,
2011). The American National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) emphasized that materials, drawings and
dynamic geometry software should be available for better understanding of geometry (NCTM, 2000). With Dynamic
Geometry Software (DGS), students can create shapes more easily or examine ready-made shapes (MoNE, 2013). Thanks
to DGS students can interpret shapes and with each other associate, make inferences using visuality, develop three-
dimensional thinking and spatial visualisation skills, and better comprehend the properties of shapes. Thanks to these
softwares, it has been observed that students' creative thinking, problem solving, association, etc. skills improve, and
they exhibit positive attitudes towards mathematics (Cetin et al., 2015). These softwares save students from the classical
learning process and enable them to make inferences, discover theorems and try them out (Glven & Karatas, 2005).
While DGS environments enable students to reach inductive and deductive conclusions, students are able to construct
knowledge and generalize (Baydas, 2010).

GeoGebra, a dynamic geometry software, is a free software used in the learning process from the second level of
primary education to university (Hohenwarter & Preiner, 2007). The GeoGebra program is advantageous for users in that
it is not only easy to use both on the phone and computer but also it is translated into many languages. With the updated
versions of the GeoGebra program, the ability to create three-dimensional objects has been added (Aktimen et al., 2011).
GeoGebra combines Computer Algebra Systems (CAS) with symbolic computation, visualisation and symbolic
computation capabilities and Dynamic Geometry Systems with interchangeability and ease of use (Hohenwarter &
Lavicza, 2007). Since GeoGebra works on mathematical concepts such as points, lines, conic sections and similar
mathematical concepts, it can be considered as DGS in one aspect. On the other hand, it can be considered as a CAS in
the sense that points, coordinates, equations and functions can be entered directly, defined algebraically and changed
dynamically (Hohenwarter & Lavicza, 2007).

The GeoGebra program allows the created shapes to be viewed from different directions, rotated and displaced. It
supports students to learn mathematics through active learning. With the dynamic structure of GeoGebra, students can
explain interconnected relationships by moving objects while solving problems, thus providing permanent learning
opportunities. Some students have difficulty in finding the appearance of shapes from different directions when they
rotate them. Therefore, it creates problems in imagination, visualisation and three dimensions. Visualisation requires
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visualizing the displacement between the whole or parts of a shape (Maier, 1996). Spatial visualisation ability is significant
in mathematics learning (Battista, 1990). NCTM (2003) stated that mathematics teachers should be able to use spatial
visualisation skills to perceive geometric shapes and determine their properties, construct and represent 2- and 3-
dimensional shapes, and think about the appearance of shapes and objects from different directions. Studies have shown
that spatial visualisation skills can be developed with the use of concrete materials, games, different teaching methods
and computer-assisted teaching environments (Olkun, 2003; Turgut, 2010; Yildiz & Tuzin, 2011). In addition, many
studies have shown that GeoGebra and other dynamic geometry software improve spatial visualisation skills (Elfa et al.,
2021; Karaaslan, 2013; Toptas & Karaca, 2017; Yulian et al., 2020). For this reason, it can be said that GeoGebra
application is a software that can be easily used in the topic of the views of objects from different directions in the 7th
grade middle school mathematics curriculum. In this geometry topic, it was observed that students could not use their
spatial skills sufficiently while drawing the views of the shapes from different directions, and they lacked spatial
visualisation skills while creating the shape whose views are given from different directions (Cetin et al., 2015). When
reviewing the literature, the majority of studies examined the effect of GeoGebra software on students' academic
performance (igel, 2011; Khalil et al., 2017; Mercan, 2012; Simsek & Yasar, 2019). Very few studies have examined the
opinions of teachers or students (Aktlimen et al., 2011; Corekgioglu, 2019; Kutluca & Zengin, 2011). It is important to take
the opinions of teachers, who are one of the basic elements of education and who will use the GeoGebra software more.
Itis important to study GeoGebra software in accordance with teachers' opinions, to emphasise its advantageous aspects
such as the benefits it provides to teachers, improving students' skills and providing meaningful learning, and to
popularise the use of GeoGebra in the classroom. In this study, the topic of viewing objects from different directions was
limited. This topic was chosen because it was thought that students could perceive shapes better with unit cubes and
develop their spatial visualisation skills faster. It was predicted that they would be able to perceive more complex shapes
(prisms, pyramids, etc.) that they would encounter in the next grade more easily. The results obtained from the study are
considered important in terms of providing resources for future studies on different mathematical topics, as it is believed
that this deficiency will cause greater difficulties in understanding three-dimensional shapes such as prisms, pyramids,
etc. in the future. For this reason, the aim is to reveal the opinions of mathematics teachers about the contribution of
GeoGebra, a dynamic geometry software, to the development of students' spatial visualisation skills. For this purpose,
the problem of 7th grade students' spatial visualisation skills with GeoGebra and the views of mathematics teachers were
investigated. In order to find a solution to this problem, the following sub-problems were identified.

1. Is there a significant difference between the spatial visualisation skills of students of mathematics teachers who use
GeoGebra software and the spatial visualisation skills of mathematics teachers who do not use GeoGebra software?

2. What is the opinion of the mathematics teachers about the use of GeoGebra software?
3. What are the views of mathematics teachers about their spatial visualisation skills?

4. What are the opinions of mathematics teachers about the effect of spatial visualisation skills on the solvability of
HSTE (High School Transition Examination) mathematics questions?

Method

The study used a mixed methods approach in which qualitative and quantitative data were collected and analysed.
Mixed methods research involves the collection, analysis and interpretation of qualitative and quantitative research data
within a single study or studies (Leech & Onwuegbuzie, 2009). In this study, the concurrent triangulation model was used
according to Creswell's (2003) typology of mixed methods research. In this design, quantitative and qualitative data are
collected and analysed simultaneously. Both types of data are given equal priority. Data analysis is usually carried out
separately and the data are combined in the interpretation. Aggregation is the triangulation of data, which involves
discussing how closely the data agree.

Research Sample

The criterion sampling method of purposive sampling was used to determine the study group. In this context, the study
group of the research consisted of 5 middle school mathematics teachers who actively used GeoGebra software in their
classes in the 2021-2022 academic year in iskenderun district of Hatay province and 26 students who were and were not
taught with GeoGebra from the school where these teachers worked. The names of the teachers were coded as T1, T2,
T3, T4, T5. The characteristics of the teachers are shown in Table 1.
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Table 1.
Characteristics of Teachers
Features
Teachers
Gender Seniority Year Class Level School Lesson Hours
T1 Male 4 5th, 6th and 7th grade Center 20
T2 Female 3 6th, 7th and 8th grade Center 19
T3 Female 4 7th and 8th grade Center 26
T4 Female 3 5th and 7th grade Center 21
T5 Female 9 6th and 7th grade Center 21

Data Collection Tools
Semi-structured Interview Form

The study used a semi-structured interview form to obtain teachers' opinions. In semi-structured interviews, the
researcher prepares the interview form in advance with the questions he/she intends to ask. Depending on how the
interview goes, the researcher can ask alternative questions and ask the interviewee to elaborate on the questions
(Bogdan & Biklen, 2007; Patton, 2002). The interview form aims to elicit teachers' views on the usefulness of the
GeoGebra software, its contribution to the classroom and its impact on the development of students' spatial visualisation
skills. In preparing the interview form, the literature was first reviewed and a draft form was prepared by the researcher.
Three experts in mathematics education, a graduate student in mathematics education and a mathematics teacher were
consulted on the form, necessary corrections were made and the interview form was finalised.

Spatial Visualisation Test

In the study, the Spatial Visualisation Test (SVT) developed by Dokumaci Siit¢ii (2017) was used to evaluate the spatial
skills of the students who participated in the lessons of teachers who taught with GeoGebra. As a result of the reliability
study, the KR-20 internal consistency coefficient for the overall test was calculated as .78 and it was stated that the test
was reliable.

Application

In the study, a "semi-structured interview form" was used to investigate the opinions of teachers who know and use
GeoGebra software about the effects of the software on the course process and the students. The "Spatial Visualisation
Test" was used to measure the spatial visualisation skills of the students who were taught with GeoGebra software during
the course. The necessary legal permissions were obtained from Hatay Provincial Directorate of National Education
before the data collection. The interview form was administered to 5 secondary school mathematics teachers. After
obtaining the teachers' permission, the interview was recorded. The spatial visualisation test was administered to 13
students in the class of the teachers who used the software during the lesson and 13 students in the class of the teacher
who did not use the software during the lesson. The data collection process lasted approximately 2 months in April-May
of the 2021-2022 academic year. The implementation steps are shown in Table 2.

Table 2.
Implementation Steps
Weeks Applications
Week 1 Building structures with unit cubes
Week 2 Finding the number of unit cubes in structures
Week 3 Visualizing the different views of the structures formed with unit cubes from different directions
Week 4 Drawing different views of structures formed with unit cubes from different directions
Week 5 Constructing the structures in the mind given the view from different directions
Week 6 Creating structures viewed from different directions
Week 7 Implementation of the spatial visualisation test
Week 8 Conducting interviews with teachers
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Data Analysis

The technique of content analysis was used to interpret the data collected as a result of interviews with mathematics
teachers. Through content analysis, an attempt is made to define the data; the data that are found to be similar and
related to each other are interpreted by bringing them together within the framework of certain concepts and themes.
Content analysis systematically defines the content of participants' opinions (Altunisik et al., 2010). The purpose of this
analysis is to define the GeoGebra application, determine its advantages/disadvantages and areas of use, and reveal its
impact on spatial visualisation skills (Loeb et al., 2017). Data analysis in qualitative research involves preparing the data
for analysis, coding the data, combining the codes under categories and themes, and interpreting them (Creswell, 2020).
In this dissertation, after the data from the interviews were coded, the categories associated with the codes were created
and analysed by determining the themes associated with the categories. This process was repeated at the end of each
interview and all data were analysed together in a holistic manner.

In the coding process, the most frequently repeated words, phrases and sentences were determined by reading the
interview texts. Following the frequency of the determined words and word groups, the data were selected and the
concepts belonging to the subject were determined. Coding was done manually without the support of any software
program.

After the manual coding process by the second author, the second step was to combine the codes and form categories.
Once the categories had been determined, taking into account the similarities and differences of the concepts identified
in the coding process across the pieces of text, the codes and categories were combined by the second author to arrive
at the themes. For validity and reliability, some of the data were coded by the first author and the percentage of
agreement [reliability = agreement/ (agreement + disagreement)] suggested by Miles and Huberman (1994) was used
and as a result of the calculation it was determined that the percentage of agreement was 82%.

In order to protect the confidentiality of the participants while reflecting the results of the data obtained, the names of
the teachers interviewed were coded with numbers and given as T1, T2, .... In the research, validity was increased by
transferring the teachers' opinions, supported by direct quotations.

The themes and categories identified as a result of the content analysis of the data obtained from the semi-structured
interviews in the present study are presented in Table 3 below.

Table 3.
The Themes and Categories Obtained from Semi-structured Interviews
Theme Category
Positive/negative aspects of GeoGebra application
GeoGebra App Using GeoGebra application

Shortcomings in the use of GeoGebra application
Subjects where GeoGebra application is used

Definition of spatial visualisation skill

Development of spatial visualisation skills

Measurement tool for spatial visualisation skills

The effect of spatial visualisation skills on HSTE mathematics

Spatial Visualisation Skills
questions

In the spatial visualisation test, each correct answer given by the students was scored as 1 point and each incorrect
answer was scored as 0 points. SPSS 25.0 was used to analyse the data obtained from the spatial visualisation test. In the
analysis stage, p < .05 was taken as the significance level. The statistical techniques used were arithmetic mean, standard
deviation, skewness and kurtosis. The skewness and kurtosis coefficient values were examined to understand whether
the students' test scores showed a normal distribution. In addition, both tests can be used to calculate normal values. If
the group size is smaller than 50, the Shapiro-Wilk test is applied, and if the group size is larger than 50, the Kolmogorov-
Smirnov (K-S) test is applied (Blyukoztirk et al., 2016). Since the group size was smaller than 50, normality was tested
using the Shapiro-Wilk test. Since the significance level of the test was accepted as 0.05, the results were interpreted
accordingly.

The independent samples t-test was used to find out whether there was a significant difference between the test scores
of the students of the teachers who used GeoGebra in their lessons and the students of the teachers who did not use
GeoGebra.
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Findings
Semi-structured Interview Form Findings

In order to determine the positive and negative aspects of using GeoGebra, the participants were asked the question
"What do you think are the positive and negative aspects of using GeoGebra in the classroom? The answers given by
the participants to this question are shown in Table 4.

Table 4.
What do you think are the positive and negative aspects of using GeoGebra Application in lessons? Teacher Opinions
Regarding the Question

Participant

Codes T1 T2 T3 T4 715

Three-dimensional thinking Vv ' Vv ' Vv
Positive Attracting attention and interest in the lesson Vv Vv

Developing types of intelligence Vv

Learning by doing and experiencing \'

Difficulty of use Vv

Lack of technological facilities ' Vv
Negative Insufficient class time Vv

Not suitable for every achievement Vv Vv Vv Vv Vv

Not being able to practice with every student \' \'

Looking at Table 4, T1, T2, T3, T4 and T5 are as follows: GeoGebra application contributed to 3D thinking skills, T4 and T5
stated that it attracted attention and interest to the lesson, T2 stated that it developed intelligence types, T4 stated that
it contributed to learning by doing and experiencing. As for the negative aspects of GeoGebra application, T1 stated the
difficulty of using the application, T2 and T5 stated the insufficiency of technological facilities in schools, T5 stated the
insufficiency of lesson time, T1, T2, T3, T4 and T5 stated that the application was not suitable for every learning outcome,
and two participants stated that there was no opportunity for every student to practice.

Below are the responses of some of the participants.

"The positive aspects are that it enables students to visualise and imagine three-dimensional shapes. Because there are
many shapes in mathematics, especially in geometry subjects, and students cannot visualise or imagine three-dimensional
shapes. GeoGebra is very useful for this. It gives students three-dimensional thinking skills. As a negative aspect, at first it
was difficult to use the programme while learning, but then as we learn and improve ourselves, we can make progress in
the programme. | do not think it is suitable for teaching every subject because there are subjects in mathematics that do
not require three dimensions. There are also subjects with more flat operations. | have not used GeoGebra in these
subjects. It did not make much sense to use it." (T1).

"I think that people generally have difficulties in three-dimensional thinking. | think that the GeoGebra program is a
program that facilitates us in three-dimensional thinking. As for the negative aspects, sometimes when we show the
subject while explaining it, | believe that it is sufficient in terms of time, but | think that we may have difficulties in getting
students to apply the GeoGebra program to all students, especially in crowded classes. | think it is more suitable for
subjects that require three-dimensional thinking rather than teaching every subject" (T3).

Among the answers given, the idea that GeoGebra application contributes to three-dimensional thinking comes to the
fore among the positive aspects of GeoGebra application. The idea that stands out as a negative aspect is that the
GeoGebra application is not suitable for teaching every acquisition and subject.

Using Geogebra Application

In order to find out how the participants use the GeoGebra application in the classroom, the question "How do you use
the GeoGebra application in your lessons? The answers of the participants to this question are shown in table 5.

When Table 5 is examined, T1, T2, T3, T4 and T5 stated that they used GeoGebra application via smart board, T5 stated
that they watched videos about the application, and T4 stated that they used GeoGebra application by using the official
website.
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Table 5.
How do you use GeoGebra Application in your lessons? Teachers' Views on the Question

Participant
Codes T1 T2 T3 T4 15
Smart board v \' v v v
Watching a video Vv
GeoGebra official site v

Below are the responses of some of the participants.

"I use it on the smart board. It shows how to use it through the activities in the textbooks and I use it according to them,
in accordance with them" (T3).

"I'had already received training on GeoGebra in an elective course at university. | have ready-made materials that | made
then. Or | can download the appropriate ones from the GeoGebra application's own site and make them from there. But
I mostly use them on the smart board."(T4).

"I think that we can actually do it at home beforehand in a prepared way, record it and use it that way" (T5).

In order to find out what the participants did to overcome the deficiencies they experienced while using the GeoGebra
application, the question "What do you do to overcome your deficiencies in using the GeoGebra application?" was asked.
The answers of the participants to this question are given in table 6.

Table 6.
What do you do to overcome your deficiencies in the use of GeoGebra Application? Teacher Opinions Regarding the
Question

Participant
Codes T1 p) 3 T4 T5
Watch video v v v
Participation in training-seminars \' \'
Departmental  cooperation \'
Article-thesis research v

Looking at Table 6, we can see that T1, T3 and T4 said they watched videos, T4 and T5 attended trainings and seminars,
T2 collaborated with his class and T3 got help from articles and theses to overcome the deficiencies in using GeoGebra
application.

Below are the responses of some of the participants.

"Since it changes from subject to subject, sometimes there are applications that | do not know. | try to overcome my
deficiency by researching and getting help from my teachers" (T2).

"I have already seen that | have deficiencies over time. | do research to overcome these deficiencies. | watch videos on the
internet. If there are articles, | read them. | try to overcome them in this way" (T3).

"I do research to overcome my deficiencies. | watch videos on YouTube or try to follow seminars and trainings" (T4).

"That's why I signed up for a training about GeoGebra. It is a two-week training in Adana. It is given by an expert friend
of mine. | hope to overcome my deficiencies with it" (T5).

When analysing the answers given, it was found that the participants mostly tried to overcome their deficiencies by
watching videos about GeoGebra application and attending trainings and seminars about GeoGebra application.

Subjects in which GeoGebra Application is Used

In order to find out the subjects in which the participants used GeoGebra application, the question "In which subjects can
you use GeoGebra application in teaching? The answers of the participants to this question are shown in table 7.
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Table 7.

Which subjects can you use GeoGebra Application in teaching? Teacher Opinions Regarding the Question
Participant

Codes T1 T2 T3 T4 TS

Geometry topics Y Y Vv ' '

Prisms Y Vv Vv Vv \'

View of objects from different directions ' ' Vv ' Vv

Coordinate system \Y

Fractions \Y2

When Table 7 is examined, it is seen that T1, T2, T3, T4 and T5 used GeoGebra application on geometry subjects, prisms
and the appearance of objects from different directions, T3 on coordinate system and T2 on fractions.

Below are the responses of some of the participants.

"... especially with three-dimensional objects, it is sometimes difficulty for students to visualise an object from different
directions. In other words, if we tell a student to look at this shape from behind, it may be difficult for the student to
visualise it in his or her mind. In other words, instead of going behind the shape and looking at it, we make the student
imagine a shape thanks to GeoGebra, and when we rotate it and see that it really is like that, the student is actually
surprised that it is like that". (T1).

"While it can be used to some extent for fractions, it can be difficult to use the GeoGebra application for addition and
subtraction, when explaining exponential expressions. | think seventh graders will be very good at looking at these objects
from different directions. As it is a three-dimensional application, sometimes children cannot see what objects look like
from different directions, the dimensions of objects located below, in the corner and inside. GeoGebra can also be used to
teach three-dimensional objects such as prisms." (T2).

"I'think it is more suitable for subjects that require three-dimensional thinking, rather than teaching every subject, because
these are, for example, folding questions, or views of the object from different directions, coordinate system. We often
see that students have difficulties with things that require three-dimensional thinking. GeoGebra allows the students to
visualise this more easily in their minds. At this stage | think it is mostly used in these subjects. It allows the children to see
the shapes from different directions and rotate the shape when we come to the seventh grade topic of the appearance of
objects from different directions. And when they encounter it in another question, | think the students can visualise it
better in their minds." (T3).

"In general | think it is more useful in geometry because in geometry it is very difficult to do drawings on the board in a
limited amount of time. So | use GeoGebra more in geometry because there are ready-made drawings and we can
intervene in these drawings by hand. | also use it for prisms. Even in the seventh grade we were struggling to explain how
objects look when viewed from different directions. Unfortunately, it was difficult for them to visualise how we would
communicate this to the students. | can say that | use it a lot in this subject." (T4).

"I use it especially in geometry subjects. | mean, if | worked in high school, these areas would have increased much more,
but in the seventh grade, for example, | take cubes and give them cubes from different directions so that the materials
touch their hands. Then | explain this with GeoGebra using the top view from right and left, but since | want them to be in
contact with the materials first, | support the children to create a shape with those cubes themselves and to see from right
and left. Of course, | use GeoGebra at the last stage" (T5).

When analysing the answers given, it can be seen that the students benefit most from using GeoGebra in geometry
subjects that require three-dimensional thinking and viewing objects from different directions.

Spatial Visualisation Skills
Definition of Spatial Visualisation Skill

In order to find out what spatial visualisation skills meant to the participants, they were asked the question "What do you
think spatial visualisation skills are? The participants' answers to this question are shown in Table 8. Looking at Table 8,
we can see that T1, T2, T3, T4 and T5 defined spatial visualisation ability as the ability to think in 3D, T1, T2, T3 and T4
defined it as the ability to visualise and move in the mind, T2 and T3 defined it as the ability to rotate the shape in the
mind, and T4 and T5 defined it as the ability to combine shapes in the mind and make their extensions.
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Table 8.
What do you think Spatial Visualisation Skill is? Teacher Opinions Regarding the Question

Participant
Codes T1 T2 T3 T4 T5
Ability to think in three dimensions Vv Vv Vv Vv Vv
Visualisation and movement skills v v v v
Ability to rotate the shape in the mind Vv Vv
Ability to combine shapes in the mind and make their expansions Vv Vv

Below are the responses of some of the participants.

"I think that spatial visualisation skill is probably the student's development of three-dimensional thinking. When | say
spatial visual, | mean that | think that students visualize something that is not in front of their eyes by thinking about it in
their minds and visualizing it" (T1).

"Spatial visualisation can be the ability to rotate, move and animate objects from the mind" (T2).
"It is the way students can rotate three-dimensional shapes in their minds and visualize them in their minds" (T3).

"We can say that visualising three-dimensional objects in students' minds is the skill we call spatial visualisation. In
particular, seeing the different faces of objects such as three-dimensional cubes and prisms, combining them or extending
them, | can say that very few of our students have this skill." (T4).

"It can be the right, left and top views of the objects or the shapes formed when they are opened in folding techniques
and how the shape formed when they are closed. | also know how to combine the parts and create the shape" (T5).

Analysis of responses showed that participants generally defined spatial visualisation skills as thinking in 3D, mentally
visualising shapes, performing rotation and translation operations on shapes, mentally opening closed shapes, or
mentally assembling shapes from parts.

Development of Spatial Visualisation Skills

In order to find out how students can improve their spatial visualisation skills, the participants were asked the question
"What can be done in the classroom to improve spatial visualisation skills? The answers given by the participants to this
guestion are shown in Table 9.

Table 9.

What can be done in the classroom to develop spatial visualisation skills? Teacher Opinions on the Question
Participant

Codes T1 T2 T3 T4 T5

Test-worksheet \) v

Using materials Y Y Y

Watching a video Y Y Y

GeoGebra application \) \') v v \)

When Table 9 is examined, it is seen that T1 and T3 stated that they used test-worksheet, T2, T3 and T4 used materials
in the lesson, T2 and T3 watched videos, and T1, T2, T3, T4 and T5 used GeoGebra application to develop spatial
visualisation skills.

Below are the responses of some of the participants.

"I give test activities related to these or | give activities to the students about rotating objects like rotating objects, opening
closed shapes, etc. | also have students do activities in simple groups. Because | want to see how they do it by exchanging
ideas" (T1).

"Materials can be designed for development. Videos can be watched. We can open the GeoGebra application on the smart
board and enable our students to create something by themselves and learn by doing" (T2).

"Students can be given worksheets related to this. Three-dimensional visuals can be brought to the students in the
classroom and shown in a concrete way. Apart from that, students can be made to watch videos related to this" (T3).
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"Now, first of all, we can do this with concrete materials. With the help of paper, | cut the papers in the form of an
expansion and put them back together, | make them learn by doing and experiencing by using their hand skills. I try to
improve their skills by using the GeoGebra application" (T4).

Looking at the answers given, it can be seen that the participants mainly used the GeoGebra application to develop spatial
visualisation skills, and also brought different materials into the classroom and did different activities with the students.

Measurement Tool for Spatial Visualisation Skills

The question "Can you examine the measurement tool to be applied to reveal students' spatial visualisation skills?" was
asked to find out the participants' opinions about the questions in the measurement tool to measure spatial visualisation
skills. What are your opinions about the measurement tool?" was asked. According to the participants' answers to this
question, the questions in the measurement tool were categorised and shown in Table 10.

Table 10.
Could you examine the measurement tool to be applied to reveal students' spatial visualisation skills? What are your
opinions about the measurement tool? Teacher Opinions Regarding the Question

Codes Participant
T1 T2 T3 T4 T5

Folding questions Vv Vv Vv
Rotation questions \' \' \'

Counting cube questions \' \' \'
Consolidation questions Vv Vv Vv Vv
Questions on opening and closing shapes Vv Vv Vv
View of objects from different directions questions Vv Vv Vv Vv

Looking at Table 10, T1, T2 and T5 reported that there were folding questions, T1, T2 and T4 rotation questions, T1, T2
and T5 cube counting questions, T1, T2, T4 and T5 joining questions, T2, T3 and T5 opening and closing questions, T1, T3,
T4 and T5 appearing objects from different directions.

Below are the responses of some of the participants.

"Now here we actually see questions on subjects that students have difficulty with. There are questions such as folding,
rotating, guessing how many cubes they consist of. Or combining shapes. As far as | look, there is a question in every field.
I mean, | see folding questions, combining questions, counting the cubes in the shape, views of the shapes from different
directions" (T1).

"Yes, there are questions in the test that involve combining different visuals, counting the units in them, folding and
unfolding them, and rotating them. | think it is quite sufficient and appropriate for measurement" (T2).

"Yes, | think the questions were good, they went from easy to difficult. And all the questions that require students to think
in three dimensions were used. Whether it's opening and closing, front, back, right and left views of shapes, the expansion
of a shape. So the whole range of questions were included and the tests were done in the areas where the students were
struggling. | think it is quite sufficient and good for three-dimensional thinking" (T3).

"Yes, | did my review. While reviewing, | realized that the questions go from simple to complex. There are questions such
as rotating and combining shapes and the view of objects from different directions. Since it goes in certain steps to
increase spatial visualisation skills in students, | think that students will gain these skills with the questions at the end. |
found it sufficient" (T4).

"Looking at the test, we see that there are different sized shapes. It also seems to measure reasoning ability. Yes, there is
room for combining shapes. Can | have a look, yes. The combinations again showed the paper folding techniques by folding
the paper first and then unfolding the shape and showing the shape of the paper after unfolding. Yes. She talked about
how many cubes, multi-cubes, unit cubes and how many cubes the three-dimensional shapes are made up of. The left and
right views of the forms, the combination of the forms, the open form of the form given the closed form of the prisms, the
closed form of the form given the open form. | think they are all included. It is very comprehensive. | think it is a very valid
test. Good" (T5).

According to the participants' responses, the instrument had a structure ranging from simple to complex and included
different types of questions (fold, combine, different views of objects from different directions, etc.). It was also seen
that they stated that the measurement tool was suitable and sufficient to measure spatial visualisation skills.
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The Effect of Spatial Visualisation Skills on HSTE Mathematics Questions

In order to determine the effect on solving HSTE mathematics questions, the participants were asked the question "If we
improve students' spatial visualisation skills, what do you think will be the effect on solving HSTE mathematics questions?

Below are the responses of some of the participants.

"Developing spatial visualisation skills is useful for questions. Because some of our students cannot even answer this
question. But the question is not difficult. Most of them are not impossible questions. But because these skills of our
students have not reached a sufficient level, they cannot do it." (T2).

"Yes, | think it can. We observe that students are quite afraid of shaped questions and we see that they are afraid of
geometric geometry in itself. Once we improve these skills, | think they'll be able to solve the questions more easily because
they can visualise them more easily in their minds, and confidence will settle in." (T3).

"Absolutely. It is already the most common problem we encounter with students. This kind of questions he can't
understand. In other words, he cannot understand what the shape means to him. He cannot visualize it in his head. For
example, he cannot visualize that a three-dimensional object can also have a back part and that it has a surface there.
But | think he will gain this with this skill" (T4).

"Now in HSTE, we can say reading comprehension rather than shape questions. It is not analysis either, you know, there
are very few questions with analysis and reasoning skills. | think there are also questions that exceed their purpose. Now,
if we come to the questions asked about the shape, of course it will contribute a lot. Especially in geometry questions, |
can say here" (T5).

Looking at the responses given by the participants, they stated that if we develop students' spatial visualisation skills, it
will contribute positively to solving HSTE mathematics questions, especially since the questions containing shapes and
visuals are predominant in the exam, developing this skill can guide students in solving such questions.

Other Findings about the Use of GeoGebra
They were also asked if there was anything they would like to add.
Some of those asked responded as follows:

"I think GeoGebra should be more widely used. | think that teachers should be trained to use the GeoGebra application.
This training can be planned as seminars. | think that teachers should be more aware of this issue, teachers should learn
how to use it and how to be more successful and effective. | hope that such trainings will take place in seminars" (T1).

"Yes, there are. Well, as you know, it is important that we in the teaching profession improve ourselves, that we do not
stay in the same place, that we are dynamic. This GeoGebra There are places where we can use the application, but we
can also get stuck in some parts. | think that trainings can be organised at certain times and that mathematics teachers
can be trained on GeoGebra" (T2).

"Yes. | think that the use of GeoGebra should be increased and it should be encouraged in the classroom. | mean, we
should give this training in the department of mathematics teaching at the university. | think that activities should be
carried out to increase this use" (T3).

"Yes. Firstly, in my opinion, the number of applications like GeoGebra should increase and teachers should get more
information on them. Because | know about this application because | have recently graduated. Our teacher at university
mentioned it. | took an elective course on this subject, but unfortunately our teachers who are more professionally
advanced do not have much knowledge about this application. | think seminars can be increased and it can be included
more in textbooks. A booklet on the subject can also be developed. At the moment, for example, when | want to do
research, | cannot access it directly from anywhere, there is no source for it. So a handbook can be made to help teachers
get started." (T4).

"Students can be taught GeoGebra. Of course, this requires a lot of time. | think it should be given as a course at a separate
time rather than during the lesson. It is not only about GeoGebra but also about dynamic geometric software such as
Cabri 3D. I am also very interested in those software. | think they can inform the students about them as a course' (T5).

When analysing the answers given by the participants, it can be seen that most of them think that trainings and seminars
on the use of GeoGebra should be given and that GeoGebra and similar applications should be included as a course in
university education. They also stated that textbooks should include visuals and activities to support GeoGebra and
encourage its use. In this way, they stated that teachers can improve themselves and use the application more effectively.
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Findings on the Distribution of Spatial Visualisation Tests Results

In order to compare the results of the study and control groups on the "SVT", the assumption of a normal distributed
data was first examined. In this context, descriptive statistics, skewness and kurtosis values and histogram plots of the
spatial visualisation test of the study and control groups were examined. In addition, the normality assumption was tested
using the Shapiro-Wilk test. Descriptive statistics, skewness, kurtosis and Shapiro-Wilk test results of the performance
tests of the study and control groups are presented in Table 11.

Table 11.
Descriptive Statistics Values Related to the Scores of the SVT
Measurement Group N X Ss Skewness Kurtosis Shapiro-
Wilk Test
Study 13 23.46 2.47 113 -1.225 .927
SVT (p=.316)
Control 13 11.23 3.76 -.002 137 .985
(p=.995)

Another way of determining whether the distribution of data from the study and control groups is normal is to look at
the coefficients of kurtosis and skewness. For measurements with a normal distribution, it is expected that the scores
will not deviate excessively from normal. Tabachnick and Fidell (2013) highlighted that if skewness and kurtosis scores
were within  1.50, then they were normally distributed. As seen in Table 10, when the kurtosis and skewness values are
examined, the fact that the SVT test results are in the range of "+1.50" and "-1.5" in the normality test for the data of the
study and control groups indicates that these values have a normal distribution.

As shown in Table 11, when examining the Shapiro-Wilk values of the study group (Shapiro-Wilk =.927, p=.316) and the
control group (Shapiro-Wilk = .985, p=.995), it was determined that the SVT values of the study and control groups had a
normal distribution at the significance level of p > .05.

To determine whether there was a significant difference between the Spatial Visualisation Test performance scores of
the study and control groups, an independent samples t-test was used and the data are presented in Table 12.

Table 12.
Independent Samples T Test Results Regarding the Achievement Scores of the Groups in the SVT
Measurement Group N X Ss t Sd p
Study 13 23.46 2.47
SVT test 9.789 1.249 .000
Control 13 11.23 3.76

Looking at Table 12, the mean score of the study group students was X=23.46, while the mean score of the control group
students was X=11.23. The mean achievement scores of the students in the study group were higher than the mean
achievement scores of the students in the control group. Furthermore, according to the results of the t-test conducted
to determine the significant difference between the mean achievement values of the study group and the control group,
a significant difference was found between the means [t(1.249) = 9.789; p = < .05]. The difference found is in favour of
the study group. This result can be interpreted to mean that the instruction with the GeoGebra application applied to the
students in the study group improved their spatial visualisation skills.

Discussion & Conclusion

Positive and Negative Aspects of GeoGebra Application

The results of the findings regarding the positive and negative aspects of the GeoGebra application can be summarised
as follows: It was found that teachers think that GeoGebra application improves students' three-dimensional thinking
skills in a positive way. This is because, thanks to the GeoGebra application, activities such as seeing, moving, rotating
shapes in the three-dimensional plane, opening the closed shape and closing the open shape can be carried out. In
addition, since it is very easy to see the views of the object constructed with unit cubes from different directions, it was
concluded that it contributed significantly to the students' three-dimensional thinking skills. In their study, Zengin et al.
(2013) concluded that the use of dynamic mathematical applications facilitates pre-service teachers' understanding and
provides permanence, visualisation, concretisation and three-dimensional thinking. Baydas, Goktas, and Tatar (2010), in
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their study with pre-service teachers, concluded that the GeoGebra program provides concretization due to its
visualisation feature, provides convenience in drawing difficult shapes, provides an opportunity to make generalizations
by moving from part to whole, improves three-dimensional thinking, and helps students move away from memorization.

It was found that the teachers found the GeoGebra application useful in attracting students' interest and attention to the
lesson. Since GeoGebra is a concrete and highly visual application, it arouses students' curiosity and interest. In his study,
Topuz (2017) stated that teaching with the GeoGebra program increased students' attention and interest towards the
lesson, gave them the opportunity to visualise and draw shapes more easily in their minds, and facilitated students'
conceptual learning. Kutluca and Zengin (2011) found in their study that teaching with the GeoGebra application in the
mathematics course was more fun and interesting, and the retention of the learned information was high. Arbain and
Shukor (2015), in their study investigating the effectiveness of GeoGebra on mathematics learning, showed that using
GeoGebra in the classroom environment can diversify teaching and thus increase students' interest.

It was found that teachers felt that the GeoGebra application provided opportunities for learning by doing. In the
GeoGebra application, teachers can create materials related to the outcomes they are going to teach, and they are always
active in the teaching process thanks to activities such as moving and rotating objects, drawing their views from different
directions. In addition, by giving students the opportunity to practice, they can actively involve them in the lesson. Baltaci,
Yildiz, and Kdsa (2015) reported that pre-service teachers felt more active in learning environments where they used
GeoGebra. Based on interviews with pre-service teachers, Zengin et al. (2013) concluded that EGM applications increased
students' interest in the course and provided a learning environment through learning by doing.

It was found that the teachers believed that the GeoGebra application appeals to different sensory organs and, therefore,
contributes to different types of intelligence of the students. As a result of his study, Yazlik (2019) stated that the benefits
of ICT in mathematics courses are to concretise concepts, provide permanent and easy learning, appeal to different types
of intelligence and contribute to reasoning skills.

Regarding the negative aspects of the GeoGebra application, the teachers think that the application is difficult to use.
They stated that they received very little training about GeoGebra at the university and that they tried to learn and
discover the application by their own efforts, so they experienced difficulties and shortcomings in using it. They also
stated that it is difficult to use the GeoGebra application in schools where there are not enough technological facilities.
Although it was said that the lesson time was generally sufficient, some teachers stated that they had problems in this
regard. All teachers agreed that the GeoGebra application is not suitable for every acquisition. In general, the teachers
stated that they used the application more in geometry subjects and used other methods in teaching other subjects.
Teachers who stated that they did not have enough time stated that they could not use the application for every student
because of this. Zengin et al. (2013), in their study in which they collected the opinions of pre-service teachers about
dynamic geometry applications, concluded that the difficulties of these applications are the inadequacy of computer use
and the time consuming preparation of materials. Cérekgioglu (2019), in his study, concluded that it might be more
appropriate to use GeoGebra when necessary instead of using the software continuously due to the problem of time, the
need for prior preparation and the intensity of the curriculum. Baydas (2010) stated in his study that although teachers
have a positive view of technology, they have problems with access to technology, which is one of the problems that
prevent the use of technology in the classroom. Baltaci, Yildiz, and Kdsa (2015), in their study on the opinions of pre-
service teachers, stated that pre-service teachers have some difficulties with the technical features of the software and
that they have difficulties in using it. As a result, pre-service teachers stated that in order to fully use the software, they
had to learn all the tools in the software, which took time.

Using Geogebra Application

Teachers were asked what tools and materials they used when using the GeoGebra application. It was concluded that
teachers generally used the GeoGebra application via the Smart Board. In addition, it was concluded that some
teachers videotaped the activities they prepared with GeoGebra and taught the class in this way in order to use time
more efficiently, while others preferred to use ready-made materials from the GeoGebra website. In general,
considering that the Smart Board is an important tool to attract students' attention and because of its ease of use, it
was found that it was more beneficial for teachers to use the GeoGebra application through the Smart Board. A similar
result can be seen in the study of Gengoglu (2013). In his study, Gengoglu (2013) investigated the effect of teaching
with smart board and computer on students' achievement. He found that teaching in both learning environments
increased students' achievement, according to the results of the study. However, it was found that teaching using smart
board increased students' achievement more.
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Deficiencies in the Use of GeoGebra Application

As a result of the interviews with the teachers, it was concluded that the teachers had deficiencies in using the
GeoGebra application. When asked what they did to overcome these deficiencies, some of them said that they watched
videos about GeoGebra on the Internet and learned by trial and error using the application by watching the videos.
Some teachers stated that they attend training sessions and seminars because they have the opportunity to ask
questions about the GeoGebra application face to face and get feedback. It was concluded that some of them
overcome their deficiencies in the application by exchanging ideas with their own teachers and some of them improve
themselves by studying articles and theses. In their study, Kutluca and Zengin (2011) stated that MoNE should provide
in-service training for teachers to use applications such as GeoGebra more effectively and efficiently. In his study,
Corekgioglu (2019) concluded that some of the teachers who used the GeoGebra application, but did not attend a
course, learned it by researching it on the internet on their own and that seminars and courses for teachers on the
GeoGebra software are insufficient, so it is appropriate that activities informing teachers on the subject should be
organised and effectively delivered by experts. He also stated that it would be useful for teacher training colleges to
inform their students about the software.

Subjects in which GeoGebra Application is Used

Teachers generally use the GeoGebra application in geometry subjects. It can be concluded that the reason for this is
that the application provides visualisation and students can better visualise and provide meaningful learning. It was
concluded that the teachers who used the application in the subject of prisms preferred the application because it
enabled them to see the shapes in three dimensions, rotate, open and close them. It was found that all teachers used
the GeoGebra application on the appearance of objects from different directions. This was because the students stated
that they had difficulties in visualising the appearance of an object from different directions. It was concluded that
thanks to the application students could easily see the appearance of the object from different directions and they
could visualise it more easily while solving other questions. Some teachers also used the application in fractions and
coordinate system lessons. In his study, Corekgcioglu (2019) found that teachers mainly used the GeoGebra application
in geometry, analytical geometry, functions and parabola due to its contribution to visualisation, concretisation and
increased retention of learned information. In his study, Uysal (2013) stated that teaching the topic of geometric
objects in 6th grade mathematics using GeoGebra application was more useful in positively increasing students'
attitudes and performance towards mathematics than traditional teaching methods. Kabaca et al. (2010) concluded in
their study that while some teachers thought that GeoGebra could not be used "at all" in the learning areas of
"numbers" and "statistics and probability", it could be used in almost every subject in the learning area of geometry. In
their study, Simsek and Yasar (2019) found that in the dissertations related to GeoGebra, subjects from the geometry
learning area were mostly preferred. They concluded that the most studied subject in the geometry learning domain is
transformation geometry, and there are fewer studies with other learning domains and subjects. This is in line with the
results of this study.

Definition of Spatial Visualisation Skill

Teachers associate spatial visualisation with the ability to think in three dimensions. Some teachers, on the other hand,
believe that spatial visualisation is the ability to visualise, move and rotate shapes in the mind, and also the ability to
obtain a whole by combining the given parts and to divide the given whole into parts. McGee (1979) defined spatial
visualisation as the ability to mentally rotate and move given shapes. Olkun and Altun (2003) defined spatial
visualisation as the ability to visualise new appearances that occur as a result of moving two- and three-dimensional
objects in three-dimensional space. Tartre (1990) defined spatial visualisation as the mental movement of objects or
shapes. This movement occurs in two ways. The first is to rotate the shape or object as a whole in the mind and the
second is to rotate a part of the object in the mind.

When these definitions are examined, it can be seen that the definitions of spatial visualisation given by the teachers
are compatible. Based on the definitions, it can be said that spatial visualisation is the ability to visualise objects in the
mind, to move and rotate them, to imagine new images, to break down the whole and get the whole from the parts.
Development of Spatial Visualisation Skills

When teachers were asked to describe the environments in the classroom where students were able to develop spatial

visualisation skills, they reported that they gave tests and worksheets containing questions related to spatial visualisation
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skills, and that they brought three-dimensional materials and allowed students to comment on them. They reported that
they asked pupils to draw the extensions of the objects on paper, cut them out and then asked them to reassemble the
object, and that they enabled them to learn by doing and to experience by using their manual skills. Most of the teachers
stated that using GeoGebra helped them to develop students' ability to visualise in space. This was because they stated
that GeoGebra made it easier for them to get students' attention and interest in the lesson, and that the application
made it easier for students to visualise different views of shapes in their minds. Studies have shown (Turgut, 2010; Olkun,
2003; Yildiz & Tiiziin, 2011) that the use of concrete materials, games, different teaching methods and computer-assisted
instructional environments can improve spatial visualisation skills. Dokumaci Sutgli (2017), in his study designed
according to the quasi-experimental design with a pretest-posttest control group to determine the effect of intelligence
games on spatial ability, concluded that the two- and three-dimensional spatial visualisation skills of students in the
experimental group were significantly higher than those of students in the control group. Karaaslan (2013) stated that
the activities prepared with the help of GeoGebra and GSP software had a positive effect on students' performance and
spatial visualisation skills, as a result of his study in which he obtained teachers' opinions to determine the effect of
activities prepared with the help of GeoGebra and GSP software on students' spatial ability for some topics in the ninth
grade geometry curriculum. Elfa et al (2021) concluded that GeoGebra-supported learning improved students' spatial
skills and helped them understand geometry in their study on the effect of GeoGebra-supported learning on students'
spatial skills.

The GeoGebra application came to the fore when the answers given by the teachers and the studies carried out to
improve students' spatial visualisation skills were examined. The reason for this is that the GeoGebra application allows
students to understand both the features in which the shape changes and the features in which the shape does not
change with the transformations that can occur on the shape, gives students the opportunity to encounter objects that
they cannot see or examine in 3D, and removes the student from a dependent mental structure thanks to the ability to
move the object. It was also concluded that spatial visualisation skills can be developed using different teaching methods,
materials and computer-assisted instruction.

Measurement Tool for Spatial Visualisation Skills

When the teachers examined the tool to measure students' spatial visualisation abilities, they stated that the tool had a
structure that went from simple to complex and that the test included different types of questions such as folding,
turning, finding how many cube units the object is made of, finding the whole of the given form in parts, switching
between open and closed forms and finding the appearance of an object from different directions. They also stated that
the measurement tool is suitable for measuring students' spatial skills because it goes through certain steps to improve
spatial visualisation skills. When we look in the literature for tests to measure spatial ability, we usually come across the
MGMP Spatial Visualisation Test. The items in this test generally include questions about the bird's eye view of 3D objects,
the view from another corner, how many cubes are used in a building made of cubes, and the mental visualisation of a
building with a bird's eye view. There are also items such as the shape of the building when new cubes (floors) are added
or subtracted, or when shapes made from two parts are combined. When the questions are categorised, they can be
expressed as counting cubes, visualising from two to three dimensions and from three to two dimensions, decomposing
the shape in the mind, integrating it in the mind and rotating it in the mind (Turgut, 2007). Yue (2006) used the Purdue
Spatial Visualisation Test (PSVT) in his study. The test includes questions about 3-dimensional surface models formed by
folding a two-dimensional flat pattern. Linn and Peterson (1985) used the Embedded Figures and Paper Folding tests to
measure spatial visualisation ability in their study. The Embedded Figures test is used to determine how an individual's
perception of an object is affected by the structure in which it is contained. In the test, complex shapes are given and the
task is to find the desired simple shape within these shapes. In the paper-folding test, students have to determine the
state of a piece of paper after it has been folded and holes made in different places. Sezen Yiiksel (2013) used the Spatial
Visualisation Test, which he developed himself, in his study. When the test questions were examined, it was found that
there were questions such as identifying three-dimensional geometric shapes formed by rotating two-dimensional
geometric shapes around the axes, identifying three-dimensional geometric shapes formed by rotating which two-
dimensional geometric shape around any axis, recognising the closed state of a three-dimensional object given its open
state, and recognising the open state of a three-dimensional object given its closed state.

In reviewing the tests in the literature for measuring spatial visualisation, it was concluded that the tests generally
included questions such as mental rotation and movement, folding paper, mental integration and decomposition, viewing
objects from different directions, and counting cubes. From this point of view, it can be concluded that the questions in
the measurement tool and the questions in the tests in the literature are compatible.
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The Effect of Spatial Visualisation Skills on HSTE Mathematics Questions

Teachers stated that developing students' spatial visualisation skills would contribute significantly to solving HSTE
mathematics questions. When examining the HSTE mathematics questions, it can be seen that visuality is at the forefront
and students are asked to make inferences by analysing the given figures, tables and pictures and to use skills such as
three-dimensional thinking and mental visualisation. Considering that McGee (1979), Olkun and Altun (2003) and Tartre
(1990) defined spatial visualisation skills as thinking in three dimensions, imagining shapes in the mind, performing
rotation and translation operations with shapes, mentally opening the closed shapes or completing the shapes given in
pieces by mentally combining the pieces, it can be concluded that the development of spatial visualisation skills will
contribute positively to the HSTE mathematics questions. Turgut (2007) found a modest, positive, and significant
relationship between spatial skills and overall math achievement, and a modest, positive, and significant relationship
between spatial visualizing and spatial relations, a subset of spatial skills. Yildirrm Giil (2014) found a strong positive
relationship between students' achievement in transformational geometry, their spatial ability, their level of
understanding of geometry, and their attitudes. Gilinkaya (2018) investigated the relationship between mathematics
achievement and spatial ability, and concluded that the spatial ability of students with higher levels of mathematics
achievement was positively and significantly higher.

Discussion and Comments on Other Opinions Regarding the Use of GeoGebra

It was concluded that teachers think that GeoGebra and similar applications should be more widely used in education,
that teachers have deficiencies related to the use of GeoGebra and that training seminars should be provided to
overcome these deficiencies. It was also concluded that it would be more productive for both teachers and students if
universities offered courses on the subject and ensured that prospective teachers were introduced to GeoGebra and
similar applications earlier, and if MoNE offered such applications as optional courses in schools.

Discussion and Interpretation of Spatial Visualisation Test Scores

In the research, the Spatial Visualisation Test was used to determine the relationship between the spatial visualisation
skills of students who were taught with GeoGebra in their classes (study group) and those who were not taught with
GeoGebra in their classes (control group). The results of the paired t-test to test for significance between the study group
and the control group showed that the study group scored significantly higher than the control group. Karaaslan (2013)
determined that the activities implemented with the GeoGebra program had a positive effect on students' spatial
visualisation skills and mathematics achievement. Altikardes (2018) conducted various activities with GeoGebra and Cabri
3D software to investigate the effect of teaching with dynamic geometry software on students' perceptions, spatial
thinking and learning, and concluded that all students were more successful in the spatial thinking test and that teaching
with applications improved students' spatial thinking. Daulay et al. (2021) conducted a study using a quasi-experimental
method to investigate the development of spatial geometry skills through GeoGebra-supported learning and found that
GeoGebra-supported learning was effective in developing spatial geometry skills. The results of these studies are
consistent with the results of this study.

Based on the results of the study, it can be suggested that programs such as GeoGebra can be taught at the undergraduate
level or in-service training can be provided to increase teachers' knowledge in the use of technology, different types of
applications and materials can be developed to improve spatial visualisation skills, and students can be introduced to
programs such as GeoGebra from the primary level to provide students with 21st century skills. As suggestions for future
research, since this research aims to understand teachers' views in depth, since it was conducted using qualitative
research methods with a small number of teachers, for more generalisable results, research can be conducted on
teachers' experiences, opinions, students' achievement and students' views using quantitative research methods, and
studies can be planned on other mathematics subjects using GeoGebra or different applications.
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Genisletilmis Ozet

Girig

Glinimuzde teknolojiye verilen 6nem her gegen giin artmaktadir. Teknolojinin gelismesiyle en ¢ok dikkat ¢eken
teknolojik araglardan olan bilgisayarlar matematik derslerinde kullanilarak hem &grencilerin dikkatini ¢cekecek hem de
derse aktif ve istekli katilmasini saglayacaktir. Bilgisayarlar grafik ve hesaplama araglari olmasiyla beraber gérsellestirme
imkani sunmalarindan dolayl soyut kavramlari somutlastirma konusunda biyik bir fayda saglamaktadir. Bu sekilde
bakildiginda bilgisayarlar 6grencilerin matematik dersindeki bilgi ve becerilerini ortaya ¢ikarmada énemli bir képri gorevi
Ustlenmektedir (Baki, 2008). Bilgisayarlardan sonra bircok 6gretim yazilimi ortaya cikmistir. Ozellikle matematik alaninda
ortaya ¢ikan dinamik geometri yazilimlari (DGY) 6grencilerin konuyu 6grenmelerine bliylk katki saglamistir (Aktimen vd.,
2011). Geometri 6gretiminin etkili olabilmesi igin 6grencilere geometrik becerilerin ve uzamsal yetenegin anlaml
o0grenmeler seklinde kazandirilmali sadece formiller ve gizimlerle aktarilmamalidir (Seker ve Erdogan, 2017). Clnki
Ogrenciler geometriyi sekil ve formil ezberleme olarak gérmekte oysa geometrinin glinliik hayatta kullanim alanlarina ve
islevsel yonlerine dikkat ¢ekilmelidir (Olkun ve Aydogdu, 2003). Geometri 6grencilerin uzamsal diisiinme becerisine katki
saglayarak 6grencilerde yaraticilik, elestirel disiinme, (¢ boyutlu disiinme gibi gesitli becerilerini gelistirmede etkili
olmaktadir. Ozellikle geometri konularinda bilgisayar destekli 6gretime yer verildiginde 6grencilerin konulari daha iyi
Ogrenebildikleri goralmustir (Kigik Demir ve Colakoglu, 2018). Geometri derslerinde 6gretim yapilirken genel olarak yazi
tahtasi kullaniimakta, defter ve kitaplar disinda 6grenmeyi zenginlestirecek, 6grencilerin daha ¢ok dikkatini ¢ekecek ek
kaynaklar kullanilmamaktadir. Bunun neticesinde ise 6grencilerin uzamsal becerilerinin gelismesi beklenmektedir (Ersoy
ve Duatepe, 2003). Amerikan Ulusal Matematik Ogretmenleri Birligi (NTCM) geometrinin daha iyi kavranabilmesi icin
materyal, gizim ve dinamik geometri yazilimlarinin olmasi gerektigini vurgulamistir (NCTM, 2000). Dinamik Geometri
Yazilimlari (DGY) ile 6grenciler sekilleri daha kolay olusturabilmekte ya da hazir olan sekiller Gzerinde incelemeler
yapabilmektedir (MEB, 2013). DGY sayesinde &grenciler sekilleri yorumlayabilme ve birbiri ile iliskilendirebilme,
gorselligi kullanarak ¢ikarimlara varabilme, li¢ boyutlu diisiinme ve uzamsal gorsellestirme becerisini gelistirerek sekillerin
ozelliklerini daha iyi kavrayabilme imkani elde edebilmektedirler. Bu yazilimlar 6grencileri klasik 6grenme silirecinden
kurtarip ¢ikarim yapmalarina, teoremleri kesfederek bunlari denemelerini saglamaktadirlar (Gliven ve Karatas, 2005).
DGY’dan olan GeoGebra programi ilkdgretimin ikinci kademesinden (niversiteye kadar 6grenme sirecinde kullanilan
Ucretsiz bir yazilimdir (Hohenwarter ve Preiner, 2007). GeoGebra programinin hem telefon hem de bilgisayar lizerinden
kullanim kolaylgi saglamasi ve birgok dile gevrilmesi ydnuyle kullanicilara avantaj saglamaktadir. GeoGebra programinin
giincellenen versiyonlariyla birlikte ¢ boyutlu cisimler olusturabilme 6zelligi eklenmistir (Aktimen vd., 2011). GeoGebra,
sembolik hesaplama kabiliyeti, gérsellestirme ve sembolik hesaplama yetenekleri olan Bilgisayar Cebiri Sistemleri (BCS)
ile degisebilirlik ve kullanim kolayhgi yetenegi olan Dinamik Geometri Sistemlerini birlestirmektedir (Hohenwarter ve
Lavicza, 2007). GeoGebra, nokta, dogru, konik kesitler ve benzeri matematiksel kavramlar tzerinde galistigl igin bir bakima
Dinamik Geometri Sistemi (DGS) olarak degerlendirilebilir. Diger yandan, noktalarin, koordinatlarin, denklemlerin ve
fonksiyonlarin dogrudan girilebilmesi, cebirsel olarak tanimlanabilmesi ve dinamik olarak degistirilebilmesi dzellikleriyle
de Bilgisayar Cebir Sistemi (BCS) olarak ele alinabilir (Hohenwarter ve Lavicza, 2007).

GeoGebra programi; olusturulan sekillerin farkh yonlerden gorilebilmesine, déndiriilmesine ve yer degistirilmesine
imkan saglamaktadir. Ogrencilerin matematigi aktif 5grenme yoluyla 6grenmesini destekler. GeoGebra’nin dinamik yapisi
ile 6grenciler problemleri ¢dzerken nesneleri hareket ettirerek birbirine bagli iliskileri agiklayabilir ve bu sayede kalici
O0grenme firsati saglar. Bazi 6grenciler sekilleri dondirdikleri zaman farkli yonlerden gorinimlerini bulmakta
zorlanmaktadir. Dolayisiyla goziinde canlandirma, gérsellestirme ve (i boyutta sorun olusturmaktadir. Gorsellestirme,
bir seklin biitlinl veya pargalari arasindaki yer degistirmeyi géz 6niinde canlandirmayi gerektirir (Maier, 1996). Matematik
O0grenmede de uzamsal gorsellestirme yetenegi blyiik bir 6neme sahiptir (Battista, 1990). NCTM (2003) matematik
Ogretmenlerinin geometrik sekilleri algilayabilmeleri ve &zelliklerini belirleyebilmeleri igin uzamsal goérsellestirme
becerisini kullanabilme, 2 ve 3 boyutlu sekilleri insa edip gdsterimini yapabilme, sekillerin ve nesnelerin farkl yénlerden
gbrinimini dusinebilme gibi becerilere sahip olmalari gerektigini agiklamistir. Yapilan ¢alismalar incelendiginde somut
materyal kullanimi, oyunlar, farkli 6gretim yontemleri ve bilgisayar destekli 6gretim ortamlari ile uzamsal gorsellestirme
yeteneginin gelisebilecegini gostermistir (Olkun, 2003; Turgut, 2010; Yildiz ve Tuzln, 2011). Ayrica yapilan birgok
calismada GeoGebra ve diger dinamik geometri yazilimlarinin uzamsal gérsellestirme becerisini gelistirdigi gérilmektedir
(Elfa ve digerleri, 2021; Karaaslan, 2013; Toptas ve Karaca, 2017; Yulian vd., 2019;). Bu nedenle 7. sinif ortaokul matematik
mifredatinda yer alan cisimlerin farkli yonden gérinimleri konusunda GeoGebra uygulamasinin rahatlikla
kullanilabilecek bir yazilim oldugu séylenebilir. Bu geometri konusunda 6grencilerin sekillerin farkli yonden gérinimlerini
cizerken uzamsal becerilerini yeteri kadar kullanamadiklari, farkli ydnden gériinimleri verilen sekli olustururken uzamsal
gorsellestirme becerilerinde eksiklik oldugu gorilmistir (Cetin vd., 2015). Literatir incelendiginde yapilan galismalarin
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biyik cogunlugu GeoGebra yaziiminin &grencilerin akademik basarilarina etkisini incelemistir (icel, 2011; Khalil vd.,
2017; Mercan, 2012; Simsek ve Yasar, 2019). Cok az sayidaki ¢alismalarda 6gretmen veya 6grenci gorisleri incelenmistir
(Aktimen vd., 2011; Gorekgioglu, 2019; Kutluca ve Zengin, 2011). Egitim-6gretimin temel unsurlarindan biri olan ve
GeoGebra yazihmini daha ¢ok kullanacak olan 6gretmenlerin gorigslerinin alinmasi énemli goriilmektedir. GeoGebra
yazihminin 6gretmen gorlsleri dogrultusunda incelenip, 6gretmenlere sagladigl faydalar, 6grencilerin becerilerini
gelistirmesi ve anlamli 6grenmeyi saglamasi gibi acgilardan avantajli yonlerinin 6n plana gikarilarak derslerde GeoGebra
kullaniminin yayginlastiriimasi dnem arz etmektedir. Bu arastirmada cisimlerin farkl yénden goériniimleri konusuyla sinirli
kalinmistir. Bu konunun segilme amaci 6grencilerin birim kiiplerle sekilleri daha iyi algilayarak uzamsal goérsellestirme
becerilerini daha hizli gelistirebilecekleri diisiinilmustir. Bir sonraki sinif seviyesinde karsilasacaklari daha karmasik
sekilleri (prizma, piramit vs.) daha kolay algilayabilecekleri 6n gorilmustir. Arastirmadan elde edilecek sonuglar ileride
farkli matematik konularinda yapilacak ¢alismalara kaynak saglamasi agisindan 6nemli gorilmektedir. Bu eksikligin ileride
yer alan prizmalar, piramit vs. gibi U¢ boyutlu sekillerin anlasilmasinda daha biyiik zorluklar ortaya ¢ikaracagi
distndlmektedir. Bu sebeple matematik 6gretmenlerinin, bir dinamik geometri yazilimi olan GeoGebra’nin derslerde
uygulanmasinin 6grencilerin uzamsal gorsellestirme becerisinin gelisimine katkisi hakkindaki goruslerinin ortaya
¢ikarilmasi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda 7. sinif 6grencilerinin GeoGebra ile uzamsal gorsellestirme becerisi ve
matematik 6gretmenlerinin gorisleri nedir? problemi incelenmistir. Bu probleme ¢dzim bulmak amaciyla asagidaki alt
problemler belirlenmistir.

1. GeoGebra yazilimi kullanan matematik 6gretmenlerinin 6grencilerinin uzamsal gorsellestirme becerileri ile
kullanmayan matematik 6gretmenlerinin uzamsal gérsellestirme becerileri arasinda anlamli farklihk var midir?

2. Matematik 6gretmenlerinin GeoGebra yazilimi kullanimi ile ilgili goérisleri nelerdir?
3. Matematik 6gretmenlerinin uzamsal gorsellestirme becerileri ile ilgili gorusleri nelerdir?

4. Matematik 6gretmenlerinin uzamsal gorsellestirme becerisinin Liselere Giris Sinavi (LGS) matematik sorularinin
¢ozilebilirligine etkisi ile ilgili gorlsleri nelerdir?

Yontem

CGalismada, nitel ve nicel verilerin birlikte toplandigi ve analiz edildigi karma yontemden eszamanli Giggenleme modeli
tercih edilmistir. Bu modelde, nicel ve nitel veriler ayni anda toplanip analiz edilir. Her iki veri tiirine de esit derecede
onem verilir. Veri analizi genellikle ayri ayri gergeklestirilir ve veriler yorumlama asamasinda birlestirilir. Bu birlestirme
sireci, verilerin birbirine ne kadar yakin oldugunu tartisan bir lGggenleme islemidir (Creswell, 2003). Arastirmanin
drneklemi amacl 6rneklemeden 6lgiit 6rnekleme ydntemi kullanilarak Hatay ili iskenderun ilcesinde 2021-2022 egitim-
Ogretim yilinda dersinde GeoGebra yazilimini aktif sekilde kullanan 5 ortaokul matematik 6gretmeni ve bu 6gretmenlerin
gorev yaptigi okuldan GeoGebra ile &gretim goren ve gérmeyen 26 6grenci olusturmaktadir. Ogretmenlerin isimleri 01,
02, 03, 04, 05 seklinde kodlanarak verilmistir. Ogretmenlerden 4 di kiz biri erkekdir. Kidem yillari 3 ile 9 arasinda
degismektedir. 5 6gretmenin hepsi 7. Sinif diizeyinde 6gretim yapmakla beraber 5. 6. ve 8. Sinif seviyelerinde de ders
yuritmektedirler. Ayrica ders saatleri 19 ile 26 saat arasinda degismektedir.

Arastirma da veri toplama araglari olarak 6gretmenlerin goruslerinin alinmasi igin yari yapilandirilmig gériisme formu
kullanilmistir. Bu form ile GeoGebra yaziliminin kullanishhgl, derse katkisi ve 6grencilerin uzamsal gorsellestirme
becerisinin gelisimine etkisine yonelik 6gretmen gorislerinin ortaya gikarilmasi amaglanmaktadir. Gorlisme formunun
hazirlanmasinda ilk olarak alan yazin taranmis ve arastirmaci tarafindan taslak bir form hazirlanmistir. Form hakkinda (g
matematik egitimi alan uzmanindan, bir matematik egitimi yliksek lisans 6grencisinden ve bir matematik 6gretmeninden
gorus alinarak formda diizeltmeler yapilmis ve gériisme formu uygulanabilecek sekle getirilmistir. Ayrica GeoGebra ile
ders anlatan 6gretmenlerin derslerine katilan 6grencilerin uzamsal becerilerini degerlendirmek amaciyla da Dokumaci
Suteil (2017) tarafindan gelistirilen Uzamsal Gorsellestirme Testi (UGT) kullanilmistir. Glvenirlik ¢alismasi sonucunda,
testin geneline ait KR-20 i¢ tutarlilik katsayisi. 78 olarak hesaplanmis ve testin giivenilir oldugu dogrulanmistir. Veriler
toplanmaya baslamadan once MEB’den gerekli resmi izinler alinmistir. Gorisme formu 5 ortaokul matematik
dgretmenine uygulanmistir. Ogretmenlerin izinleri alindiktan sonra gériisme kayit altina alinmistir. Ders siirecinde yazilimi
kullanan 6gretmenlerin dersine girdigi 13 6grenciye ve ders siirecinde yazilimi kullanmayan 6gretmenin girdigi siniftan da
13 6grenciye UGT uygulanmistir. Veri toplama siireci 2021-2022 egitim-6gretim yili Nisan-Mayis ayinda yaklasik 2 ay
sirmustar.

Verilerin Analizi

Matematik 6gretmenleri ile yapilan gériismeler neticesinde toplanan verilerin yorumlanmasinda igerik analizi teknigi
kullanilmistir icerik analizi yoluyla veriler aciklanmaya calisilir; benzerlik gésteren ve birbirleriyle iliskili olan veriler belirli
kavramlar ve temalar etrafinda toplanarak degerlendirilir. igerik analizi ile katiimcilarin gérislerinin icerikleri sistematik
bir sekilde tanimlanir (Altunisik ve digerleri, 2010). Bu analizdeki amag, GeoGebra uygulamasini tanimlamak,

319



Sarpkaya Aktas & Erdogan — Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(2), 2024, 299-324

avantaj/dezavantajlarini ve kullanim alanlarini belirlemek ve uzamsal gérsellestirme becerisine etkisini ortaya gikarmaktir
(Loeb vd., 2017). Herhangi bir yazihm programindan destek alinmadan elle kodlama yoluna gidilmistir.

ikinci yazar tarafindan elle yapilan kodlama isleminin ardindan ikinci basamak, kodlarin birlestirilerek kategorilerin
olusturulmasidir. Kategoriler, kodlama siirecinde belirlenen kavramlarin metin parcgalarindaki benzerlikleri ve farkliliklari
dikkate alinarak belirlendikten sonra ikinci yazar tarafindan kodlar ve kategoriler birlestirilerek temalara ulasiimistir.
Gegerlik ve glvenirlik igin verilerin bir kismi ilk yazar tarafindan kodlanarak Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi uyusum
yizdesi kullanilarak %82 oldugu belirlenmistir. Arastirmada 6gretmenlerin gorislerinin direkt dogrudan alintilar ile
desteklenerek aktarilmasi ile gegerlilik arttinlmistir. Yari yapilandiriimis goriismelerden elde edilen veriler igin yapilan
icerik analizi sonucunda belirlenen temalar “GeoGebra Uygulamasi” ve “Uzamsal Gorsellestirme Becerisi” dir. Bu
temalarin alt kategorileri ise “GeoGebra uygulamasinin olumlu/olumsuz yénleri”, “GeoGebra uygulamasi kullanimi”,
“GeoGebra uygulamasi kullanimindaki eksiklikler”, “GeoGebra uygulamasinin kullanildigi konular” ve “Uzamsal
gorsellestirme becerisinin tanim1”, “Uzamsal gorsellestirme becerisinin gelisimi”, “Uzamsal gorsellestirme becerisine
yonelik 6lgme araci”, “Uzamsal gorsellestirme becerisinin LGS matematik sorularina etkisi” seklindedir.

UGT’de 6grencilerin verdikleri her dogru cevap 1 puan, her yanlis cevap ise 0 puan seklinde incelenmistir. UGT’den elde
edilen verilerin analizinde SPSS 25.0 paket programi kullaniimistir. Analiz asamasinda anlamlilik diizeyi olarak p <.05 6l¢iit
alinmistir. istatistiksel teknik olarak verilerin ¢dziimlenmesinde, aritmetik ortalama, standart sapma, Skewness (carpiklik)
ve Kurtosis (basiklik) degerleri hesaplanmistir. Ogrencilerin test sonuglarinin normal dagihm gésterip gdéstermedigini
anlamak amaciyla Shapiro-Wilk testi kullanilmigtir (Blyikoztirk ve digerleri, 2016).

Derslerinde GeoGebra kullanan 6gretmenlerin 6grencileri ve GeoGebra kullanmayan 6gretmenlerin 6grencilerinin test
puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini 6grenmek amaciyla bagimsiz 6rneklemler t-testi uygulanmistir.

Bulgular
Yari Yapilandiriimig Gériisme Formu Bulgulan

Katilimcilara GeoGebra uygulamasinin olumlu ve olumsuz yonlerini belirlemek amaciyla “Derslerde GeoGebra uygulamasi
kullanmanin olumlu ve olumsuz yénleri sizce nelerdir?”” sorusu yoneltilmistir. Ogretmenler GeoGebra Uygulamasi
Kullanmanin Olumlu yonleri olarak {i¢ boyutlu diisinmeyi saglama, derse dikkat ve ilgi cekme, zeka tirlerini gelistirme ve
yaparak-yasayarak 6grenme saglama olarak olumsuz yonlerini ise kullaniminin zorlugu, teknolojik imkan yetersizligi, ders
siresinin yetersizligi, her kazanima uygun olmamasi ve her 6grenciye uygulama yaptiramama seklinde belirtmislerdir.
Verilen cevaplar igerisinde, GeoGebra uygulamasinin olumlu yonleri igcinde ti¢ boyutlu dislinmeye katki sagladig fikri dne
¢tkmaktadir. Olumsuz yoni olarak 6ne gikan fikir ise GeoGebra uygulamasinin her kazanimin ve konunun 6gretimine
uygun olmamasi oldugu gorilmustir.

Geogebra Uygulamasi Kullanimi

Katilimcilara GeoGebra uygulamasini sinifta nasil kullandiklarini belirlemek amaciyla “Derslerinizde GeoGebra
uygulamasini nasil kullaniyorsunuz?” sorusu yoneltilmistir. 01, 02, 03, 04 ve O5 GeoGebra uygulamasini akilli tahta
aracihgr ile kullandigini, 05 uygulama ile ilgili videolar izlettigini, O4 ise GeoGebra uygulamasinin resmi sitesinden
yararlanarak kullandigini belirtmistir. Ogretmenlerden O3 “Akilli tahta iizerinden kullaniyorum. Ders kitaplarinda
etkinlikler (zerinden nasil kullanildigini gésteriyor ve onlara gére, onlara uygun olarak kullaniyorum” seklinde ifade
ederek akilli tahtadan Geogebranin kullaniminda yararlandigini belirtmektedir.

Katilimcilarin GeoGebra uygulamasi kullanirken yasadiklari eksiklikleri gidermek igin ne yaptiklarini 6grenmek amaciyla
“GeoGebra uygulamasi kullanimindaki eksikliklerinizi gidermek igin ne yapiyorsunuz?” sorusu yoneltilmistir. GeoGebra
uygulamasi kullanimindaki eksiklikleri gidermek icin 01, O3 ve 04 video izledigini, 04 ve O5 egitim ve seminerlere
katildigini, 02 ziimresi ile is birligi yaptigini, O3 ise makale ve tezlerden yardim aldigini belirtmistir. Ogretmenlerden 04
“Eksikliklerimi gidermek igin arastirma yapiyorum. YouTube'dan videolar izliyorum ya da seminerler ve egitimleri takip
etmeye ¢alisiyorum” seklinde ifade ederek video ve seminerlerle eksikliklerini gidermeye galistigini belirtmistir.

GeoGebra Uygulamasinin Kullanildigi Konular

Katilimcilarin GeoGebra uygulamasini kullandigi konulari 6grenmek amaciyla “Hangi konularin 6gretiminde GeoGebra
uygulamasini kullanabiliyorsunuz? “ sorusu yéneltilmistir. GeoGebra uygulamasini 01, 02, 03, 04 ve 05 geometri
konulari, prizmalar ve cisimlerin farkli ydnden gériinimii konusunda, 03 koordinat sistemi, 02 ise kesirler konusunda
kullandigini belirmistir. Ogretmenlerin ¢ogunlukla (i¢c boyutlu diisiinme gerektiren geometri konularinda ve cisimlerin
farkli yonden goriinimleri konusunda GeoGebra uygulamasindan faydalandiklari gériilmektedir.
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Uzamsal Gorsellestirme Becerisinin Tanimi

Katilimcilara uzamsal gorsellestirme becerisinin onlar igin ne anlam ifade ettigini 6grenmek amaciyla “Uzamsal
gorsellestirme becerisi sizce nedir?” sorusu ydneltilmistir. Uzamsal gorsellestirme becerisini 01, 02, 03, 04 ve 05 3
boyutlu diisiinme yetenegi, 01, 02, O3 ve 04 zihinde canlandirma ve hareket becerisi, 02 ve 03 zihinde sekli déndiirme
becerisi, 04 ve O5 ise zihinde sekilleri birlestirme ve agilimlarini yapabilme becerisi oldugunu belirtmistir.
Ogretmenlerden 02 “Uzamsal gérsellestirme zihinden cisimlerin déndiiriilmesi, hareketi ve canlandiriimasi becerisi
olabilir’ seklinde ifade ederek ii¢ 6zellige vurgu yapmistir. Ogretmenler genel olarak uzamsal gérsellestirme becerisini iig
boyutlu disiinebilme, zihinde sekilleri hayal etme, sekillerle dondiirme ve 6teleme islemleri yapma, kapali halleri verilen
sekilleri zihinden agabilme ya da pargalar halinde verilen sekillerin zihinden pargalari birlestirerek tamamlayabilme olarak
tanimladiklari gorilmistir.

Uzamsal Gorsellestirme Becerisinin Gelisimi

Katilimcilara 6grencilerin uzamsal goérsellestirme becerisini nasil gelistirebileceklerini 6grenmek amaciyla “Uzamsal
gorsellestirme becerisini gelistirmeye yonelik sinifta neler yapilabilir?”’ sorusu yoneltilmistir. Uzamsal gorsellestirme
becerisini gelistirmeye yénelik 01 ve 03 test-calisma kagidi verme, 02, 03 ve 04 derste materyal kullanma, 02 ve 03
video izletme, 01, 02, 03, 04 ve O5 ise GeoGebra uygulamasini kullandiklarini belirtmistir. Ogretmenlerden O3
“Ogrencilere bununla alakali ¢calisma kaditlari daditilabilir. Ug boyutlu gérseller 6grencilere sinifta getirilip somut bir
sekilde gésterilebilir. Onun haricinde bununla alakali videolar: izlettirilebilir égrencilere’” seklinde ifade etmistir.
Ogretmenlerin uzamsal gérsellestirme becerisini gelistirmek icin cogunlukla GeoGebra uygulamasi kullandiklari ayrica
sinifa gesitli materyal getirerek 6grencilerle gesitli etkinlikler yaptiklari gérilmektedir.

Uzamsal Gérsellestirme Becerisine Yonelik Olgme Araci

Katilimcilara uzamsal gorsellestirme becerisini 6lgmeye yonelik 6lgme aracinda yer alan sorularla ilgili distincelerini
dgrenmek amaciyla “Ogrencilerin uzamsal gérsellestirme becerilerini ortaya ¢ikarmaya ydnelik uygulanacak olan élgme
aracini inceler misiniz? Olgme araci hakkindaki gériisleriniz nelerdir?”” sorusu yéneltilmistir. Olcme aracinda 01, 02 ve 05
katlama sorulari, 01, 02 ve 04 déndiirme sorulari, 01, 02 ve 05 kiip sayma sorulari, 01, 02, 04 ve O5 birlestirme sorulari,
02, 03 ve 05 sekilleri agma ve kapama sorulari, 01, 03, 04 ve O5 cisimlerin farkl yénden gériiniimii sorulari oldugunu
belirtmistir. Ogretmenlerden 04 “Evet incelememi yaptim. inceleme yaparken sunu fark ettim sorular basitten karmasida
gidiyor. Sekilleri déndiirme, birlestirme ve cisimlerin farkli yénden gériiniimii gibi sorulara yer verilmis. Ogrencide uzamsal
gorsellesme becerisini artirmaya yénelik belli adimlarla gittigi igin en sondaki sorularla birlikte dgrencilerin bu becerileri
kazanacadini diisiiniiyorum. Yeterli buldum”(04). Seklinde ifade etmistir. Ogretmenler 6lgme aracinin basitten karmasiga
giden bir yapisinin oldugunu, icerisinde farkl tiir sorulara yer verildigini (katlama, birlestirme, cisimlerin farkli yonden
gorinimd, ...) ifade ettikleri gériilmustir. Ayrica 6lgme aracinin uzamsal gorsellestirme becerisini 6lgmeye uygun ve
yeterli oldugunu belirttikleri gdrilmustar.

Uzamsal Gorsellestirme Becerisinin LGS Matematik Sorularinin Céziimiine Etkisi

Katilimcilara 6grencilerin uzamsal gorsellestirme becerilerini gelistirdigimizde LGS (Liseye Gegis Sinavi) matematik
sorularinin ¢éziimiinde ne gibi etkisi oldugunu belirlemek amaciyla “Ogrencilerin uzamsal gérsellestirme becerisini
gelistirdigimizde LGS matematik sorularina etkisi sizce ne olur?”’ sorusu yéneltilmistir. Ogretmenler dgrencilerin uzamsal
gorsellestirme becerisini gelistirdigimizde LGS matematik sorularini ¢ézebilmede olumlu katki saglayacagini, 6zellikle
sinavda sekil ve gorsel iceren sorular agirhkl oldugu igin bu becerinin gelisimi bu tarz sorularin ¢éziimiinde 6grencilere
bir yol gésterebilecegini belirtmislerdir.

GeoGebra Kullanimina iliskin Diger Gériis Bulgular

Katilimcilara sordugumuz sorular disinda kendi disiincelerini belirlemek amaciyla “Sizin eklemek istediginiz bir sey var
mi?”’ sorusu yoneltilmistir. Katihmci 6gretmenlerin ¢ogunun GeoGebra uygulamasi ile ilgili egitim ve seminerlerin
verilmesi gerektigini diislindiikleri ayrica Universitede egitim verilirken GeoGebra ve onun gibi uygulamalarin ders olarak
yer almasi gerektigini belirtmislerdir. Ders kitaplarinda da GeoGebra’yi destekleyecek ve kullanimini tesvik edecek gorsel
ve etkinliklere yer verilmesini belirtmislerdir. Bu sayede 6gretmenlerinde kendilerini daha iyi gelistirebileceklerini ve
uygulamayi daha etkin kullanabileceklerini belirtmislerdir. Ornegin 6gretmen 01 diisiincelerini “GeoGebra’nin daha
yaygin bir sekilde kullanilmasi gerektidini diisiiniiyorum. Ogretmenlere bir egitim verilmesini diisiiniiyorum GeoGebra
uygulamasinin kullanimi ile ilgili olarak. Seminer seklinde planlanarak yapilabilir bu egitimler. Ogretmenlerin bu konuda
daha bilinglendirilmesi, 6gretmenlerin nasil kullanilacagini nasil daha basarili etkili olabilecegini 6Grenmeleri gerektigini
diisiiniiyorum. Insallah béyle editimler seminerlerde olur diye diisiiniiyorum’ seklinde ifade etmistir.
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Uzamsal Gérsellestirme Testi Puanlarinin Dagilimina iliskin Bulgular

Deney ve kontrol gruplarinin “UGT” ne iliskin puanlarinin karsilastirilabilmesi igin éncelikle verilerin normal dagilim
gosterip gostermedigi varsayimi incelenmistir. Bu kapsamda Deney ve kontrol gruplarinin uzamsal gorsellestirme testine
iliskin betimsel istatistik degerleri, carpiklik ve basiklik degerleri ile histogram grafik incelemesi yapilmistir. Ayrica bunlara
ek olarak normallik varsayimi Shapiro- Wilk testi ile sinanmistir. Deney (Shapiro-Wilk = .927, p=.316) ve kontrol (Shapiro-
Wilk =.985, p =.995) gruplarinin Shapiro- Wilk degerleri incelendiginde Deney ve kontrol gruplarinin UGT puanlarinin p>
.05 anlamlilik diizeyine gére normal dagilim gosterdigi belirlenmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin Uzamsal Gorsellestirme Testi basari puanlari arasinda anlamh bir fark olup olmadigini
belirlemek amaciyla bagimsiz 6rneklemler t testi uygulanmis olup veriler Tablo 1 ‘de sunulmustur.

Tablo 1.
Gruplarin Uzamsal Gérsellestirme Testi Basari Puanlarina iliskin Bagimsiz Orneklemler T Testi Sonuglari
Olgiim Grup N X Ss t Sd p
Deney 13 23.46 2.47
UGT testi 9.789 1.249 .000
Kontrol 13 11.23 3.76

Tablo 1 incelendiginde deney grubu 6grencilerinin puan ortalamasi X=23.46, kontrol grubu 6grencilerinin puan ortalamasi
ise X = 11.23 bulunmustur. Deney grubu 6grencilerinin basari puan ortalamalari kontrol grubu 6grencilerinin basari puan
ortalamalarindan yiksek ¢ikmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinin basari puan ortalamalari arasinda anlaml bir fark
olup olmadigini anlamak igin yapilan t testi sonucuna gore, puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkliik bulunmustur
[t(1.249) =9.789; p = <.05]. Bulunan fark deney grubu lehinedir. Bu sonug deney grubu 6grencilerine uygulanan GeoGebra
uygulamasi kullanilarak yapilan 6gretimin, 6grencilerin uzamsal gérsellestirme becerisini artirdigi seklinde yorumlanabilir.

Tartigma ve Sonug

Arastirmadan elde edilen, GeoGebra uygulamasinin olumlu ve olumsuz yoénlerine, kullanimina ve kullanildigi
matematik konularina yénelik sonug ve tartismalar ayrica uzamsal géresellestirme becerisinin tanimi, gelisimi, LGS’ deki
onemi ve Geogebra uygulamasi ile iliskisi ile ilgili sonug ve tartismalar sirasi ile verilmistir.

GeoGebra uygulamasinin olumlu yoénleri iginde ¢ boyutlu dislinmeye katki sagladigi fikri 6ne ¢ikmaktadir. Olumsuz
yoni olarak 6ne ¢ikan fikir ise GeoGebra uygulamasinin her kazanimin ve konunun égretimine uygun olmamasi oldugu
gbrulmistir. GeoGebra uygulamasi sayesinde ¢ boyutlu diizlemde sekilleri gorme, hareket ettirme, déndiirme, kapali
hali verilen sekli agabilme ve agik hali verilen sekli kapatabilme gibi etkinlikler yapilabilmektedir. Ayrica birim kiplerle insa
edilen cismin farkli yénlerden gorliinimlerini ¢ok rahat bir sekilde gérebilme imkani oldugundan dolayi 6grencilerin li¢
boyutlu diisiinme becerisine 6nemli derecede katki sagladigi sonucuna ulasiimistir. Benzer sonuglar Baydas ve digerleri
(2010) ve Zengin ve digerleri (2013)’ nin 6gretmen adaylari ile yaptiklari ¢alismalarda rastlanmaktadir. Genel olarak
O0gretmenler uygulamayi geometri konularinda daha ¢ok kullandiklarini ve diger konularin 6gretiminde baska yontemler
kullandiklarini belirtmislerdir.

Ogretmenlerin genel olarak akilli tahta aracilig ile GeoGebra uygulamasi kullandiklari sonucuna ulasilmistir. Akilli
tahtanin 6grencilerin dikkatini cekmede 6nemli bir ara¢ oldugu gz oniine alindiginda ve kullanim kolayhgindan dolayi
O0gretmenlerin GeoGebra uygulamasini akilli tahta araciligi ile kullanmalarinin daha faydali oldugu sdylenebilir. Benzer bir
sonug Gengoglu’nun (2013) ¢calismasinda gorilmektedir.

Ogretmenlerin GeoGebra uygulamasi kullaniminda eksiklikleri oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu eksiklikleri gidermek
icin internetten GeoGebra ile ilgili videolar izlediklerini ve videolara bakarak uygulama stiinde deneme-yanilma yoluyla
o0grenme gerceklestirmektedirler. Bazi 6gretmenler ise GeoGebra uygulamasi ile ilgili yliz ylize soru sorabilme ve dénit
alabilme sanslari olduklari igin egitim ve seminerlere katildiklarini belirtmislerdir. Yeri geldiginde kendi ziimreleri ile fikir
alis-verisi yaparak uygulamadaki eksikliklerini giderdikleri bir kisminin ise makale ve tezleri inceleyerek kendilerini
gelistirdikleri sonucuna varilmistir. GeoGebra gibi uygulamalarin daha etkin ve verimli kullanilabilmesi igin 6gretmenlere
MEB tarafindan hizmet igi egitimler verilmesi faydali olabilmektedir (Kutluca ve Zengin, 2011).

Ogretmenler genel olarak GeoGebra uygulamasini geometri konularinda kullanmaktadirlar. Bunun nedeni olarak ise
uygulamanin gorsellestirme imkani vermesi ve 6grencilerin daha iyi zihinlerinde canlandirip anlamh 6grenme saglamalari
olabilir. Prizmalar konusunda uygulamayi kullanan 06gretmenler, uygulama sayesinde sekilleri ¢ boyutlu goérme,
dondiirme, agip-kapama imkani saglamasindan dolayi tercih ettikleri sonucuna ulasiimistir. Bazi 6gretmenlerin ise kesirler
ve koordinat sistemi konularinda da uygulamayi kullandiklari belirlenmistir. Ogretmenlerin GeoGebra uygulamasini
gorsellestirme, somutlastirma ve 6grenilen bilgilerin kalicihgini artirmaya sagladigi katkilardan dolayi daha ¢ok geometri
(Corekgioglu, 2019; Kabaca vd., 2010; Simsek ve Yasar, 2019; Uysal, 2013) konularinda kullandiklari séylenebilir.
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Ogretmenlerin uzamsal gérsellestirme becerisini (i¢ boyutlu diisiinme yetenegi ile bagdastirdiklari ortaya cikmaktadir.
Bazi 6gretmenler ise sekilleri zihinde canlandirma ve hareket ettirme, dondiirme becerisi oldugunu ayrica verilen pargalari
birlestirerek bitiin elde etme ve biitiin sekilde verilen cisimleri pargalara ayirabilme yetenegi olarak da disiinmektedirler.
McGee (1979) uzamsal gorsellestirmeyi verilen sekilleri zihinde déndirme ve hareket ettirme yetenegi olarak
tanimlamistir. Olkun ve Altun (2003) ise uzamsal gérsellestirmeyi, iki ve ic boyutlu nesnelerin li¢ boyutlu uzayda hareket
ettirilmesi sonucu olusacak yeni goriinimlerin zihinde canlandirilmasi yetenegi olarak tanimlamistir. Tartre (1990)
uzamsal gorsellestirmeyi, nesne veya sekilleri zihinsel olarak hareket ettirme olarak tanimlamistir. Bu hareket ettirme iki
sekilde gerceklesmektedir. ilki sekil veya nesneyi biitiin olarak zihinde déndiirmek digeri ise nesnenin bir kismini zihinde
dondirmektir. Butanimlara bakildiginda 6gretmenlerin ifade ettikleri uzamsal gérsellestirme tanimlarinin uyumlu oldugu
gorulmektedir. Tanimlardan yola ¢ikilarak uzamsal gorsellestirme nesneleri zihinde canlandirabilme, onlari hareket
ettirme ve dondiirme, olusan yeni gériuntiileri hayal edebilme, bitiinl pargalayabilme pargalardan bitiini elde edebilme
becerisi oldugu soylenebilir.

Ogretmenlerin sinifta 6grencilerin uzamsal gérsellestirme becerisini gelistirebilecekleri ortamlara yénelik diisiinceleri
soruldugunda uzamsal gorsellestirme becerisi ile ilgili sorular igeren test ve ¢alisma yapraklari verdiklerini, (¢ boyutlu
materyaller getirilerek 6grencilerin yorum yapmalarini sagladiklarini ifade etmislerdir. Kagit yardimiyla cisimlerin
acihmlarini gizip kestikten sonra cismi geri birlestirmelerini istediklerini onlarin da el becerilerini kullanarak yaparak
yasayarak dgrenmelerini sagladiklarini belirtmislerdir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu GeoGebra uygulamasini kullanarak
Ogrencilerin uzamsal gorsellestirme becerisini gelistirdiklerini séylemistir. Clinkii GeoGebra sayesinde 6grencilerin derse
olan dikkatini ve ilgisini daha kolay sagladiklarini ve uygulama sayesinde 6grencilerin sekillerin farkh goériiniimlerini zihinde
daha rahat canlandirabildiklerini ifade etmislerdir. Yapilan galismalar incelendiginde somut materyal kullanimi, oyunlar,
farkli 6gretim yontemleri ve bilgisayar destekli 6gretim ortamlari uzamsal gorsellestirme yeteneginin gelisebilecegini
gbstermistir (Turgut, 2010; Olkun, 2003; Yildiz ve Tiiziin, 2011)

Ogretmenler dgrencilerin uzamsal gorsellestirme becerisini 6lcmeye yonelik olan &lcme aracini incelediklerinde
basitten karmasiga giden bir yapisinin oldugunu ve testin iginde katlama, déndiirme, cismin kag birim kiipten olustugunu
bulma, pargalar halinde verilen seklin bitinini elde etme, agik ve kapali halleri verilen sekillerin arasinda gegis
yapabilme, bir cismin farkli yonlerden gériinimiini bulma gibi farkli tiirden sorulara yer verildigini belirtmislerdir. Ayrica
Olgme aracinin uzamsal gorsellesme becerisini artirmaya yonelik belli adimlarla gittigi icin 6grencilerin uzamsal becerisini
olgmek icin uygun oldugunu ifade etmislerdir. Uzamsal gorsellestirmeyi 6lgmeye ydnelik alan yazinda yer alan testler
incelendiginde genel olarak testlerde zihinsel dondirme ve hareket, kagit katlama, zihinde bitiinleme ve ayristirma,
cisimlerin farkli yénlerden gérinim, kiip sayma gibi sorular yer aldigi sonucuna ulasilmigtir. Buradan hareketle 6l¢me
aracinda yer alan sorularla alan yazindaki testlerde yer alan sorularin uyustuklari sonucuna ulasilabilir.

Ogretmenler dgrencilerin uzamsal gérsellestirme becerisinin gelistirilmesinin LGS matematik sorularinin ¢dziimiinde
Ogrencilere dnemli derecede katki saglayacagini belirtmislerdir. LGS matematik sorularina bakildiginda genel olarak
gorselligin 6n planda oldugu ve 6grencilerin verilen sekil, tablo ve resimleri analiz ederek gikarimlarda bulunmalari, g
boyutlu diisiinme ve zihinde canlandirma gibi becerileri kullanmalari istenmektedir. McGee (1979), Olkun ve Altun (2003)
ve Tartre (1990)’ nin uzamsal gorsellestirme becerisini ¢ boyutlu diisiinebilme, zihinde sekilleri hayal etme, sekillerle
dondirme ve 6teleme islemleri yapma, kapal halleri verilen sekilleri zihinden agabilme yada pargalar halinde verilen
sekillerin zihinden parcalari birlestirerek tamamlayabilme olarak tanimladiklari géz o6nine alindiginda uzamsal
gorsellestirme becerisinin gelisiminin LGS matematik sorularina olumlu katki saglayacagi sonucuna ulasilabilmektedir.
Daha 6nce yapilan galismalarda uzamsal yetenek ile matematik basarisi arasinda genel olarak orta diizeyde, pozitif ve
anlamli bir iliski (Glnkaya, 2018; Turgut,2007) ve donisiim geometrisi basarilari ile uzamsal yetenekleri arasinda pozitif
yonde gliclt bir iliski mevcuttur.

Yapilan arastirma da derslerinde GeoGebra ile 6gretim goren (deney grubu) ve gérmeyen (kontrol grubu) 6grencilerin
uzamsal gorsellestirme becerileri arasindaki iliskiyi belirlemek igcin Uzamsal Goérsellestirme Testi uygulanmistir. Deney ve
kontrol gruplarinin basari puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini anlamak igin yapilan t testi sonucuna
gbre, puan ortalamalari arasinda anlaml bir farklilik bulunmus ve bu fark Deney grubu lehine olmustur. Benzer sonuglar
alanyazinda yer almaktadir (Altikardes, 2018; Daulay vd., 2021; Karaaslan, 2013).

Arastirmanin sonuglarindan yola ¢ikilarak GeoGebra kullanimi ile ilgili olarak, GeoGebra gibi programlarin lisans
dizeyinde verilmesi ya da hizmet i¢i egitimle 6gretmenlerin teknoloji kullanimi bilgilerinin artirilmasi saglanabilir, uzamsal
gorsellestirme becerisini gelistirmeye yonelik farkh tiir uygulama ve materyaller gelistirilebilir, ilkokul kademesinden
itibaren GeoGebra gibi programlarla 6grencilerin tanismasi saglanarak 6grencilerin 21. ylizyll becerilerinin kazandiriimasi
saglanabilir dnerileri verilebilir. ileriye déniik arastirma 6nerileri olarak da, bu arastirma dgretmen gériislerine yénelik
derinlemesine anlamayl amagladigindan az sayida 6gretmenle nitel arastirma yontemleri ile yapildigindan daha
genellenebilir sonuglar igin nicel arastirma yéntemlerininde kullanildig 6gretmen deneyimlerine, gorislerine, 6grenci
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basarisina ve 6grenci goruslerine yonelik arastirma yapilabilecegi, matematigin diger konulari ile ilgili GeoGebra ya da
farkli uygulamalarin kullanildigi calismalarin planlanabilecegi verilebilir.
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Abstract: Evaluating education systems through international exams today not only compares students' basic
competencies but also provides international data on countries' curricula content, learning methods and techniques,
assessment approaches, and the scope and objectives of teacher education. The performance differences in PISA and
TIMSS exams have particularly increased interest in analyzing China’s success in these exams. The purpose of this study
is to examine how the administrative structure and process dimensions of the Chinese education system are reflected in
international exam results and to identify potential areas for improvement for the Turkish education system. By
addressing the policies and goals of the Chinese education system, the study examines the administrative structure and
process dimensions using the document analysis method. China approved the Teacher Law in 1993 and the Higher
Education Law in 1998. These policies have provided pedagogical and academic benefits in the standardization and
certification processes of teacher education. China's rational and functional organizational structure is confirmed by its
success in international exams and economic growth. "On the other hand, frequent changes are observed in Turkey's
education policies, and similar success has not been achieved in international standardized exams. This study emphasizes
that Turkey needs to adopt more systematic and transparent criteria for teacher qualifications and align its education
policies with universal standards. Furthermore, it highlights that China's centralized approach and significant educational
investments have led to consistent academic achievements, whereas Turkey needs to address structural issues and policy
inconsistencies to improve its education system.
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Cin Halk Cumhuriyeti Egitim Sisteminin Degerlendirilmesi

Oz: Ginimizde egitim sistemlerinin uluslararasi sinavlarla degerlendirilmesi, sadece 6grencilerin temel yeterliliklerini
karsilastirmakla kalmayip, tlkelerin 6gretim programlarinin igerikleri, 6grenme ydontem ve teknikleri, dlgme yaklagimlari
ve 6gretmen egitiminin kapsam ve hedeflerine iliskin uluslararasi alanda veri saglamaktadir. PISA ve TIMSS sinavlarindaki
basari farklari, 6zellikle Cin'in bu sinavlardaki basarisinin analiz edilmesine yonelik ilgiyi artirmistir. Bu arastirmanin amaci,
Cin egitim sisteminin yonetsel yapilanmasinin ve slire¢ boyutlarinin uluslararasi sinav sonuglarina nasil yansidigini
incelemek ve Tirk egitim sistemi icin potansiyel iyilestirme alanlarini belirlemektir. Arastirma, Cin egitim sisteminin
politika ve amaglarini ele alarak, egitim sisteminin yonetsel yapisini ve slire¢ boyutunu dokiiman analizi yontemiyle
incelemektedir. Cin, 1993'te Ogretmen Kanunu'nu ve 1998'de Yiiksek Ogretim Kanunu'nu onaylamistir. Bu politikalar,
Ogretmen egitiminin standardizasyonu ve sertifikasyonu siireglerinde pedagojik ve akademik agidan yarar saglamistir.
Cin'in rasyonel ve islevsel 6rgit yapisi, uluslararasi sinavlardaki basarilari ve ekonomik bliylimesi ile dogrulanmaktadir.
Buna karsilik, Tarkiye'de egitim politikalarinda sik degisiklikler gézlemlenmektedir uluslararasi merkezi sinavlarda ise
benzer bir basari saglamamistir. Bu arastirma, Tlrkiye'nin 6gretmen niteliklerine yonelik daha sistematik ve seffaf kriterler
benimsemesi ve egitim politikalarini evrensel standartlarla uyumlu hale getirmesi gerektigini vurgulamaktadir. Ayrica
Cin'in merkezi yaklasimi ve onemli egitim yatinmlarinin tutarli akademik basarilar sagladigini, Tirkiye'nin ise egitim
sistemini iyilestirmek igin yapisal sorunlari ve politika tutarsizliklarini ele almasi gerektigini ortaya koymaktadir.

Anahtar Kelimeler: Egitim sistemi, 6grenci 6lgme ve degerlendirme, uluslararasi sinavlar.

* Dr., Milli Egitim Bakanligl, Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Blim{ Egitim Yénetimi Anabilim Dali Yari Zamanl Ogretim Elemani,
Ankara, Turkiye, ORCID: https://orcid.org/0009-0008-9681-0791, e-posta:taylanaydin81@gmail.com

Gelis tarihi: 25 Haziran 2024 / Kabul tarihi: 15 Agustos 2024



Aydin — Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(2), 2024, 325-346

Introduction

Evaluating education systems through international exams today provides data not only for comparing students' basic
competencies but also for reviewing countries' curricula contents, learning methods and techniques, assessment
approaches, and the scope and objectives of teacher education on an international level. The results reflecting the
achievement scores of countries related to these numerical data have increased the need for studies examining the
education systems of successful countries in these exams and evaluating structural differences. The results obtained by
the People's Republic of China (PRC) in the reports of international organizations, especially the Organisation for
Economic Co-Operation and Development (OECD), and the Programme for International Student Assessment (PISA) and
the Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) conducted every four years by the International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) to evaluate countries' performances in mathematics and
science have also increased interest in evaluating this country's education system.

The average success rates in these international exams highlight the need to investigate the policies, structures, and
strategies of the PRC's education system. Turkey, on the other hand, has increased its ranking and score in the 2019
TIMSS cycle; however, there are notable differences in terms of scores. This situation suggests that there are aspects that
need improvement in the Turkish education system, especially in teacher education.

In this context, the study aims to examine the structural and process dimensions of the PRC's education system,
determine the reasons for performance differences in international exams, and compare teacher education programs
with the Turkish education system. The study focuses on detailing the policies and practices behind the PRC's successes
in international exams and identifying these practices concerning the Turkish education system. The question of how the
administrative structure and process dimensions of the PRC's education system are reflected in international exam results
and what areas of improvement are present for the Turkish education system forms the problem of this research.

Geographic, Social, Political, and Economic Situation of the People's Republic of China

The People's Republic of China (PRC) is an East Asian country with its capital in Beijing. The country spans an area of 9.6
million square kilometers and has a population of 1.409 billion. The official language is Chinese (Han), with Putonghua
(Mandarin) being the most widely spoken dialect; other ethnic languages are also used in daily life. The PRC is bordered
by Mongolia to the north; Russia and North Korea to the northeast; the Yellow Sea and the East China Sea to the east;
the South China Sea to the southeast; Vietnam, Laos, Myanmar, India, Bhutan, and Nepal to the south; and Pakistan,
Afghanistan, Tajikistan, Kyrgyzstan, and Kazakhstan to the southwest.

China is home to fifty-six ethnic groups, some of which include: Han, Zhuang, Manchu, Hui, Miao, Uyghur, Tujia, Yi,
Mongol, and Tibetan.

In the PRC, there is no opposition party. The most significant political party is the Communist Party of China (CPC), along
with eight other officially recognized parties. These eight parties are the Revolutionary Committee of the Chinese
Kuomintang, the China Democratic League, the China National Democratic Construction Association, the China
Association for Promoting Democracy, the Chinese Peasants and Workers Democratic Party, the China Party for Public
Interest, the Jiusan Society, and the Taiwan Democratic Self-Government League (T.C. Ministry of Foreign Affairs, 2023).

China is undergoing a significant industrial revolution. Until 1978, state-owned enterprises received a share of state
production. After this date, private entrepreneurs, foreign-funded enterprises, and joint ventures began to take a share
of production. Nevertheless, the state continues to retain control over capital-intensive and typically large-scale
industries. During the reform period, economic growth has been much faster in coastal regions. China's main agricultural
products include grains, oilseeds, rapeseed, cotton, sugar beets, tobacco, and tea. Its primary industrial products are
energy, electronics, communication equipment, and automobiles. The main export products include food, mineral fuels,
transportation equipment, and electronic devices (Bakioglu, 2013).

The major international organizations that the People's Republic of China (PRC) is a member of include: the Asia
Cooperation Dialogue (ACD), African Development Bank, Conference on Interaction and Confidence-Building Measures
in Asia (CICA), Association of Southeast Asian Nations (ASEAN, as a "Dialogue Partner"), Asia-Pacific Economic
Cooperation (APEC), Asian Development Bank, Asian Infrastructure Investment Bank, Non-Aligned Movement, United
Nations (UN/UNSC), BRICS, World Intellectual Property Organization, World Health Organization, World Trade
Organization, World Tourism Organization, G-20, International Civil Aviation Organization (ICAO), International Monetary
Fund (IMF), Shanghai Cooperation Organization, and the International Atomic Energy Agency (T.C. Ministry of Foreign
Affairs, 2023).
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Political Overview of PRC

The PRC, established on October 1, 1949, has a political system based on single-party rule. The sole political power in the
country is the Communist Party of China (CPC), founded in 1921, with over 86 million members. The Party is deeply
intertwined with the state, and state policies are implemented through the Party. The General Secretary of the CPC is
also the head of state. The current constitution of the PRC was adopted in 1982. According to the constitution, the central
organs of the state are the National People's Congress (NPC), the Presidency of the PRC, the State Council, the Central
Military Commission, the Supreme People's Court, and the Supreme People's Procuratorate. Members of the NPC are
selected by representatives chosen by the CPC, and there are no general elections. The State Council acts as the highest
administrative and executive body of the state. It consists of four vice-premiers, four councilors, and 25 ministers, led by
the premier. The State Council has the authority to enact administrative legislation, manage the economy and diplomatic
relations, and address social issues. The Premier is appointed and can be dismissed by the President (T.C. Ministry of
Foreign Affairs, 2022).

In addition, there is a mechanism called the "Chinese People's Political Consultative Conference (CPPCC)" where political
consultations and deliberations are conducted under the leadership of the CPC. The most authoritative body in state
administration is the Standing Committee of the Politburo, affiliated with the CPC Central Committee. The Standing
Committee, which has the final say on important national issues, comprises seven members, including the President Xi
Jinping, who serves as the chairman. The Premier is also a member, and all members are considered state leaders. The
role of the NPC, known as the "National People's Congress," is mainly to provide representation. Members of the NPC
are not elected by the people but are determined by the CPC, with broad-based representation being considered in the
selection process. The NPC convenes once a year in March to approve the government program and any new laws
prepared as needed. This approval process involves the consent of the NPC's 2,987 members. Xi Jinping has been serving
as the President since March 17, 2013 (T.C. Ministry of Foreign Affairs, 2022).

Purpose

This research aims to focus on the education system, policies, and objectives of the People's Republic of China (PRC) by
examining the administrative structure of the education system, addressing the process dimensions of the education
system, comparing international test results with Turkey, and presenting comparative findings regarding the scope and
objectives of teacher education. In line with this general aim, the following questions are sought to be answered:

e How are the central and local government structures designed in the administrative organization of the PRC
education system?

e What are the processes for the formation and implementation of education policies?

e What are the practices related to the planning, implementation, and evaluation of educational processes in the
PRC?

e At what level are student performances of the two countries in international exams like PISA and TIMSS?
e What is the relationship between international exam results, such as PISA and TIMSS, and education systems?
e What is the scope of teacher education programs in the PRC?
Method
This section includes information on the research model, data sources, data collection, and data analysis.
Research Model

This study employs the document analysis model, a type of general survey model, to examine the administrative structure
and process dimensions (educational supervision and financing) of the education system in the People's Republic of China
(PRC). The document analysis method is a scientific research technique that involves collecting, examining, questioning,
and analyzing various documents, serving as the primary source of research data. While this method is often used to
complement other research methods, it can also be applied as a standalone approach (Sak et al., 2021).

Data Sources

In addition to primary sources, the literature review on the education systems of China and Turkey included data from
internationally recognized and reliable organizations such as the OECD, UNESCO, UNICEF, and WB EdStats. The electronic
pages of the Ministry of Education of China and the Ministry of National Education of Turkey were also reviewed.
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Data Collection and Analysis

In this study, documents to be examined were determined using the purposive sampling method. In research that does
not claim generalization and is conducted with a limited sample, such as case studies, grounded theory, and exploratory
research, probability-based sampling cannot be performed (Glrbiiz & Sahin, 2014). In the literature, purposive sampling,
also known as judgmental sampling, is a non-probability sampling technique where subjects are selected according to
the purposes of the study. In this technique, the researcher relies on their discretion and knowledge about the topic and
context when selecting participants. Therefore, the entire sampling process depends on the researcher’s judgment (Balci,
2010). This method is generally used in qualitative research that aims to gain in-depth information about a specific topic
rather than making statistical inferences. It is also preferred in cases where the population is very small. Although
purposive sampling is not an effective technique for collecting data from a large population, it offers several benefits in
research. It is a cost-effective sampling technique where the researcher relies solely on their expertise to select the most
appropriate sample for the study. Since the researcher collects information from the most suitable participants, the
likelihood of sampling error decreases, leading to appropriate results within the research content (Obilor, 2023). In the
study, the duration spent in school and age levels according to age groups are presented in tables. Descriptive analysis
was conducted by indicating the percentage shares of the Chinese Government's education expenditures in the gross
domestic product (GDP) and the contributions of education funds and the state's education budget through graphs.

Findings

This section presents the findings related to the policies and objectives of the PRC education system, examines the
administrative structure of the education system, addresses the process dimensions of the education system, and
outlines the performance of students from both countries in international exams.

Policies and Objectives of the People's Republic of China Education System

According to the education law, education in the PRC is integrated with production and labor to serve the construction
of socialist modernization. The state uses education as a regulatory tool to promote patriotism, collectivism, socialism,
ideals, ethics, discipline, legality, national defense, and ethnic unity among students. According to Article 3 of the 1995
Education Law, socialist education is based on Marxism-Leninism and Mao Zedong Thought. Article 24 of the Constitution,
published in 1982 and amended in 1988, 1993, 1999, and 2004, stipulates that the state should strengthen the
construction of socialist spiritual civilization by providing education in high ideals, ethics, general knowledge, discipline,
and legality. The state advocates love for the country, the people, labor, science, and socialism. Educational equality is
essential for equality in social life (OECD, 2015a).

Legal Regulations Related to Education

In March 1995, the National People's Congress (NPC) examined and adopted the PRC Education Law, which came into
effect on September 1, 1995. This law guarantees the strategic position of education in social and economic development.
Article 9 of the Education Law emphasizes that citizens have the right to enjoy education equally, regardless of ethnic
group, race, gender, occupation, social conditions, or religious beliefs. According to Article 12, both spoken and written
Chinese are the basic languages used in schools and other educational institutions.

In May 1996, the Standing Committee of the NPC adopted the Vocational Education Law, which came into effect on
September 1, 1996. This law aims to develop the vocational education system. According to the regulations published
under the Law adopted in 1994 to guarantee the basic education rights of the disabled, the education of the disabled is
the responsibility of the state.

The law stipulates a gradual increase in financial inputs allocated for the disabled and aims to improve the educational
services for the disabled. The State Council is responsible for the education of the disabled throughout the country (OECD,
2015a).

On October 31, 1993, the Standing Committee of the National People's Congress (NPC) approved the PRC Teachers' Law.
This law brought significant changes to improve the qualifications of teachers. It emphasizes that teachers are
professionals who perform educational and instructional functions. The law also states that educators are responsible for
training their successors, imparting knowledge to people, and improving the quality of education in the nation. To honor
teachers, September 10th is designated as Teachers' Day each year (OECD, 2015a).

The PRC Higher Education Law was approved by the NPC on August 29, 1998. This law is the first comprehensive legal
document regulating higher education in the country. With the Compulsory Education Law, adopted by the Sixth National
People's Congress in April 1986 and amended on June 29, 2006, China transitioned to a nine-year compulsory education
system. The stages of formal education, primary, and secondary education, are implemented in two phases. According
to this law, all children who reach the age of six are enrolled in school to complete compulsory education. For children in
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regions with insufficient conditions, the starting age can be postponed to seven. All children and young people who have
reached school age and are citizens of the PRC, regardless of gender, ethnicity, race, family property status, or religious
belief, have the right to equal access to and the obligation to receive compulsory education. No tuition fees are charged
for the implementation of compulsory education.

The Law on the Promotion of Special Education in the PRC was adopted at the Ninth NPC Meeting in 2002. The
establishment of a non-state school, including vocational education, is subject to the review and approval of
administrative and social security units under the government at the provincial level or above. This law has enabled
foreign institutions to offer programs in collaboration with higher education institutions in China through joint ventures
(UNESCO Institute for Statistics, 2011).

Administrative Structure of the Education System

China, the country with the world's highest population, can only manage this complex entity with a systematic
organizational structure, given its five thousand years of written history. The Chinese Constitution recognizes sub-
administrative units at the provincial, county, and municipal levels in addition to the central government. Among these
three subsystems outside the central government, the provincial level is the highest classification. While municipalities
are responsible for managing primary and secondary education, provinces are responsible for higher education. The
distribution of authority at the provincial level is directly provided by the central government. Under the administration
of the PRC, there are 22 provinces, 5 autonomous regions, 4 municipalities, and 2 special administrative regions. The
provinces are Anhui, Fujian, Gansu, Guangdong (Canton), Guizhou, Hainan, Hebei, Heilongjiang, Henan, Hubei, Hunan,
Jiangsu, Jiangxi, Jilin, Liaoning, Qinghai, Shaanxi, Shandong, Shanxi, Sichuan, Taiwan, Yunnan, and Zhejiang. The
autonomous regions are Guangxi, Inner Mongolia, Ningxia, Tibet, and Xinjiang. The municipalities are Beijing, Chongging,
Shanghai, and Tianjin; the special administrative regions are Hong Kong and Macau. Hong Kong and Macau are specially
administered regions but are subject to the "one country, two systems" principle. This principle emphasizes a unified
China while guaranteeing the autonomy of these regions. Municipalities, autonomous regions, and specially administered
regions are at the provincial level in terms of the distribution of authority (Bakioglu, 2013).

Provincial-level governments have the right to use their management policies within the framework of laws and
regulations brought by the Chinese Central Government. Like provinces, municipalities also have their local
administrations and possess the same political, economic, and judicial authority. These administrations elect delegates
to the NPC, which manages economic, social, and cultural affairs. China grants more legal rights to specially administered
regions due to their large populations of ethnic groups.

The State Education Commission was the administrative unit responsible for nationwide education from 1985 to 1998;
today, the highest administrative unit is the Ministry of Education. The UNESCO report on China details the names and
functions of some institutions established under the Ministry of Education. The Education Examinations Authority
coordinates and supervises the national education examination system under the Ministry of Education.

Evaluation of the Ministry of Education of China
The Ministry of Education of China consists of several departments, each with specific responsibilities:
Minister: Oversees the entire ministry (Ministry of Education the People’s Republic of China, 2023):
e Department of Policies and Regulations: Develops and enforces educational policies and regulations.
e Department of Development Planning: Plans educational development projects.
e Department of Comprehensive Reform: Implements comprehensive educational reforms.
e Department of Personnel: Manages personnel and human resources.
e Department of Finance: Oversees financial matters.
e  Departments of Basic Education 1 and 2: Manage primary and secondary education.
e Department of Vocational and Adult Education: Oversees vocational and adult education programs.
e Department of Higher Education: Manages higher education institutions and policies.
e  Office of the Chief Inspector: Conducts inspections and audits.
e Department of Minority Education: Focuses on education for ethnic minorities.

e Department of Teacher Training: Manages teacher education and training programs.
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e Department of Physical, Health, and Arts Education: Promotes physical education, health education, and arts
education.

e Department of Moral Education: Develops and implements moral education programs.

e Department of Social Sciences: Oversees social science education and research.

e Department of Science and Technology: Manages science and technology education and research.
e Department of College Student Affairs: Addresses issues related to college students.

e Department of Degree Management and Postgraduate Education: Manages degree programs and postgraduate
education.

e Department of Language Application and Administration: Regulates language use and application.

e Department of International Cooperation and Exchange: Manages international cooperation and exchanges,
including the Hong Kong, Macao, and Taiwan Affairs Office.

e  Office of the Inspection Bureau: Conducts inspections.

e Party Committee Department: Manages party-related affairs within the ministry.

e Retired Personnel Bureau: Manages affairs related to retired personnel.

e  Secretariat of the National Commission of the PRC: Administrative support.

e  Education Supervision Bureau: Supervises educational institutions and programs

e  Cooperating in the field of education with Hong Kong and Macau.

e  Formulating rules and policies for the standardization and promotion of spoken and written Chinese nationwide.
e Developing medium and long-term plans for the development of the Chinese language.

e  Formulating standards and criteria for the Chinese language and the languages of ethnic minority groups,
organizing and coordinating their implementation and supervision.

e Promoting the widespread use of Putonghua (standard Chinese).

e Ensuring cooperation and coordination between state departments and UNESCO in the fields of education,
science and technology, culture, and other areas, and maintaining the liaison

School Structure
China, with the world's largest education system, has 260 million students and over 15 million teachers.

Preschool Education: Children aged 3-5 are subject to preschool education, which is not compulsory and is offered on a
full-time or part-time basis.

Primary Education: The nine-year compulsory education program covers primary and junior secondary education,
typically starting at age 6. In most provinces, the program consists of six years of primary school and three years of junior
secondary school, though some provinces still follow a 5+4 year structure. Vocational education is also provided at junior
secondary schools.

Secondary Education: Secondary education lasts three years. After completing compulsory education, students take the
'Zhongkao' exam, and those who pass must complete 144 credits (116 compulsory courses and 28 electives) to graduate.
Students who pass the general competency test at the end of the program receive a graduation certificate. China's rapidly
developing economy has increased the demand for a skilled workforce. Efforts by the central government have led to
increased enrollment in vocational high schools in recent years. In 2014, vocational high schools constituted 22% of all
high schools in China. Although secondary education is not compulsory, 95% of junior secondary school graduates
continued to secondary education institutions in the same year, a significant increase from 40% in 2005, indicating a
growing emphasis on a qualified workforce (Gu et al., 2019).

Higher Education: Yiksekdgretim kurumlari arasinda tiniversiteler, arastirma enstitlleri, uzmanlagsmis kurumlar, bagimsiz
kolejler (2008'den beri), profesyonel lniversiteler, askeri kurumlar, tip fakiltesi ve kolejleri ve idari egitim okullari
bulunmaktadir. Universiteye giris, ‘Gakao’ olarak bilinen ulusal sinavin sonuclarina baghidir. Universiteler ve diger
yuksekogrenim kurumlari genellikle diploma vermeye goétiren, pratik odakl ve lisans disi programlar sunmakta, bunlar
ise iki ya da Ug yil sirmektedir. Diploma sahipleri ek olarak iki veya g yillik bir egitimi tamamlayarak lisans derecesine

330



Aydin — Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(2), 2024, 325-346

devam edebilmektedirler. Lisans derecesine giden programlarin tamamlanmasi dort yil almaktadir (tip, geleneksel Cin
tibbi, mimarlik ve miihendislik programlarinin siiresi bes yildir). Lisans derecesi sahipleri giris sinavinda basaril olurlarsa
iki ila Ug yillik bir egitimden sonra yiiksek lisans derecesine ulasmaktadirlar. Yiiksek lisans sonunda 6grencilerin doktora
programina kabuli sinav ve en az iki profesdrden olusan jiri ile belirlenmektedir (Gu ve Magaziner, 2016).

Table 1 shows the time spent in school and age brackets by age groups in China.

Table 1.
Duration and Age Levels of Education in China
Age Duration of schooling (years)
27 22
26 21 Doctoral Program
25 20
24 19
23 18 Master's Program
22 17
21 16
20 15 Bachelor's Degree or
19 14 Vocational College Degree
18 13
17 12
16 11 Secondary Education
15 10
14 9
13 8 Middle School Education
12 7
11 6
10 5
9 4 . .
3 3 Primary School Education
7 2
6 1
5
4
3

Source: OECD (2015a)

Adult education: In China, there is an extensive adult education program that includes radio and television universities,
workers' universities, open universities, vocational training schools, technical schools, literacy classes, and classes that
grant primary education certificates. In 1995, a total of 66,816,000 students attended adult education schools at the
specified level. Among them, there were 2,570,000 individuals attending adult colleges, 56,463,000 attending adult
secondary education institutions, and 7,783,000 attending schools providing primary-level education for adults. The
purpose of adult education in China is to acquire knowledge and enhance technical skills (adapted from Martinson, 1993,
cited in Bakioglu, 2013).

Process Dimension of the Chinese Education System

Under this heading, education inspection, education finance management, and teacher training issues are outlined in
general terms.

Educational Supervision

In 1986, the Education Inspection Bureau, which was re-established as a department within the Ministry of Education,
became an institution overseeing national education inspection. In 2016, the institution's name was changed to the
‘Education Inspection Office'. China's education inspection system comprises four administrative levels covering all
provinces. The Education Inspection Office monitors and supervises the implementation of state laws, regulations,
principles, and policies. While setting standards for inspections, the Office conducts inspections at every level. The results
of the inspections are made public. Education quality reports are published and serve as an important reference for the
government's future work. Special inspections are conducted under conditions specified by ongoing reforms or in
emergency situations (OECD, 2015a).
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According to official documents published in 2013, every primary or secondary school in China is assigned at least one
inspector. Inspectors are hired by local government inspection agencies. These agencies typically select inspectors from
a pool of experienced principals, teachers, education researchers, and administrators. The inspection process covers
various aspects such as enrollment, school fees, curriculum, teaching, workload, food sanitation, and more. Inspectors
report to the Education Inspection Office after each inspection, and they also provide feedback and evaluations to schools
after inspections. Inspectors undergo rotation every three years. By May 2015, the inspection system had covered 99%
of primary schools (OECD, 2015a).

Educational Financing and Management

The share allocated for education from the state budget is the primary source of educational financing. Both the central
treasury and local treasuries of China contribute to educational financing. This arrangement is stipulated in Article 54 of
the Education Law and is aligned with a policy that encourages the mobilization of various resources. The sources
allocated for education in China include the state budget, funds provided by private school founders, institutional
incomes, donations, and other sources. In this distribution, the share from the state budget constitutes 80.54% of the
total education budget, while funds provided by private school founders make up 16.54%. The department responsible
for the collection and monitoring of funds is the 'Department of Finance' within the Ministry of Education (OECD, 2015a).
The contributions of education funds and the government to education budgets are provided in Figure 1 (OECD, 2015a).
The government's proportional contributions to GDP over the years are presented in Figure 2.

Figure 1.
Education Funds and Government Contributions in China (2005-2014)
35 000
30 000
25 000
20 Ow ----- R L 2z oo — —
15 000
10 000 —
5 000
0
2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
O In Billion CNY @ Educational funds and government allocation

Upon examining Figure 1, contributions to education funds and government allocations to the education budget in China
have shown a steady increase from 2005 to 2014. After 2011, there is a more pronounced increase in both fund
contributions and government allocations. Figure 1 clearly illustrates the investments made by the PRC in its education
system and how these investments have increased over the years.

In Figure 2, the percentages of China's government education expenditures in GDP are provided (National Bureau of
Statistics of China, 2014).
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Figure 2.

Percentage Share of China's Government Education Expenditures in GDP

% of GDP
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Upon examining Figure 2, a consistent increase in the percentage of GDP spent on education from 2005 to 2012 can be
observed. However, a slight decrease is noted in 2013 and 2014, stabilizing around 4.0%. This indicates that while the
government continues to maintain high levels of educational spending, the rapid growth trend has leveled off. In 2005,
the share of education expenditures in GDP was around 3.0%, and by 2014, it had steadily increased to approximately
4.0%. This reflects a significant long-term increase in the percentage of GDP allocated to education.

The government budget allocation is the main source of public education funding in China. Although the government
budget is the primary source, the government also seeks to raise funds through alternative channels, including taxes and
fees. Additionally, the government collects donations from private school founders and directs these funds into the
education budget (UNESCO Institute for Statistics, 2011).

China's educational allocations reflect the national priority placed on education. In recent years, the country has
undertaken significant efforts to improve education quality and reduce disparities. The Ministry of Education's budget
priorities include expanding primary education, vocational education, and preschool education in rural, remote, and poor
areas; providing subsidies for children from poor families; and enhancing teacher qualifications (UNESCO Institute for
Statistics, 2011).

Teacher training: Teaching has long been a highly respected profession in China. The Teachers' Law, enacted in October
1993, outlines the rights and responsibilities of teachers towards the Chinese people. Teachers receive moderate salaries.
According to national statistics, there are currently about 15 million full-time teachers in China, with 5.6 million primary
school teachers and 3.5 million secondary school teachers, making up approximately 60% of the total (OECD, 2015a).

Teachers must possess different qualification certificates depending on the level at which they will be employed. For
example, teachers with a 'Practical Instructor Certificate' for Secondary Vocational Schools can only apply for practical
teaching positions. Candidates must apply for the qualification certificate exam with an academic diploma, document
their health status, and provide reference letters. They must also report any criminal records. The certification process
includes separate exams for preschool, primary, and secondary education, consisting of a written exam and an interview.
Following the written exam, candidates' proficiency in computer programs is assessed before proceeding to the interview
stage. During the interview, candidates answer questions and present a sample lesson. Their knowledge of assessment
tools for evaluating students is also measured. Employment contracts are signed by the government at the provincial
level or by schools with specific qualifications, marking the completion of the employment process. The traditional 'lron
Rice Bowl' of lifelong employment has been replaced by a policy of contractual employment for teachers (UNESCO
Institute for Statistics, 2011).

The certification process in higher education is more complex. Universities directly affiliated with the Ministry of
Education or provincial governments have the authority to issue certificates for their faculty (UNESCO Institute for
Statistics, 2011).

Findings on International Exam Results

In a study involving the cities and provinces of Beijing, Shanghai, Jiangsu, and Guangdong (Ozgiirliik et al., 2015), China
ranked 10th with a score of 513 according to OECD data. In a report prepared by the Ministry of National Education (MEB)
on the 2015 PISA results, citing the OECD's 'PISA 2015 Results Volume I: Excellence and Equity in Education,' the following
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explanation was provided: “In Turkey, students are placed in high schools based on national exams taken at the end of
8th grade. In the PISA 2015 sample, 97% of the students were in 9th grade or higher (21% in 9th grade, 73% in 10th grade,
and 3% in 11th grade) and had taken the national exam. The 8th-grade results of the students in the PISA 2015 sample
do not reflect the expected distribution of the population they represent. Especially, students in the top three and bottom
two percentile categories of the population were underrepresented in the PISA sample” (Ozgiirliik et al., 2015).

The extent to which this comment about the sample's inadequate representation of the population affects the results is
debatable; however, reducing the understanding of the issue to this comment should not be seen as a way to obscure
the actual situation. The same report provides an example related to science literacy:

“In PISA 2012, the percentage of students in Turkey at or below level 1 (lowest proficiency level) in science literacy was
26.9% (Anil et al., 2015), while in PISA 2015, this rate increased to 44.4%. During the same period, the average percentage
of students at or below level 1 in OECD countries was 23.3%, and 31.4% in all countries in PISA 2015. The percentage of
students in Turkey at level 5 or above (highest proficiency level) in science literacy was 0.3% in PISA 2015, compared to
5.3% for all countries and 7.8% for OECD countries. The percentage of students in Turkey at or below level 1 in science
literacy increased compared to PISA 2009 and PISA 2012. The percentage of students at the lowest level in PISA 2015 was
30% in Turkey, compared to 20.1% in OECD and 31.4% in all countries. The percentage of students at level 5 or above
decreased in PISA 2015 compared to PISA 2009 and PISA 2012. In PISA 2015, the percentage of students at the highest
level was 0.06% in Turkey, compared to 8.3% in OECD and 5.6% in all countries” (Ozgirliik et al., 2015).

In PISA 2022, examining only Macau, Taiwan, and Hong Kong from China, the performance in mathematics showed these
regions ranked second, third, and fourth, respectively, after Singapore, with average scores of 552, 547, and 540. Turkey
ranked 39th in this evaluation group with an average score of 453. For science literacy among the 81 countries
participating in PISA 2022, Macau, Taiwan, and Hong Kong ranked second, third, and seventh, with average scores of 543,
537, and 520, respectively. Turkey ranked 29th with an average score of 476 (Tas et al., 2022).

TIMSS, a quadrennial assessment evaluating countries' performances in mathematics and science, provides data for
reviewing educational policies both domestically and internationally. According to TIMSS 2019 data, Hong Kong ranked
second in knowledge, application, and reasoning domains in 4th-grade mathematics cognitive areas. Turkey ranked 23rd
in the same test area (T.C. Ministry of National Education, 2020). Notably, Turkey's 40-point increase compared to the
2015 cycle and the rise in students with advanced mathematics proficiency from 4% to 12% in the last three TIMSS cycles
is a positive development. Turkey’s success in areas such as numbers, measurement, and geometry is higher compared
to other domains. However, it should be noted that a large majority of students still perform at basic and intermediate
levels (Aydin, 2024).

Discussion & Conclusion

In this section, the structural issues of the Turkish education system are discussed comparatively based on findings
related to the PRC's education system. The evaluation of international exam data in terms of principles such as teacher
training, employment, and lifelong learning is also addressed.

Comparison of the Education Systems of Turkey and China

In Turkey, with the amendment to the Primary Education and Education Basic Law No. 6287 on March 30, 2012, and
published in the Official Gazette No. 2861 on April 11, 2012, the duration of compulsory basic education was extended
from 8 years to 12 years. Accordingly, primary education (4 years), secondary education (4 years), and high school
education (4 years) have been restructured (Tas et al., 2022). In China, the compulsory education period is 9 years. In
Turkey, candidates planned to be employed as teachers are accepted into the profession based on their scores in the
Public Personnel Selection Examination (KPSS) after graduating from the relevant programs of education faculties or while
studying in a different undergraduate program with pedagogical formation education. The extent to which the
quantitative results from the exam are an objective measure of competence can be debated; however, the striking
imbalance in supply and demand is also noted by ministry officials. Recently, there has been discussion about introducing
an interview phase before the appointment of teachers; however, no criteria for this assessment have been identified.
The question to be asked here is whether teachers' qualifications are determined by transparent and scientific criteria.

The report mentions the qualifications required to work as a teacher in China and the processes involving written and
oral exam stages. It is understood that the tools used to determine the qualification requirements for the same profession
in both countries are quite different in terms of qualification determination. Another criterion that enhances productivity
and allows teachers to continue in their profession in China is the principle of 'lifelong learning.' Accreditation processes
related to education faculties in Turkey should also be arranged considering evolving universal conditions.
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In recent years, the OECD has organized an exam called PISA, which includes research dimensions, with student
participation from member and non-member countries. The exam evaluates the knowledge and skills of 15-year-old
students in member countries and is considered important as a reference for educational scientists due to its results.
Although known as an exam to the public, it should be defined as a research study that collects data on topics such as
'mathematical literacy,' 'science literacy,' 'reading skills,' as well as students' views about themselves, learning styles, and
school environments (Ozgiirliik et al., 2015).

Frequent changes in education policies in Turkey have not contributed to the discussion on the problem of seeing
education merely as a process of skill acquisition within the context of formal education. According to data from the
Measurement, Selection, and Placement Center (OSYM), 19 different types and levels of exams are held in Turkey within
a year (OSYM, 2016). In a world where population growth and scientific needs are increasing daily, the use of exams as a
measurement and selection tool in our country is undeniable; however, despite the importance of central exam
experiences for students at all levels, Turkey ranked 52nd out of 70 countries with a score of 425 in the 2015 PISA results
(OECD, 2015b).

In terms of organizational structure and functioning, it can be argued that China has a more rational, functional, and
purpose-aligned organizational structure. This is particularly confirmed by the success of the Chinese education system
in recent international exams like PISA and TIMSS, as well as indicators of rapid economic growth. In this context, the
policies applied in the standardization and certification processes of teacher education are understood to be
pedagogically and academically beneficial. While sufficient information regarding the accreditation of teacher education
has not been obtained from the sources examined, the overall increase in academic success across the country indicates
positive developments in this regard. For example, it is observed that cities and provinces in China with different levels
of development, such as Macau and Hong Kong, yield similar results in terms of opportunity and equity, academic success,
and access to education.

While policies aimed at weakening educational supervision processes have been applied in Turkey recently, it is seen that
services at both central and local levels in China are approached with a more institutional perspective.
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Genisletilmis Ozet

Giris

Glnimuzde egitim sistemlerinin uluslararasi sinavlar yoluyla degerlendirilmesi sadece 6grencilerin temel
yeterliklerinin karsilastirilmasinda degil, tlkelerin 6gretim programlarinin igerikleri, 3grenme yontem ve teknikleri, ayrica
olgme yaklasimlariyla 6gretmen egitiminin kapsam ve hedeflerine kadar birgok konuda uluslararasi alanda karsilastirmal
olarak egitim politikalarinin gdézden gegirilebilmesi icin veri saglamaktadir. Bu baglamda ulasilan sayisal verilere iliskin
Ulkelerin basari puanlarini yansitan sonuglar, bu sinavlarda basarili olan Ulkelerin egitim sistemlerinin incelenmesine ve
yapisal farkhliklarin degerlendirilmesine yonelik ¢alismalarin yapilmasina duyulan gereksinimi arttirmistir. Ekonomik
Kalkinma ve is Birligi Orgiiti (OECD — Organisation for Economic Co-Operation and Development) basta olmak {izere
uluslararasi organizasyonlarin raporlarinin yani sira Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA — Programme for
International Student Assessment) ve Uluslararasi Egitim Basarilarini Degerlendirme Kurulusu (IEA — International
Association for the Evalution of Educational Achievement) tarafindan lkelerin matematik ve fen alanlarindaki
performanslarini degerlendirmek amaciyla dért yilda bir yapilan tarama arastirmasi (TIMSS — Trends in International
Mathematics and Science Study) sonuglarina gére Cin Halk Cumhuriyeti’'nin (CHC) elde ettigi sonuglar da bu iilkenin egitim
sisteminin degerlendirilmesine yonelik ilgiyi arttirmistir.

S6z konusu uluslararasi sinavlardaki basari ortalamalari CHC egitim sisteminin politika, yapilanma ve stratejilerinin
arastirilmasi ihtiyacini ortaya koymaktadir. Tirkiye ise 6zellikle 2019 TIMSS déngisiinde basari siralamasini ve puanini
arttirmistir; ancak puan durumlari bakimindan dikkat gekici farklar mevcuttur. Bu durum, Tirk egitim sistemi genelinde,
ozellikle 6gretmen egitiminde gelistiriimesi gereken yonler oldugunu disindirmektedir.

Bu baglamda, arastirma, CHC egitim sisteminin yapi ve slire¢ boyutlarinin incelenmesi, uluslararasi sinavlardaki
performans farkhliklarinin nedenlerinin belirlenmesi ve 6gretmen egitimi programlarinin Tirk egitim sistemi ile
karsilastiriimasina yoneliktir. Arastirmada, CHC’nin uluslararasi sinavlardaki basarilarinin arkasindaki politika ve
uygulamalarin detaylandiriimasina ve bu uygulamalarin Tiirk egitim sistemi agisindan belirlenmesine odaklaniimistir. GHC
egitim sisteminin yonetsel yapilanmasinin ve slire¢ boyutlarinin uluslararasi sinav sonuglarina nasil yansidigi ve bu
baglamda Tirk egitim sistemi i¢cin hangi iyilestirme alanlarinin mevcut oldugu sorusu bu arastirmanin problemini
olusturmaktadir.

Cin Halk Cumhuriyeti’nin Cografi, Sosyal, Siyasal ve Ekonomik Durumu

Bir Uzak Dogu llkesi olan CHC'nin baskenti Pekin’dir. Yiizolgimi{ 9,6 milyon kilometrekare olan tlkenin nifusu 1 milyar
409 milyondur. Resmi dili Cincedir (Han); en yaygin konusulan dil Putonghua Kuzey Cincesidir; diger etnik diller glinliik
yasamda kullaniimaktadir. Kuzeyinde Mogolistan; kuzeydogusunda Rusya ve Kuzey Kore; dogusunda Sari Deniz ve Giiney
Cin Denizi; glineydogusunda Giiney Cin Denizi; glineyinde Vietnam, Laos, Myanmar, Hindistan, Bhutan ve Nepal;
glineybatisinda Pakistan, Afganistan, Tacikistan, Kirgizistan ve Kazakistan ile gevrilidir. CHC'de elli alti etnik grup
bulunmaktadir. Bu etnik gruplarin bazilari sunlardir: Han, Zhuang, Mangu, Hui, Miao, Uygur, Tujia, Yi, Mogol, Tibetli.

Muhalefet partisi bulunmayan CHC'de en 6nemli siyasi parti Cin Kominist Partisi (CKP) olup, bunun disinda sekiz resmi
parti daha bulunmaktadir. Bu sekiz parti; Cin Kuomintang Devrimci Komitesi, Cin Demokratik Ligi, Demokratik Ulusal
Yapilanma Dernegi, Cin Demokrasiyi Gelistirme Dernegi, Cin Kéyliiler ve isciler Demokratik Partisi, Cin Kamu Cikarlar
Partisi ve Jiusan Dernegi, Tayvan Demokratik Ozyénetim Ligi’dir (T.C. Disisleri Bakanligi, 2023).

CHC'de blyik bir endistriyel devrim yasanmaktadir. 1978’e kadar devlet miilkiyetli kuruluslar devlet Gretiminden pay
alirken, bu tarihten sonra 6zel mitesebbisler, yabanci sermayeli kuruluslar ve ortak tesebbisler liretimden pay almaya
baslamislardir. Bununla birlikte devlet, sermaye yogun ve genellikle biiyik 6lgekli endistrileri elinde tutma egilimini
surdirmektedir. Reform doneminde ekonomik biylime kiyi bélgelerinde ¢ok daha hizli gergeklesmistir. CHC'nin baslica
tarim drinleri hububat, yagh tohumlar, kolza tohumu, pamuk, seker pancari, titiin ve gaydir. Baslica sanayi Grlnleri ise
eneriji, elektronik, iletisim ekipmanlari ve otomobildir. ihracat riinleri ise gida, mineral yakit, ulastirma ekipmanlari ve
elektronik cihazlardir (Bakioglu, 2013).

CHC’nin iyesi oldugu baslica uluslararasi kuruluslar; Asya isbirligi Diyalogu (ACD), Afrika Kalkinma Bankasi, Asya’da Isbirligi
ve Giiven Arttirici Onlemler Konferansi (AIGK/CICA), Giineydogu Asya Ulkeleri Birligi (ASEAN; ‘Diyalog Ortagl’ sifatiyla),
Asya-Pasifik Ekonomik isbirligi (APEC), Asya Kalkinma Bankasi, Asya Altyap!i Yatirim Bankasi, Baglantisizlar Hareketi,
Birlesmis Milletler (BM/BMGK), BRICS, Diinya Fikri Miilkiyet Orgiitii, Diinya Saglik Orgiitli, Diinya Ticaret Orgiiti, Diinya
Turizm Orgiiti, G-20, Uluslararasi Sivil Havacilik Orgiitii (ICAO), Uluslararasi Para Fonu (IMF) ve Sanghay isbirligi Orgiitii
ve Uluslararasi Atom Enerijisi Ajansi’dir (T.C. Disisleri Bakanligi, 2023).
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CHC’nin Siyasi Gériiniimii: 1 Ekim 1949 tarihinde kurulan CHC, tek parti ydnetimine dayali bir siyasi yapiya sahiptir. Ulkenin
tek siyasi glici olan CKP, 1921 yilinda kurulmus olup 86 milyondan fazla Gyeye sahiptir. Parti, devletle i¢ ice ge¢cmis
durumdadir ve devlet politikalari Parti araciligiyla uygulanmaktadir. CKP’nin genel sekreteri ayni zamanda devlet
baskanidir. CHC'nin mevcut anayasasi 1982 yilinda kabul edilmistir. Anayasaya gore devletin merkez organlari; Ulusal Halk
Kongresi (UHK), CHC Devlet Baskanligi, Devlet Konseyi, Merkezi Askeri Komisyon, Yiiksek Mahkeme ve Bagsavciliktir.
Ulusal Halk Kongresi (Meclis) tyeleri, CKP tarafindan segilen temsilcilerden olusmaktadir ve genel segim yapilmamaktadir.
Devlet Konseyi, devlet idaresinin ve yiritme erkinin en (st organi olarak gérev yapmaktadir. Devlet Konseyi, dort
basbakan yardimcisi, dért Konsey iiyesi ve 25 bakandan olusur ve basinda basbakan bulunmaktadir. Devlet Konseyi, idari
mevzuata iliskin yasama islemlerini gerceklestirme yetkisine sahiptir; ekonomiyi ve diplomatik iliskileri yonetir ve
toplumsal konulari ele alir. Bagbakan, devlet baskani tarafindan atanir ve gorevden alinabilir (T.C. Disisleri Bakanhgi,
2022).

Ayrica Cin Komunist Partisi (CKP) liderliginde siyasi danisma ve istisarelerin yapildigi “Cin Halkinin Siyasi Danisma
Konferansi (CHSDK)” adli bir mekanizma da bulunmaktadir. Devlet yonetiminin en yetkili organi, CKP Merkez Komitesi’'ne
bagli olan Politbiro Daimi Komitesi'dir. Daimi Komite, Hiiklimetin {izerinde bir kurum olup, Ulkeyi ilgilendiren énemli
konularda son s6zli séyleme yetkisine sahiptir. Yedi Gyeden olusan Daimi Komite’nin baskani Devlet Baskani Xi Jinping'dir.
Basbakan da komitenin Uyeleri arasindadir ve tiim Uyeler devlet lideri olarak kabul edilmektedir. CHC’de meclisin gorevi
daha ¢ok temsil saglamaktir. UHK adi verilen meclisin Gyeleri halk tarafindan degil, CKP tarafindan belirlenmektedir.
Uyelerin seciminde genis tabanh temsil gdzetilmektedir. UHK yilda bir kez mart ayinda toplanmakta ve hiikiimet
programini ve ihtiya¢ dogrultusunda hazirlanan yeni yasalari onaylamaktadir. Bu onay sireci, UHK'nin 2987 liyesinin
onaylyla sonuglanmaktadir. Xi Jinping, 17 Mart 2013 tarihinden bu yana devlet baskanligi gérevini siirdiirmektedir (T.C.
Disisleri Bakanligi, 2022).

Amag

Bu arastirma; CHC egitim sistemine, politikasina ve amaglarina odaklanarak egitim sisteminin yonetsel yapilanmasinin
incelenmesini, egitim sisteminin slire¢ boyutunun ele alinmasini, uluslararasi sinavlardaki test sonuglarinin Tirkiye ile
karsilastiriimasini ve buradan hareketle 6gretmen egitiminin kapsam ve hedeflerine iliskin karsilastirmali bulgulara yer
verilmesini amaglamaktadir. Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir.

e CHC egitim sisteminin yonetsel yapilanmasinda merkezi ve yerel yénetim yapilanmalari nasil diizenlenmistir?
e  Egitim politikalarinin olusturulma ve uygulanma sirregleri nelerdir?
e CHC'de egitim sireglerinin planlanmasina, uygulanmasina ve degerlendirilmesine iliskin uygulamalar nelerdir?
e  PISA ve TIMSS gibi uluslararasi sinavlarda iki tlkenin 6grenci performanslari hangi diizeydedir?
e  PISA ve TIMSS gibi uluslararasi sinav sonuglarinin egitim sistemleri ile iliskisi nedir?
e CHC'deki 6gretmen egitim programlarinin kapsami nedir?

Yontem

Bu boélimde arastirmanin modeline, veri kaynaklarina, verilerin toplanmasina ve analizine iliskin bilgiler yer
almaktadir.

Aragtirmanin modeli

Bu arastirmada CHC egitim sistemine iliskin politika ve amaglara yer verilerek egitim sisteminin yonetsel yapilanmasinin
incelenmesi ve egitim sisteminin siire¢ boyutunun (egitim denetimi ve egitim finansmani) ele alinmasi amaglandigindan,
genel tarama modellerinden dokiiman analizi modeli kullaniimistir. Dokiiman analizi, bilimsel bir arastirma ydontemi olarak
cesitli doklimanlarin toplanmasi, incelenmesi, sorgulanmasi ve analiz edilmesi yoluyla arastirma verilerinin birincil
kaynagidir. Bu yontem genellikle diger arastirma yontemlerini tamamlayici olarak kullanirken, bazen tek basina bir
yontem olarak da uygulanabilmektedir (Sak vd., 2021).

Verilerin kaynaklari

Cin ve Tirk egitim sistemine ait verilere iliskin literatlir taramasinda birincil kaynaklara ek olarak uluslararasi gegerli ve
givenilir veriler sagladigl kabul edilen organizasyonlarin (OECD, UNESCO, UNICEF, WB EdStats) yani sira Cin Egitim
Bakanhgi ile T.C. Milli Egitim Bakanliginin elektronik sayfalari da taranmistir.
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Verilerin toplanmasi ve analizi

Bu arastirmada amagsal drnekleme yontemiyle incelenecek dokumanlar belirlenmistir. Genelleme iddiasi tagimayan,
ornek olay incelemesi, gdmli kuram, kesfedici arastirmalar gibi, sinirlh 6rneklemle galisilan arastirmalarda olasiliga dayali
ornekleme yapilamamaktadir (Girblz ve Sahin, 2014).

Literatiirde, yargisal (judgemental) 6rnekleme olarak da bilinen amagsal 6rnekleme (purposive sampling), ¢alismanin
amaglarina uygun deneklerin segildigi olasilikli olmayan bir érnekleme teknigidir. Bu teknikte, arastirmaci katihmcilari
secerken kendi takdirine, konu ve baglam hakkindaki bilgisine glivenir. Dolayisiyla, tim 6rnekleme sireci arastirmacinin
yargisina baglidir (Balci, 2010).

Bu yontem, genellikle istatistiksel ¢ikarimlar yapmaktan ziyade belirli bir konu hakkinda derinlemesine bilgi edinmeyi
amaglayan nitel arastirmalarda kullanilir. Ayrica, popilasyonun ¢ok kiiglik oldugu durumlarda da tercih edilir. Her ne
kadar amagsal 6rnekleme (purposive sampling) blyik bir popiilasyondan veri toplamak igin etkili bir 6rnekleme teknigi
olmasa da, arastirmalarda bir dizi yarar saglar. Amagsal 6rnekleme, arastirmacinin galismaya en uygun érneklemi segmek
icin yalnizca kendi uzmanligina giivendigi, maliyet etkin bir érnekleme teknigidir. Arastirmaci, ¢alismaya en uygun
katihmcilardan bilgi topladigi i¢in 6rnekleme hatasi olasiligi diiser ve bu durum arastirma igeriginde uygun sonuglar elde
edilmesini saglar (Obilor, 2023).

Arastirmada, yas gruplarina gore okulda gegen siire ve yas kademeleri tablo halinde sunulmustur. Cin Hikimetinin egitim
harcamalarinin gayri safi yurt ici hasiladaki (GSYiH) yiizdelik paylari ile egitim fonlarinin ve devletin egitim biitcesine
katkilari grafiklerle belirtilerek betimsel analiz gergeklestirilmistir.

Bulgular

Bu baslik altinda CHC egitim sisteminin politika ve amaglarina yonelik bulgulara yer verilmis, egitim sisteminin yonetsel
yapilanmasi incelenmis, egitim sisteminin slire¢ boyutuna yonelik bulgular ana hatlariyla ele alinarak uluslararasi
sinavlarda her iki ilke 6grencilerinin performanslarina yer verilmistir.

Cin Halk Cumhuriyeti Egitim Sistemi Politika ve Amaglari

Egitim kanununa gbére CHC'de egitim, sosyalist modernizasyonun insasina hizmet edecek sekilde Uretim ve emekle
birlestirilmistir. Devlet, d6grencilerin vatanseverlik, kolektivizm ve sosyalizm ile idealler, etik, disiplin, yasallik, ulusal
savunma ve etnik birlikteligin tesvik edilmesi icin egitimi dizenleyici olarak kullanmaktadir. 1995 Egitim Kanunu 3.
maddesine gore sosyalist egitim, Marksizm-Leninizm, Mao Zedong Diislincesini temel alir. 1982’de yayinlanan ve 1988,
1993, 1999 ve 2004’te degistirilen Anayasa'nin 24. maddesi, devletin yiksek idealler, etik, genel bilgi, disiplin ve yasallik
konularinda egitim sunarak sosyalist manevi uygarligin insasini gliclendirmesini 6ngérmektedir. Devlet; tlke, halk, emek,
bilim ve sosyalizm igin sevgi ve vatandaslik olgularini savunur. Egitimsel esitlik, sosyal yasamda esitlik igin esastir (OECD,
2015a).

Egitimle ilgili Yasal Diizenlemeler

Mart 1995’te UHK, 1 Eyliil 1995’te yirirlige giren CHC Egitim Kanunu’nu incelemis ve kabul etmistir. Bu kanun, egitimin
sosyal ve ekonomik kalkinmada stratejik konumunu giivence altina almistir. Egitim Kanunu’nun 9. maddesi; vatandaslarin
etnik topluluk, irk, cinsiyet, meslek, sosyal kosullar veya dinfinanca bakilmaksizin egitimden esit olarak yaralanma hakkina
sahip olduklarini vurgulamaktadir. Madde 12'ye gore hem sozlii hem de yazilh Cin dili, okullarda ve diger egitim
kurumlarinda kullanilan temel s6zll ve yazih dildir.

Mayis 1996’da UHK Daimi Komitesi, 1 Eyllil 1996’da yirirlige giren Mesleki Egitim Kanunu’nu kabul etmistir. S6z konusu
kanun, mesleki egitim sisteminin gelistiriimesini amaglamaktadir. Engellilerin temel egitim hakkini garanti altina almak
amaclyla 1994 tarihinde kabul edilen Kanun kapsaminda yayinlanan Yénetmelige gore engellilerin egitimi devletin
yukumlalaga altina alinmistir. Kanun, engelliler igin ayrilan mali girdilerin kademeli olarak artmasini ve engellilerin egitim
hizmetlerinin iyilestirilmesini dngdrmektedir. Devlet Konseyi bitln llkede engellilerin egitiminden sorumludur (OECD,
2015a).

31 Ekim 1993 tarihinde UHK Daimi Komitesi, CHC Ogretmen Kanunu’nu onaylamistir. Bu yasa, 6gretmenlerin niteliklerinin
iyilestirilmesi icin 6nemli degisiklikler getirmistir. S6z konusu yasa, 6gretmenlerin egitim ve 6gretim islevlerini yerine
getiren profesyonel kisiler olduklarini vurgulamaktadir. Bu kanun ayni zamanda egitimcilerin haleflerini egitmekle,
insanlara bilgi vermekle ve ulusun egitim kalitesini arttirmakla yikimli olduklarini belirlemektedir. Ogretmenlere saygi
gdstermek amaciyla her yilin 10 Eyliil’ti Ogretmenler Giinii olarak belirlenmistir (OECD, 2015a).

CHC Yiksek Ogretim Kanunu, 29 Agustos 1998 tarihinde UHK tarafindan onaylanmistir. Bu kanun, iilkedeki
yuksekogrenimi diizenleyen ilk kapsamli yasal belgedir. Nisan 1986’da Altinci Ulusal Halk Kongresi'nde kabul edilen ve 29
Haziran 2006’da degistirilen Zorunlu Egitim Kanunu ile Cin’de dokuz yillik zorunlu egitim uygulamasina gecilmistir. Orgiin
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egitimin ilk ve ortadgretim basamaklari iki agsamali olarak uygulanmaya baslamistir. Bu yasaya gore alti yasina giren tim
¢ocuklar zorunlu egitimin tamamlanmasi igin okula kayit olur. Kosullarin yeterli olmadig bélgelerdeki cocuklar igin giris
yasl yediye kadar ertelenebilir. CHC'nin vatandasligina sahip olan ve okul ¢agina erisen tim ¢ocuklar ve gengler cinsiyet,
milliyet, irk, aile milkiyetinin statlisi veya dini inanca bakilmaksizin esit haktan yararlanma ve mecburi egitim alma
yuktumlaligindedir. Zorunlu egitimin uygulanmasinda higbir 6gretim (icreti talep edilmemektedir.

CHC'nin Ozel Egitim Tanitma Yasasi, 2002’de Dokuzuncu UHK Toplantisinda kabul edilmistir. Mesleki nitelikler
kazandirmak igin egitim de dahil olmak iizere devlet disi bir okulun kurulmasi, il veya daha Ustiindeki diizeyde halkin
hikumeti altindaki idari ve sosyal glivenlik birimlerinin incelemesine ve onaylamasina tabi tutulmustur. Bu kanun, yabanci
kurumlarin Cin’deki yiiksekdgretim kurumlariyla ortak girisimler vasitasiyla program sunmalarini mimkin kilmistir
(UNESCO Institute for Statistics, 2011).

Egitim Sisteminin Yonetim Yapisi

Diinyanin en yiksek niifus oranina sahip Ulkesi CHC'dir. Bes bin yillik bir yazili tarihe sahip bu karmasik bitinin
yonetilebilmesi ancak sistemli bir 6rgiit yapisiyla saglanabilir. Cin Anayasasi, merkezi hiikimet disinda eyalet, il ve
belediye diizeyinde alt yonetim birimlerini kabul etmektedir. Merkezi hikiimet disindaki bu g alt sistemin igerisinde
eyalet diizeyi en yiksek diizeydeki siniflandirmadir. ilk ve ortadgretimi yénetmek belediye yénetimlerinin yetkisi
altindayken, yiiksekdgretimi yonetmek eyaletlerin sorumlulugundadir. Eyalet diizeyindeki yetki dagilimlari dogrudan
merkezi hiikiimet tarafindan saglanmaktadir. CHC’nin yonetimi altinda 22 eyalet, 5 6zerk bolge, 4 belediye ve 2 6zel idari
bolgeden olusan ydnetimsel bolimler bulunmaktadir. Anhui, Fajian, Kansu, Guangdong (Kanton), Guizhou, Hainan, Hopei,
Heilongjiang, Honan, Hupei, Hunan, Jiangsu, Jiangxi, Jilin, Lianoning, Cinghay, Sensi, Santung, Sansi, Siguan, Tayvan,
Yiinnan ve Zhejiang Cin eyaletleridir. Cin 6zerk bélgeleri ise Guangxi, ic Mogolistan, Ningxia, Tibet ve Sincan’dir. Cin
belediyeleri Pekin, Congging, Sanghay ve Teintsin; 6zel idare bolgeleri ise Hong Kong ve Makao’dur. Hong Kong ve Makao
Ozel olarak yonetilen iki bolgedir; ancak ‘tek Glke, iki sistem’ ilkesine tabidir. Bu ilke, bir yandan birlesik Cin’e vurgu
yaparken bir yandan da bu bolgelerin 6zerkligini garanti altina almaktadir. Belediyeler, 6zerk bolgeler ve 6zel olarak
yonetilen bolgeler yetki dagilimlari agisindan eyalet diizeyindedir (Bakioglu, 2013).

Eyalet duzeyinde kurulan hikiimetler kendi yonetim politikalarini yasalar ¢ergevesinde ve Cin Merkezi Hikiimeti'nin
getirdigi dizenlemeler gercevesinde kullanma hakkina sahiptirler. Eyaletlerde oldugu gibi belediyelerin de kendi yerel
yonetimleri bulunmaktadir ve ayni politik, ekonomik ve yargisal yetkiye sahiptirler. Bu yonetimler ekonomik, sosyal ve
klltirel islerin idaresini yoneten UHK’ye delege se¢mektedirler. Cin, 6zel olarak idare edilen bolgelere, genis bir niifusa
sahip etnik bolgeler olmalari nedeniyle daha fazla yasal hak tanimistir.

Devlet Egitim Komisyonu, 1985-1998 yillari arasinda ilke ¢apinda egitimden sorumlu idari birimken, bugiin en yiiksek
idari birim Egitim Bakanhgidir. UNESCO’nun hazirladigi Cin raporunda Egitim Bakanligina bagh olarak kurulan bazi
kurumlarin isimleri ve islevleri agiklanmistir. Egitim Sinavlari Kurumu, Egitim Bakanhgina bagh olarak ulusal egitim
sinavlarinin sistemini koordine etmekte ve denetlemektedir. Egitim Bakanligina bagl bir kurum olan Okul Mifredati ve
Ders Kitabi Gelistirme Merkezi (NCCT) 1998’de kurulmustur. NCCT ilkokul, ortaokul ve ortadgretim kurumlarinin
degerlendirilmesi lizerine arastirma yapmak ve 6grenim sonuglarina gore gerekli materyallerin standartlarini belirlemekle
gorevlidir. Belirtilen diizeylerdeki standartlar ders kitaplarini ve egitim materyallerini icermektedir. Cin Burs Konseyi (CSC),
Egitim Bakanligina bagli kar amaci glitmeyen bir kurumdur. Cin ve diger llkeler arasindaki insanlar arasindaki dostlugu ve
anlayisi giiclendirmek, diinya barisini tesvik etmek amaciyla kurulmustur. Asil amaci, yasalara uygun olarak, yurt disinda
egitim goren vatandaslarina ve Cin’de egitim gérmek isteyen yabancilara mali yardim saglamaktir. 1957’de kurulan Cin
Egitim Enstitlsl (CNIER), Egitim Bakanliginin dogrudan idaresinde Cin anakarasindaki ulusal diizeydeki kapsamli tek egitim
arastirma enstitistdir. CNIER oncelikle egitim politikalari arastirmalari, temel teorik arastirmalar, deneysel ve
karsilastirmali egitim arastirmalari gibi konularda yetkilidir. CNIER, egitim lzerine uzmanlasmis iki yayinevi ve dort blyik
akademik dergi yonetmektedir. CNIER'de bulunan Ulusal Egitim Planlama Ofisi, tim Ulkenin egitim arastirma
programlarini ydnetmektedir (UNESCO Institute for Statistics, 2011).

Cin Egitim Bakanhg: Béliimleri ve Sorumluluklar

Cin Egitim Bakanhgi, Bakan, Politikalar ve Diizenlemeler Bolim, Kalkinma Planlamasi Bélimi, Kapsamli Reform Dairesi,
Personel Boliimi, Maliye Bolimi, Temel Egitim Bolimii 1 ve 2, Mesleki ve Yetiskin Egitimi Bolimii, Yiksek Ogretim
Boliimi, Teftis Kurulu Baskanhigi, Azinlik Egitimi Boliimii, Ogretmen Yetistirme Bolimii, Fiziksel, Saglk ve Sanat Egitimi
Boliim, Ahlak Egitimi B6limdi, Sosyal Bilimler B&limdi, Bilim ve Teknoloji Béliimii, Kolej Ogrenci isleri Bolimii, Derece
Yénetimi ve Lisansiistii Egitimi Bolimii, Dil Uygulama ve idare Béliimii, Uluslararasi isbirligi ve Degisim Dairesi (Hong Kong,
Makao ve Tayvan isleri Ofisi), Teftis Kurulu Biirosu, Parti Komitesi Béliimii, Emekli Personel Biirosu, CHC Ulusal Komisyon
Sekreterligi, Egitim Denetim Blrosu (Ministry of Education the People’s Republic of China, 2023). Cin Egitim Bakanhginca
olusturulan bélim ve biirolarin her birine ait sorumluluklar Bakanlik kaynaklarinda belirtiimemistir; ancak orgitin tlke
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genelinde ve uluslararasi diizeyde sorumluluklarini soyle 6zetlemek mimkindir (Ministry of Education the People’s
Republic of China, 2023):

e Egitim reformu ve gelisimi igin strateji, politika ve planlar yapmak ve bununla ilgili kurallari, diizenlemeleri
hazirlamak ve uygulamalari denetlemek.

e Her seviyedeki egitimin ¢esitli diizeylerde planlanmasindan, koordinasyonundan ve ydnetiminden sorumlu
olmak.

o lgili birimlerle is birligi icinde, cesitli diizeylerde her tiir okulun kurulmasi icin standartlari formiile etmek.

e  Egitim reformu ve 6gretim ydntemlerine rehberlik etmek ve temel egitim bilgilerinin istatistiklerini, analizlerini
ve yayinlanmasini saglamak.

e  Zorunlu egitimin gelistirilmesini tesvik etmek ve zorunlu egitimin makro yénlendirme ve koordinasyonundan
sorumlu olmak.

e Ulke genelindeki egitim denetimi icin rehberlik saglamak; dokuz yillik zorunlu egitimin ve okuryazarhk
kampanyasini organize etmek.

e istihdam odakli mesleki egitimin gelistirilmesi icin rehberlik etmek; ortadgretim mesleki egitim icin miifredat
kataloglari yayimlamak ve 6gretim degerlendirme standartlarini formdiile etmek.

o  Yiksekogretimin gelisimini ve reformunu yoénlendirmek; Egitim Bakanliginin dogrudan denetimi altinda
Universitelerin idari sistemindeki reformu derinlestirmek.

e  Bakanhgin yetkisi altindaki egitim fonlarinin genel yonetiminden sorumlu olmak; egitim fonlarinin arttirilmasi ve
tahsisi igin politikalar olusturmak.

e Etnik azinlik gruplarina yonelik egitim ¢alismalarini planlamak ve yonlendirmek.
o Yiksekogretimde ilgili akademik bolimlerle is birligi icinde istihdam planlari yapmak.

e Universite mezunlari igin istihdam politikalarinin olusturulmasinda yer almak ve diizenli kolej ve {iniversiteleri
¢alismalarinda mezunlarin is bulmasini kolaylastirmak.

e  Devletin bilim ve teknolojinin gelistirilmesi icin dGnemli projelerini ve programlarini Gstlenmek.

e Uluslararasi egitim is birligini organize etmek ve ydnlendirmek; yurt disinda okuyan Cinli 6grencilere ve Cin’de
okuyan yabanci 6grencilere yonelik program politikalarini formiile etmek; diinyada Cin dilini tanitan galismalari
planlamak, koordine etmek ve yonlendirmek.

e Hong Kong ve Makao ile egitim alaninda is birligi yapmak; konusulan ve yazili Cin dilinin llke ¢apinda
standardizasyonuna ve tanitimina iliskin kurallari ve politikalari belirlemek.

e (Cin dilinin gelisimi i¢cin orta ve uzun vadeli planlar derlemek; etnik azinlik gruplarinin Cin ve dilleri igin
standartlarini ve kriterleri formiile etmek ve bunlarin uygulanmasini denetleme ve denetimini organize ve
koordine etmek.

e  Putonghua’nin yayginlagsmasini (standart Cince) saglamak; devlet béliimleri ile UNESCO arasinda egitim, bilim ve
teknoloji, kultir ve diger alanlarda is birligi ve koordinasyonu saglamak, baglantisindan sorumlu olmak.

Okul Yapisi
Diinyanin en biyik egitim sistemine sahip CHC'nin 260 milyon 6grencisi ve 15 milyondan fazla 6gretmeni bulunmaktadir.

Okul éncesi egitim: Okul 6ncesi egitimde 3-5 yas arasi ¢cocuklar okul 6ncesi egitime tabidirler. Tam ya da yari zamanli
olarak sunulan okul éncesi egitim zorunlu degildir.

ilkégretim: Dokuz yillik zorunlu egitim programi ilk ve ortaokul egitimini kapsar; giris yasi normalde 6’dir. Cogu ilde
program alti yillik ilkokul ve Gg yillik ortaokul seklinde diizenlenmistir. Bazi illerde hala 5 + 4 yil olarak uygulanmaktadir.
Mesleki ortaokullarda mesleki egitim verilmektedir.

Ortaégretim: Ortadgretim (g yil siirmektedir. Ogrenciler zorunlu egitimlerini bitirdikten sonra ‘Zhongkao’ adinda bir
sinava girmekte, sinavi kazanan 6grenciler programi bitirmek igin 144 krediyi tamamlamak zorundadirlar (116 zorunlu
ders ve 28 secmeli ders). Ogrenciler, programin sonundaki genel yetenek testinde basarili olurlarsa mezuniyet belgesi
almaya hak kazanmaktadirlar. Cin’de hizla gelisen ekonomi, nitelikli insan giicii ihtiyacini beraberinde getirmistir. Nitelikli
isglici olusturmak icin merkezi hiiklimetin yogun gabalariyla meslek liselerine katilim diizeyi son yillarda artmistir. 2014
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yilinda ortadgretim icerisindeki meslek liseleri, CHC'deki toplam liselerin %22’sini olusturmustur. Bununla birlikte CHC'de
ortadgretim zorunlu olmamakla birlikte ayni yil icerisinde ortaokul mezunlarinin %95’i ortaégretim kurumlarina devam
etmislerdir. Bu rakam nitelikli insan giicline isaret eden yorum agisindan dikkat ¢ekicidir; ¢linki 2005 yilinda ortaokul
mezunlarinin yalnizca %40’1 ortadgretim kurumlarina devam etmislerdir (Gu vd., 2019).

Yiiksekégretim: Yiksekodgretim kurumlari arasinda Universiteler, arastirma enstitlleri, uzmanlagsmis kurumlar, bagimsiz
kolejler (2008'den beri), profesyonel lniversiteler, askeri kurumlar, tip fakiltesi ve kolejleri ve idari egitim okullari
bulunmaktadir. Universiteye giris, ‘Gakao’ olarak bilinen ulusal sinavin sonuglarina baghdir. Universiteler ve diger
yuksekogrenim kurumlari genellikle diploma vermeye goétiren, pratik odakl ve lisans disi programlar sunmakta, bunlar
ise iki ya da Ug yil sirmektedir. Diploma sahipleri ek olarak iki veya (g yillik bir egitimi tamamlayarak lisans derecesine
devam edebilmektedirler. Lisans derecesine giden programlarin tamamlanmasi dort yil almaktadir (tip, geleneksel Cin
tibbi, mimarlik ve miihendislik programlarinin siiresi bes yildir). Lisans derecesi sahipleri giris sinavinda basarili olurlarsa
iki ila Ug yillik bir egitimden sonra yiiksek lisans derecesine ulasmaktadirlar. Yiiksek lisans sonunda 6grencilerin doktora
programina kabuli sinav ve en az iki profesdrden olusan jiri ile belirlenmektedir (Gu ve Magaziner, 2016).

Tablo 1’de Cin’deki yas gruplarina gore okulda gegen siire ve yas kademeleri verilmistir.

Tablo 1.
Cin Egitim Sistemi Organizasyonu
Yas Okulda gegirilen sire (Yil)
27 22
26 21 Doktora Programi
25 20
24 19
23 18 Yiksek Lisans Programi
22 17
21 16
20 15 Lisans Derecesi veya Mesleki
19 14 Yiiksek Ogrenim Derecesi
18 13
17 12
16 11 Orta Ogretim Egitimi
15 10
14 9
13 8 Ortaokul Egitimi
12 7
11 6
10 5
. : ilkokul Egitimi
7 2
6 1
5
4 Okul Oncesi Egitim
3

Kaynak: OECD (2015a)

Yetiskin egitimi: Cin’de radyo ve televizyon Universiteleri, is¢i Gniversiteleri, agik Gniversiteler, isbasi egitim veren okullar, teknik
okullar, okuma yazma siniflari ve ilkégrenim sertifikasi veren siniflar ile yogun bir yetiskin egitim programi uygulanmaktadir.
1995 yilinda belirtilen diizeydeki yetiskin egitim okullarina 66.816.000 6grenci devam etmistir. Bunlar arasinda yetiskin
yiksekokullarina giden 2.570.000 kisi, yetiskin ortadgrenim kurumlarina giden 56.463.000 kisi, yetiskinlere yonelik ilkokul
diizeyinde egitim veren okullara giden 7.783.000 kisi bulunmaktaydi. Cin’de yetiskin egitimi géren kisilerin amaci, bilgi kazanmak
ve teknik becerilerini arttirmaktir (Martinson, 1993’ten akt. Bakioglu, 2013).
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Cin Egitim Sistemi Siire¢ Boyutu

Bu baslk altinda egitim denetimi, egitim finansman ydnetimi ve 6gretmen yetistirme konulari genel hatlariyla
aciklanmistir.

Egitim Denetimi

1986 yilinda Egitim Bakanliginda bir boliim olarak yeniden kurulan Egitim Mifettisligi Birosu, ulusal egitim denetimini
ybneten bir kurumdur. 2016’da kurumun adi ‘Egitim Denetim Bilrosu’ olarak degistirilmistir. Cin’in egitim denetim sistemi
tim illeri kapsayan dort idari seviyeden olusmaktadir. Egitim Denetimi Birosu yalnizca devlet vyasalarinin,
yonetmeliklerinin, ilkelerinin ve politikalarinin uygulanmasini izlemekte ve denetlemektedir. Biiro, denetim igin
standartlar belirlerken her seviyede teftis yiriitmektedir. incelemelerin sonuglari kamuya agiklanmaktadir. Egitim kalitesi
raporlari yayinlanmakta ve hikkiimetin gelecekteki ¢alismalari igin dnemli bir referans kaynagi olarak islev gormektedir.
Ozel denetimler mevcut reformlar tarafindan belirlenen sartlarda veya acil durumlarda yapilmaktadir (OECD, 2015a).

2013’te yayimlanan resmi belgelere gore Cin’deki her ilkégretim veya ortadgretim okuluna en az bir mifettis
atanmaktadir. Mifettisler yerel ydnetim teftis kurumlari tarafindan ise alinmaktadir. Bu kurumlar mufettisleri cogunlukla
deneyimli mudirler, 6gretmenler, egitim arastirmacilari ve yoneticiler havuzundan se¢mektedir. Denetim sireci; kayit,
okul tcretleri, mufredat, 6gretim, 6grenim yik, gida sanitasyonu vb. konularini kapsamaktadir. Mifettisler, her teftisten
sonra Egitim Denetim Bilrosuna rapor vermekte, ayrica teftislerden sonra okullara yorum ve degerlendirmelerini
iletmektedirler. Mifettisler her ti¢ yilda bir rotasyona ugramaktadir. Mayis 2015’te denetim sistemi ilkdgretim okullarinin
%99'unu kapsamistir (OECD, 2015a).

Egitim Finansmani ve Yonetimi

Devlet biitgesinden egitim igin ayrilan pay, egitim finansmaninin ana kaynagini olusturmaktadir. Cin’in merkezi hazinesi
ve yerel hazineleri egitim finansmanina katkida bulunmaktadir. Bu diizenleme, Egitim Kanunu’nun 54. maddesinde
belirtilmistir ve gesitli kaynak seferberligini tesvik eden bir politikayla uyumludur. Cin’de egitim igin ayrilan kaynaklar
sunlardir: Devletin hazineden ayirdigi biitge, 6zel okul kuruculari tarafindan saglanan fonlar, kurumsal gelirler, bagislar ve
diger kaynaklar. Bu siralamada devlet biitgesinden ayrilan pay, toplam egitim bitgesinin %80,54’tnl olustururken; 6zel
okul kuruculan tarafindan saglanan fonlar %16,54’lik bir orana sahiptir. Fonlarin toplanmasindan ve izlenmesinden
sorumlu birim, Egitim Bakanligi blinyesindeki ‘Maliye Departmani’dir (OECD, 2015a). Egitim fonlarinin ve hikimetin
egitim bitcelerine katkilar Sekil 1’de verilmistir (OECD, 2015a). Hiikiimetin yillara gére GSYiH’deki oransal katkilari ise
Sekil 2’de sunulmustur.

Sekil 1.
Cin’de Egitim Fonlari ve Hiikiimet Katkisi (2005-2014)

35 000

30 000

25 000

20 000

15 000
10 000 R
i E i
2005 2006 2009

2007 2008

8

o

2010 2011 2012 2013 2014

O Milyar CNY cinsinden @ Egitim fonlari ve devletin tahsisat

Sekil 1 incelendiginde, egitim fonlarinin ve hiikimetin egitim bitgesine katkilarinin 2005’ten 2014’e kadar istikrarli
olarak artis gosterdigi anlasiimaktadir. 2011’den sonra hem fon katkilarinda hem de hiikiimet tahsisatinda daha belirgin
bir artis gérilmektedir. Sekil 1, CHC'nin egitim sistemine yaptigi yatirimlarini ve bu yatirimlarin yillar iginde nasil
arttirdigini net bir sekilde ortaya koymaktadir.
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Sekil 2’de Cin Hiikiimeti’nin egitim harcamalarinin GSYiH’deki yiizdelik paylari verilmistir (National Bureau of Statistics of
China, 2014)

Sekil 2.
Egitimde Hiikiimet Harcamalarinin GSYiH’deki Yiizdelik Payi 2005-2014

% of GDP
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Sekil 2 incelendiginde, 2005 yilindan 2012 yilina kadar egitim harcamalarinin GSYiH icindeki yiizdesinde diizenli bir artis
gozlemlenmektedir. 2012’den sonra, 2013 ve 2014 yillarinda hafif bir disls gozlemlenmekle birlikte bu disls %4,0
civarinda sabitlenmistir. Bu, hiikiimetin egitim harcamalarini yliksek seviyelerde tutmaya devam ettigini, ancak hizl artis
trendinin durdugunu géstermektedir. 2005 yilinda %3,0 civarinda olan egitim harcamalarinin GSYiH icindeki payi, 2014
yilina kadar siirekli bir artis géstererek %4,0 civarina ulasmistir. Bu, uzun vadede egitim harcamalarinin GSYiH'deki
yuzdesinin 6nemli dlglide arttigini gdstermektedir.

Hikimet, fon yonetimine 6nem gostermektedir. Hikiimet biitgesi tahsisi Cin’de kamu egitim harcamalarinin ana kaynagi
olmasina ragmen hiikiimet, vergiler ve harglar da dahil olmak lizere alternatif kanallar yoluyla para toplama girisiminde
bulunmaktadir. Hikiimet ayrica 6zel okul kurucularindan bagis adi altinda para toplayarak fona aktarmaktadir (UNESCO
Institute for Statistics, 2011).

Cin’in egitsel ddenekleri, egitimin ulusal bir &ncelik oldugu gercegini yansitmaktadir. Ulke son yillarda egitim kalitesini
yukseltmek ve esitsizlikleri azaltmak igin dnemli ¢alismalar yapmaktadir. Su anda Egitim Bakanhginin biitceden kaynak
ayirmakta yogunlastigi éncelikli konularin basinda; kirsal, uzak ve yoksul alanlarda ilkégretimi, mesleki egitimi ve okul
Oncesi egitimi yayginlastirmak, fakir ailelerin egitim ¢agindaki ¢ocuklari igin siibvansiyonlar saglamak ve 6gretmen
niteliklerini arttirici calismalar yapmak gelmektedir (UNESCO Institute for Statistics, 2011).

Ogretmen yetistirme: Ogretmenlik Cin’de ¢ok saygin bir meslek olmustur. Ogretmen Kanunu, Ekim 1993'te cikariimistir.
Ogretmenlerin haklarinin korunmasi ve égretmenlerin Cin halkina karsi sorumluluklar bu yasa ile belirlenmistir.
Ogretmenler orta diizeyde iicret almaktadirlar. Ulusal istatistiklere gére su anda Cin’de yaklasik 15 milyon tam zamanli
O0gretmen bulunmaktadir. Belirtilen rakam igerisinde 5,6 milyon ilkokul 6gretmeni ve 3,5 milyon ortaokul 6gretmeni
bulunmakta olup toplam sayinin yaklasik %60’ina tekabil etmektedir (OECD, 2015a).

Ogretmenlerin istihdam edilecekleri farkli diizeyler icin farkli yeterlilik sertifikalarina sahip olmalari gereklidir. Ornegin,
Ortadgretim Meslek Yiksekokullarinda ‘Pratik Egitmen Sertifikas’’ alan Ogretmenler yalnizca pratik 6gretmenlik
pozisyonlarina basvurabilmektedirler. Adaylar, yeterlilik sertifika sinavina akademik bir diploma ile basvurabilirken, saghk
durumlarini belgelendirme ve referans mektuplari sunma mecburiyetleri bulunmaktadir. Bu asamalardan gegen
Ogretmenlerin herhangi bir sabika kaydi tasiyip tasimadiklarini da rapor etmeleri gerekmektedir. Sertifikasyon siirecini
tamamlayan 6gretmenler okul dncesi egitim, ilkbgretim ve ortadgretim igin ayri sinavlar ile degerlendirilmektedirler. Bu
degerlendirme yazili sinavi ve miilakati igeren iki bélimden olugmaktadir. Yazili sinavin ardindan 6gretmenlerin bilgisayar
programlarini kullanabilme diizeylerinin de 6él¢limlenmesi yapilarak gériisme asamasina gegilmektedir. Ogretmenler
miilakat siirecinde sorulari cevaplarken, ayni zamanda &rnek bir ders sunumu yapmaktadir. Ogretmenlerin dgrencileri
degerlendirecekleri 6lgme araglari konusunda bilgi diizeyleri de &lgiilmektedir. ise alim sézlesmesi hiikiimet tarafindan il
dizeyinde ve lzerinde veya bazi 6zel yeterlikleri belirlenmis okullar tarafindan imzalanarak istihdam siireci tamamlanmis
olur. Geleneksel olarak ‘Demir Piring Kasesi’ olarak bilinen siirekli istihdam gelenegi, 6gretmenlerin sézlesmeli istihdami
politikasi ile degisime ugramistir (UNESCO Institute for Statistics, 2011).
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Yiksekogretim alanindaki sertifikasyon sireci ise daha karmasiktir. Dogrudan Egitim Bakanhgina veya il dizeyindeki
hikumetlere bagl Universiteler, kendi fakilteleri igin sertifika verme hakkina sahiptir (UNESCO Institute for Statistics,
2011).

Uluslararasi Sinavlarin Sonuglarina Yonelik Bulgular

Pekin, Sanghay, Jiangsu ve Guangdong kent ve eyaletlerinin katildigi arastirmada (Ozgiirliik vd., 2015) Cin, OECD verilerine
gbre 513 puanla 10. siradadir. MEB’in 2015 PISA sonuglarina yonelik olarak hazirladigl raporda, OECD tarafindan
yayimlanan ‘PISA 2015 Results Volume I: Excellence and Equity in Education’ adl rapor kaynak gosterilerek su agiklamaya
yer verilmistir: “Tlrkiye’de  6grenciler 8. sinif sonunda vyapilan ulusal sinavlar sonucunda liselere
yerlestiriimektedir. PISA 2015 6rneklemindeki 6grencilerin %97’si 9. sinif ve tzeri siniflardadir (9. sinifta %21, 10. sinifta
%73 ve 11. sinifta %3) ve ulusal sinava girmislerdir. 9. sinif ve tzeri siniflarda olan PISA 2015 drneklemindeki 6grencilerin
8. siniftaki sonuglari, 8rneklemin temsil ettigi evrendeki beklenen dagilimi géstermemektedir. Ozellikle evrenin ilk ii¢ ve
son iki yiizdelik dilim kategorilerinde bulunan égrenciler, PISA érnekleminde daha az oranda temsil edilmistir” (Ozgiirliik
vd., 2015).

Orneklemin evreni yeterince iyi temsil etmedigine iliskin bu yorumun, sonuglari hangi diizeyde etkileyebilecegi konusu
tartismalidir; ancak konunun gergekgi olarak anlasiimasinin bu yoruma indirgenmesi durumu asil gorintisiinden
uzaklastirmanin bir araci olarak gériilmemelidir. Ayni raporda fen okuryazarligi ile ilgili 6rnek soyledir:

“PISA 2012'de Turkiye'deki fen okuryazarligi alaninda 1. diizey ve altinda (alt yeterlik diizeyi) bulunan 6grenci orani %26,9
iken (Anil vd., 2015), PISA 2015’te bu oran %44,4'e yiikselmistir. Ayni donemde PISA 2015’te OECD ulkelerinde 1. diizey
ve altinda bulunan 6grencilerin ortalama orani %23,3, tim Glkelerde ise %31,4 olarak belirlenmistir. PISA 2015’te fen
okuryazarhiginda 5. diizey ve Ustiinde (Ust yeterlik diizeyi) bulunan 6grenci oranlari tim Ulkeler i¢in %5,3, OECD Ulkeleri
icin %7,8 ve Tirkiye igin %0,3'tlr. Tirkiye'de PISA 2015’te fen okuryazarliginda 5. diizey ve Ustlinde bulunan 6grenci
oraninin, PISA 2012’deki Ust yeterlik dliizeyinde bulunan 6grenci oranindan daha disiik oldugu gozlemlenmistir. PISA
2015’te 1. diizey ve altinda (alt yeterlik diizeyi) bulunan 6grenci oranlari, PISA 2009 ve PISA 2012’ye gore artis gostermistir.
PISA 2015’te alt diizeyde yer alan 6grenci orani OECD'de %20,1, tim ulkelerde %31,4 iken, Tirkiye'de %30 olarak
belirlenmistir. PISA 2015’te 5. dlizey ve Ustlinde (list yeterlik diizeyi) bulunan 6grenci oranlari PISA 2009 ve PISA 2012’ye
gore dismustiir. PISA 2015’te st diizeyde yer alan 6grenci orani OECD’de %8,3 tim llkelerde %5,6 iken Tirkiye'de
%0,06’dir” (Ozgiirliik vd., 2015).

PISA 2022 verileri incelendiginde Cin’in sadece Makao, Tayvan ve Hong-Kong kent ve eyaletlerinin katildigi arastirmada
matematik alan performanslarinda Singapur’dan sonra sirasiyla ikinci, tgiincii ve dérdiincl olarak siralandiklari; ortalama
puanlarinin sirasiyla 552, 547 ve 540 oldugu; Turkiye’nin bu degerlendirme grubunda 453 ortalama puanla 39. sirada yer
aldigi gérulmistir. PISA 2022 uygulamasina katilan 81 lkenin fen okuryazarhgi alanindaki ortalama puani ve bu alandaki
siralamalarina bakildiginda Makao, Tayvan ve Hong-Kong kent ve eyaletlerinin sirasiyla ikinci, ligincli ve yedinci olarak
siralandiklari; ortalama puanlarinin ise 543, 537 ve 520 oldugu; Tirkiye’nin bu degerlendirme grubunda 476 ortalama
puanla 29. sirada yer aldigi gértimustir (Tas vd., 2022).

TIMSS, (lkelerin matematik ve fen alanlarindaki performanslarini degerlendirmek amaciyla dort yilda bir yapilan tarama
arastirmasidir. Bu baglamda TIMSS, iilkelerin hem (lke igcinde matematik ve fen bilimleri becerilerinin sosyoekonomik ve
klltirel nedenlerle farklilasma dizeylerini hem de uluslararasi alanda karsilastirmali olarak egitim politikalarini gézden
gecirebilmesi igin veri saglamaktadir (Aydin, 2024). TIMSS 2019 verilerine gore Ulkelerin 4. sinif matematik bilissel
alanlarinda ortalama basarilari incelendiginde Hong-Kong bilme, uygulama ve akil yiriitme alanlarinda ikinci sirada yer
almistir. Ayni test alaninda Tiirkiye 23. sirada yer almaktadir (T.C. Milli Egitim Bakanligi, 2020). Ote yandan Tiirkiye’nin
2015 dongusiine gore 40 puanlik artis gostermesi ve 6zellikle son Gi¢ TIMSS dongiistinde ileri matematik yeterligine sahip
ogrencileri %4’ten, %12’ye yikselmesi olumlu bir gelismedir. Bu baglamda Tirkiye’nin sayilar, lgme ve geometri
alanlarinda basari dlizeyi diger alanlara gore daha yiksektir. Bununla birlikte 6grencilerin biyik bir gogunlugunun alt ve
orta diizey performans gosterdigi gercegi de gézden uzak tutulmamalidir (Aydin, 2024).

Tartigma ve Sonug

Bu boéliimde arastirmanin CHC egitim sistemine iliskin bulgularindan hareketle Tiirk egitim sistemine ait yapisal bazi
sorunlar karsilastirmali olarak tartigilarak, uluslararasi sinav verilerinin 6gretmen yetistirme, istihdam etme ve yasam
boyu 6grenme gibi ilkeler agisindan degerlendirilmesine yer verilmistir.
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Tiirkiye ve Cin Egitim Sistemlerinin Karsilagtiriimasi

Tirkiye’de 30.03.2012 tarih ve 6287 sayili ilkégretim ve Egitim Temel Kanunu’nda, 11.04.2012 tarih ve 2861 sayili Resmi
Gazete'de yayimlanarak yapilan degisiklikle zorunlu temel egitim 8 yildan 12 yila gikartiimistir. Buna goére ilkokul egitimi
(4 yil), ortaokul egitimi (4yil) ve lise egitimi (4 yil) olarak yeniden diizenlenmistir (Tas vd., 2022). Cin’de zorunlu egitim
stiresi 9 vyildir. Ulkemizde 6gretmen olarak istihdam edilmesi planlanan adaylarin egitim fakiiltelerinin ilgili
programlarindan mezun olarak ya da farkh bir lisans programinda 6grenim goériirken pedagojik formasyon egitimine tabi
tutularak Kamu Personeli Se¢me Sinavi’nda aldiklari puan tiiriinde yapilan siralama sonuglarina gére meslege kabullerinin
gerceklestirildigi bilinmektedir. Ogretmen olarak atanabilmek icin sinavda alinan salt sayisal sonuglarin yeterlik
belirlemede ne kadar nesnel bir 6lglt oldugu ayrica tartisilabilir; ancak arz talep dengesindeki ¢arpici orantisizlik bakanhk
yetkililerince de dile getirilmektedir. Son dénemde 6gretmenlerin atanmadan 6nce milakat asamasindan gegirilmesi
giindeme gelmistir; fakat bu durumla ilgili olarak hangi kriterlerin 6lgmede esas alinacagina dair herhangi bir bulguya
rastlanmamistir. Bu durumda sorulmasi gereken soru, 6gretmenlerin niteliklerinin seffaf ve bilimsel Olglitlere goére
saptanip saptanmadigina iliskin olmaldir. Raporda Cin’de 6gretmen olarak galistirilabilmek igin istenen yeterlik belgeleri
ile yazili ve s6zIU sinav asamalarini igeren siireglerden bahsedilmistir. Buna gore iki tGlkede ayni meslek tiiriinde istihdam
edilebilmek icin gereken yeterlik kosullarini belirleme araglarinin nitelik belirleme yéniinden birbirinden oldukga farkli
oldugu anlasiimaktadir. Cin’de 6gretmen olarak goreve devam edilmesini saglayan ve verimliligi arttiran olglitlerden bir
digeri de ‘yasam boyu 6grenme’ ilkesidir. Tlrkiye’de de egitim fakiltelerine iliskin akreditasyon siiregleri gelisen evrensel
kosullar dikkate alinarak diizenlenmelidir.

Son yillarda OECD tarafindan Uye ve Uye olmayan llkelerden 6grenci katilimlariyla PISA adinda, arastirma boyutlari da
bulunan bir sinav diizenlenmektedir. Sinav, Uye Ulkelerin 15 yas grubundaki 6grencilerinin kazanmis oldugu bilgi ve
becerileri degerlendiren bir arastirma olarak sonuglari itibariyle egitim bilimcilere referans saglamasi agisindan énemli
gorulmektedir. Kamuoyunda sinav olarak bilinmesine karsin ‘matematik okuryazarhg’, ‘fen bilimleri okuryazarhgr’,
‘okuma becerileri’ konu alanlarinin disinda 6grencilerin kendileri hakkindaki gérisleri, 6grenme bigimleri, okul ortamlari
konularinda da veriler toplayan bir arastirma olarak tanimlanmasi gerekmektedir (Ozgiirliik vd., 2015).

Ulkemizde siklikla degisime tabi tutulan egitim politikalari, &rgiin egitim baglaminda egitimin sadece beceri kazandirma
siireci olarak gorilmesi problemine iliskin tartismalara herhangi bir katki saglamamistir. Olgme Secme ve Yerlestirme
Merkezi’nin (OSYM) verilerine gére lilkemizde farkl tiir ve diizeylerde bir yil icerisinde 19 sinav yapilmaktadir (OSYM,
2016). Kuskusuz ¢ag nifuslarinin yiikseldigi, buna iliskin bilimsel ihtiyaglarin her gegen giin arttigi diinyada, Glkemizde de
sinavin bir 6lgiim ve eleme araci olarak kullanilmasi yadsinamaz; ancak tim 6grenim kademelerindeki 6grenciler igin
onem taslyan merkezi sinav deneyimlerine ragmen Tirkiye, PISA 2015 sonuglarina gére 70 (lke arasindan 425 puanla 52.
sirada yer almistir (OECD, 2015b). Blanchy ve Sasmaz (2011) tarafindan yapilan "PISA 2009: Where does Turkey Stand?”?"
baslikl arastirmada, Turkiye'nin sosyoekonomik arka planinin diger Ulkelerle karsilastirildiginda akademik basariyi
olumsuz etkileyen bir faktdr oldugu vurgulanmaktadir. MEB'in, PISA verileri Uzerinde Ozellikle fen ve matematik
alanlarinda durumu iyilestirmek amaciyla acil bir eylem plani uygulamasi gerektigine dikkat ¢ekilmektedir. Sonug olarak,
tlim sosyoekonomik statiilerden gelen 6grenciler igin firsat ve olanak esitliginin saglanamamasi, hem ortadgretime gegiste
hem de PISA sinav siirecinde dezavantajli gruplar aleyhine ciddi esitsizlikler yaratmakta ve bu nedenle sosyal politikalarin
gelistirilmesi gerekliligi 6ne ¢ikmaktadir. OECD (2023) verilerine gore, 2022 PISA sinav sonuglari incelendiginde, Cin
(Makao, Taipei, Hong-Kong) sirasiyla 2.,3. ve 4. siradadir. Tirkiye, 2018 yili PISA déngusiinde puanlarini bir miktar artirmis
olsa da, her Ug sinav tiirlinde de OECD ortalamalarinin altinda kalmistir. 2022 PISA sinavina katilan 81 (ilke arasinda 34.
sirada yer alan Tirkiye, 37 OECD (ilkesi arasinda ise 29. sirada bulunmaktadir.

Orgiit yapisi ve isleyisi agisindan Cin’in daha rasyonel, islevsel ve amaglarla uyumlu bir organizasyon yapisina sahip oldugu
savunulabilir. Bu durum 06zellikle son donemde PISA, TIMSS gibi uluslararasi sinavlarda Cin egitim sisteminin gosterdigi
basari ve hizli ekonomik biilyiime gostergeleri ile dogrulanmaktadir. Bu baglamda, 6gretmen egitiminin standardizasyonu
ve sertifikasyonu siireglerinde uygulanan politikalarin pedagojik ve akademik agidan yararl oldugu anlagiimaktadir.
incelenen kaynaklardan égretmen egitiminin akreditasyonuna iliskin yeterli bilgilere ulasilamamakla birlikte bir biitiin
olarak llke ¢apinda artan akademik basari bu agidan da olumlu gelismeler oldugunu gostermektedir. Buna gore 6zellikle
farkli gelismislik diizeylerinde bulunan Cin’in Makao, Hong-Kong gibi farkli kent ve eyaletlerinde firsat ve olanak esitligi,
akademik basari, egitime erisim gibi temel boyutlar agisindan benzer sonuglar verdigi gériilmektedir. Tlrkiye’de son
dénemde egitim denetimi slreglerini etkisizlestirmeye yonelik politikalar uygulanirken, Cin’de merkezi ve yerel diizeydeki
hizmetlerin daha kurumsal bir yaklasimla ele alindig goériilmektedir.
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